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RESUMO

WEBER, R.G. Estudo das dificuldades de leitura e interpretagdo de textos matematicos em enunciados
de problemas por aunos do Ensino Médio. 2012. 70f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. Universidade Estadual Paulista. Presidente Prudente.

A presente investigacdo vincula-se a linha de pesquisa “Préticas e Processos Formativos em
Educacdo” do Programa de PoOs-graduacd em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade Estadua Paulista Jdlio de Mesquita Filho-FCT/UNESP.
Realizou-se através do mestrado interinstitucional desenvolvido pela Universidade Federa de
Juiz de Fora - UFJF em conjunto com a Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho -UNESP. Propds-se investigar algumas das dificul dades especificas apresentadas por um
grupo de sete alunos da primeira série do Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo Jodo X XIII
da UFJF na resolucéo de problemas de Matematica do ponto de vista de seus enunciados. A
pesquisa bibliografica realizada conduziu a estudos de autores renomados como GoOmez-
Granell, Machado dentre outros sobre a linguagem matematica e sua relagdo com a linguagem
materna e as perspectivas norteadoras dos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de
Matemética. Tais estudos apontam para a necessidade de uma prética docente que considere
0S aspectos de interpretacdo e expressdo de conceitos matematicos nas aulas como uma
alternativa para a superacdo do tecnicismo praticado pelos alunos com relacdo a resolucéo de
problemas. A coleta de dados e sua organizacao realizaram-se no periodo compreendido entre
marco de 2009 e dezembro de 2010. A pesguisa contou com uma abordagem qualitativa e se
caracterizou como exploratoria, utilizando entrevistas semiestruturadas e questionarios
contendo questdes referentes a interpretacdo e escrita de simbol os e figuras matematicas, além
de um questiondrio complementar aplicado aos pais dos participantes ou responsavels.
Buscou-se identificar aspectos relativos as manifestaces de dificul dades desses alunos quanto
a resolucdo de problemas, sobretudo em questGes dissertativas. Os resultados da pesquisa
mostraram que as dificuldades do grupo investigado estéo associadas a varios fatores, mais
acentuadamente a dependéncia que os alunos adquirem de memorizar férmulas e algoritmos
especificos para cada tipo de problema a ser resolvido, tornando-os modelo de resolugdo. A
falta da pratica de leitura e escrita de textos mateméticos em sala de aula pode ser, também,
um fator favorével as dificuldades dos alunos.

Palavr as-chave: Linguagem matemética. Ensino Médio. Dificuldades.



ABSTRACT

WEBER, R. G. Study of the Difficulties of Reading and Interpretation of Mathematical texts
in statements of problems for High School Students. 2012. 70f. Thesis (MA in Education) -
Faculty of Science and Technology. State University. Presidente Prudente

The present work aims at investigating some specific difficulties on learning by a group of
seven students from the first year of high school at Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII. from
URJF. These specific difficulties have to do with the interpretation of Math problems and its
impact on the solution of these problems. The biographical research led to the study of some
authors, such as Gomez-Granell and Machado, among other important ones, about Math
linguistic code, its relation to the native language and its relation to the National Curriculum
Parameters guiding perspectives to the teaching of Math. These studies point to the necessity
of a praxis which considers the aspects of interpretation and of expressing mathematic
concepts in class as an aternative to overcome the technical tendency adopted by the students
to solve the problems. The data was collected from March 2009 to December 2010. The
research assumed a qualitative approach and it was meant to be exploratory, using semi
structured interviews and questionnaires which consisted of questions referring to the
interpretation and the writing of symbol and mathematic figures as well as a complementary
guestionnaire which was applied to the students' parents. The present work aims at identifying
the proper aspects related to the expression of these students' difficulties on solving problems,
mainly when these problems are framed on the discursive way. The research results show that
these students' difficulties are connected to many different factors but the most relevant oneis
the students’ addiction to memorize formula and specific al gorithms for each type of problem,
which leads to the assumption that they correspond to resolution models to be applied for
similar situations. The research also points out the lack of experience in reading and writing
mathematic texts, which also contributes to these students’ difficulties.

Keywords. Math linguistic code; High school; Difficulties
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1 INTRODUCAO

Quando surgiu a oportunidade de participar do Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo, modalidade Mestrado Interinstitucional (MINTER), fruto do convénio entre
a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista Jalio de
Mesqguita Filho (FCT/UNESP) e da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF),
sentimos muito orgulho e satisfagdo com a possibilidade de realizar um desgjo de muito
tempo, quando ainda era discente da antiga Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de
Uba e da rede estadual publica na mesma cidade. Naquela ocasido, por se tratar de uma
cidade de pequeno porte e localizada no interior do estado mineiro, ndo tinhamos, em
nivel académico, nenhuma perspectiva de capacitacdo tal como uma pds-graduacao.
Alias, mesmo a cultura da apresentacéo de uma monografia de final de curso era tarefa
inexistente no curso superior e, por esse motivo, o contato com as formalidades textuais
deste tipo de trabalho eram igua mente inexistentes.

A producdo como estudante no curso de Licenciatura em Mateméica da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uba se resumia na resolucéo de provas nos
moldes tradicionais, nosso curriculo consistia apenas no somatorio dos pontos obtidos
nas mesmas e ha obtencdo das médias exigidas para aprovacdo. Raramente houve um
convite ou fomento a participacdo em algum evento pedagdgico, sendo alguns folders
de anuncios enviados pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais,
oferecendo cursos de extensdo em nivel de pos-graduacdo, mas que nos eram
impraticaveis devido a distancia da capital mineira e os custos com viagens e
acomodacfes. Desse modo, nosso contato com as tendéncias pedagdgicas mais
modernas e os textos e trabalhos relacionados a Educacdo, em particular & Educacédo
Matematica, foi muito reduzido ou quase nulo.

Ao participarmos do MINTER, junto ao Programa de PoOs-Graduagdo em
Educacdo (PPGE) da FCT/UNESP, tivemos a oportunidade de ter contato com
propostas mais recentes em termos educacionais e com as modernas perspectivas da
educacdo brasileira frente aos desafios da area. Tudo isso foi proporcionado pelas
disciplinas cursadas no programa que, sem davida, tornaram-se um marco em nossa
vida e teve grande influéncia narevisdo de nossa pratica como educadores, iniciada nos

anos 1980. Todas as experiéncias vividas durante o periodo em que cursamos as
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disciplinas na pos-graduacéo serviram para 0 nosso enriquecimento cultural, pessoa e
de trabalho e, sem duvida, contribuiram para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Em nossa prética docente, percebemos que no ensino da Matemética, a
linguagem tem destaque excessivo. A relagdo entre as linguagens matemética e materna
€ essencial e aprender as regras de sintaxe da linguagem matemética parece ser um
grande desafio. Outro ponto que nos leva a refletir sobre a relacdo entre ambas
linguagens € a ideia defendida por Oliveira (1995) que considera que a falta de habitos
de leitura e de contextualizacdo adequados dos problemas mateméticos leva a uma
dificuldade de empatia com os contelidos dessa disciplina. Consideramos ainda, que as
operacdes mateméticas cotidianas, quando expressas nos livros didaticos, costumam se
tornar verdadeiros enigmas insolUveis, rejeitados pelos alunos e responsaveis pelo
resultado insatisfatorio nas avaliagdes de aprendizagem.

Essas reflexdes acerca da problemética em torno das dificuldades de
aprendizagem de conceitos mateméticos relacionados ao uso ou compreensdo da sua
linguagem muitas vezes ndo levam em conta o ponto de vista do aluno, ou sga, néo
partem daguilo que ele sente, como se posiciona e reage diante da necessidade de ler,
interpretar e escrever textos mateméticos e ainda sobre como ele procura enfrentar o
desafio imposto de aprender e demonstrar este aprendizado através das linguagens
matematica e materna. Alias, o problema da dificuldade de expressdo na linguagem
escrita ndo é exclusivo da Matemética, mas algo que esté posto no cotidiano das escolas,
em todas as disciplinas. Existem alusdes a essa dificuldade nos discursos de professores
de Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias, Fisica, Quimica e em outras em
gue a interpretacdo e a linguagem escrita se fazem necessarias. Menezes (2000, p. 5)
afirma que “a aprendizagem de um meio de comunicag&o deve estar subordinada ao ato
de comunicar, ou sgja, a aprendizagem de um codigo e das suas regras de
funcionamento ndo deve, nem pode, ser desconectada do que pretende ser comunicado”.

Morelatti e Souza (2006) ressaltam gue “aprender uma linguagem ndo é adquirir
regras, mas sim, competéncias comunicativas, permitindo o uso adequado da mesma’.
O ensino de Matematica deve integrar 0s aspectos sintéticos e 0s semanticos, pois
implica tanto no dominio e na manipulagdo dos simbolos formais, como também a
associacdo de tais simbolos a um referencial, ou sgja, saber aplica-los em situactes
reais.

Danyluk (1991) argumenta que aguele que 1€ ndo é um consumidor passivo de

mensagens, € um receptor de mensagens que tem a possibilidade de examinar
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criticamente aquilo que I1€é e, a0 mesmo tempo, reelaborar o discurso lido através de seu
mundo de experiéncias vividas, criando novos caminhos e reinventando novas
alternativas, isto €, refletindo e agindo a partir do que |€.

Nos ultimos anos, nas escolas da rede publica e privada, nos niveis fundamental
e médio, é comum ouvirmos dos alunos a afirmacéo de que entendem tudo o que o
professor diz e faz na hora da aula, mas quando tém de fazer sozinhos ndo conseguem.
Neste sentido, os alunos apontam para uma dificuldade que parece ultrapassar as razbes
sugeridas pelos professores para o fato de existir uma crescente diminuicdo de
aprendizagem da Matemética, como o desinteresse pela matéria, o pouco estudo, a
preguica de raciocinar e pensar, etc. E comum ouvirmos, sobre a linguagem matemética,
termos e expressdes como: “é abstrata’, “€ de dificil compreensdo”, “é precisa e
rigorosa’ (MUNIZ, 2008).

Quando trabalhamos, sobretudo com aunos do Ensino Médio, percebemos a
crescente dificuldade que eles demonstram na leitura dos enunciados das questdes
matematicas a eles propostas e na expressao escrita do seu pensamento ao respondé-las
de modo coerente e consonante com as regras sintaticas proprias da linguagem
matemética. Tal fato sugere existir uma dependéncia dos alunos na mediacdo do
professor em seu ato de “escrever Matematica’, ao invés da mediacdo da linguagem
materna ou ainda da habilidade de fazer atraducdo de uma linguagem para a outra.

Durante reunides pedagdgicas promovidas pela escola, atentando as falas ndo s
dos discentes como também as de seus pais ou responsaveis, percebemos a constancia
da afirmacdo de gue as teorias e problemas matematicos que 0s alunos ouvem e veem
durante as aulas |hes parecem faceis de compreender. Replica-se a afirmacédo de que os
alunos entendem a resolucdo e a realizacdo dos célculos apropriados no momento em
que o professor os explica, porém, ao terem que “fazer sozinhos’, ndo 0 conseguem.

Machado (1994, p. 135) destaca que, em relagdo ao papel da linguagem no
processo ensino-aprendizagem “em situacdes de ensino de matemética é fundamental a
mediacdo da Lingua Materna que funciona como degrau natural na aprendizagem da
escrita’. Castrol (2003), por sua vez, considera que a ferramenta de trabalho mais
importante do professor em sala de aula é a linguagem e que esta participa da
construcdo do conhecimento matematico, preferencialmente a linguagem natural,

também chamada de linguagem materna ou linguagem ordinaria.

! CASTRO, M. R. O papel da linguagem nas pesquisas em educacdo matematica: 0 modelo de
estratégia argumentativa. Palestra proferida na PUC-SP, S&o Paulo, outubro 2003.
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Acreditamos que apenas o discurso linguistico do professor em sala de aula néo
€ suficiente para contribuir para que o aluno tenha a habilidade de escrever por s
mesmo aquilo que entende a partir do que ouve durante a explicagdo do educador, por
mais clara que esta possa ser. Ele necessita agir concomitantemente, ou seja, exercitar o
habito de ler e interpretar enunciados de problemas mateméticos, procurando estratégias
de solucdo atraves do raciocinio |6gico e dedutivo. Precisa saber comunicar-se atraves
da linguagem tipicamente matematica.

Neste sentido, Machado (1994) parece concordar com esta concepcéo ao
considerar que o amé gama comunicagao-expressao nao sO € o representante adequado
das funcbes da lingua, englobando o desenvolvimento da capacidade de descrever o
mundo, mas também de interpretar, criar significados, imaginar, compreender,

extrapolar. Em suas palavras:

[..] matemadtica erige-se desde primordios como um sistema de
representacdo original; aprendé-lo tem o significado de um
mapeamento da realidade, como no caso dalingua. Muito mais do que
a aprendizagem de técnicas para operar com simbolos, a Matemética
relaciona-se de modo viscera com o desenvolvimento da capacidade
de interpretar, analisar, sintetizar, significar, conceber, transcender o
imediatamente sensivel, extrapolar e projetar [...]|(MACHADO, 1994,
p. 96).

Saussure (1987) afirma que a escrita assume um papel decisivo no processo de
aprendizagem, chegando mesmo a usurpar da linguagem oral o papel principal.
Entretanto, sobre essa posi¢cdo de Saussure, Machado (1994) comenta que se as palavras
faladas e escritas misturam-se t&0 intimamente, isso ndo deve ser considerado uma
tentativa de usurpacdo por parte da escrita. Pelo contrério, como dois seres vivos em
relacdo simbidtica, a cada instante o oral e 0 escrito parecem indicar que 0s papéis que
desempenham na comunicagdo e na expressdo sdo, ambos, fundamentais e
insubstituives.

Freitas (2004) registra que é com as palavras e com as ideias do outro que o
nosso proprio pensamento € tecido. Dessa forma, parece claro que a participacéo do
professor ao utilizar a linguagem em suas explicacOes € de grande importancia no
processo de aquisi¢cao do conhecimento pelo auno, desde que n&o prescinda daleiturae

escrita.
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Entretanto, 0 que nos parece é que leitura e escrita ndo se relacionam durante o
processo de comunicagdo nas aulas de Matematica. E o que dizer, por exemplo, da
supervalorizacdo da oralidade em detrimento da escrita nas aulas de Matematica? Na
escola € comum esta contraposi¢cdo, pois parece que na maioria das vezes a oralidade
nesta disciplina € muito mais marcante no processo de ensino e aprendizagem, enquanto
gue a leitura e escrita sGo nulas ou muito reduzidas, embora estas sgjam exigidas nos
processos avaliativos. Ou sgja, preocupa-se em ensinar a ouvir Mateméatica e ndo a
escrevé-laeléla

Machado (1994) considera que de um modo geral € possivel afirmar que hoje, na
escola, se do ponto de vista do processo educacional a oralidade continua a
desempenhar papel fundamental, no que diz respeito a avaliacdo a moeda forte é a
escrita. Entende ainda que todo o conhecimento da realidade que os alunos ja trazem ao
chegarem & escola encontra expressio apenas através da fala. E deste suporte de
significados que emergirdo 0s signos para construcdo da escrita. Resta investigar se a
prética da leitura e escrita na linguagem matemética ndo influenciaria melhor a
aquisicdo do conhecimento e a habilidade do aluno em expressar-se corretamente nesta
linguagem, mesmo sabendo que, diferentemente da linguagem materna, na qual afalaé
0 suporte natural de significacfes para os signos escritos, ha matemética € virtualmente
impossivel comunicar-se totalmente por essa via.

Esta temadtica, sobre o falar e escrever em Matematica, se faz presente nos
Parémetros Curriculares Nacionais — PCN para o ensino médio:

[...] no ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos basicos: um
consiste em relacionar observagtes do mundo real com representaces
(esguemas, tabelas, figuras, escritas numéricas); outro consiste em
relacionar estas representacbes com principios e conceitos
matematicos. Nesse processo, a comunicagdo tem grande importancia
e deve ser estimulada, levando o auno a falar e a escrever sobre
Matematica, a trabalhar com representagdes graficas, desenhos,
construcdes, a aprender como organizar e tratar dados (BRASIL,
1998, p. 56-57).

Segundo o0s pressupostos destes mesmos PCNs, tanto a escrita numeérica,
predominantemente simbdlica, quanto a escrita sobre a Matematica, teriam enorme
importancia no processo ensino e aprendizagem dos conceitos desta disciplina
(BRASIL, 1998).
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Outra importancia sobre a producéo de textos em Matemética € citado por Smole
e Diniz (2001), quando dizem que esta producdo seria um modo de promover a
comunicacdo em sdla de aula durante o horério da Matemética, porque ao se
comunicarem matematicamente os alunos tém a oportunidade para explorar, organizar e
conectar seus pensamentos e modos distintos de analisar um determinado assunto.

As autoras defendem ainda que a producédo de textos matematicos pode prover
ao professor dados sobre 0 nivel de compreensdo dos alunos sobre ele, na propor¢éo em
que “o nivel de compreensdo de um conceito ou ideia esta intimamente relacionado a
capacidade de comunica-lo, uma vez que quanto mais se compreende um conceito,
melhor o aluno pode expressar-se sobre ele” (SMOLE; DINIZ, 2001, p. 31).

A compreensdo de um conceito e a capacidade de expressa-lo, sgja na linguagem
materna ou na linguagem matemética, € um dos itens considerados pelo Indicador de
Alfabetismo Funciona (INAF), cujos resultados relativos a Matemética seréo mais bem
explicados no préximo capitulo. Este indicador mede os indices de alfabetismo
funcional, ou sgja, a capacidade do individuo adulto de utilizar o letramento e a
Matemética nas situagdes cotidianas. De acordo com este indice, que abrange tanto teste
de leitura e escrita, quanto de matemdtica, muito ainda € preciso fazer para que
tenhamos um indice de afabetismo considerado pleno. E importante lembrar que a
Matematica, atualmente, encontra-se presente nas mais diferentes areas como: as
ciéncias biol6gicas e humanas e muito do que lemos e ouvimos esté impregnado dela.

Tal afirmacéo parece vir de encontro ao que nos chama a atencéo a partir da
observacao das reactes ou dificuldades dos estudantes quando necessitam expressar seu
pensamento matematico atraves da escrita.

Como conseguir essa competéncia dos alunos quando ndo ha uma prética de
leitura e escrita nas aulas de Matemética? Como alcancar metas para 0 ensino da
Matematica tais como: permitir que os alunos desenvolvam habilidades relacionadas a
representacdo, comunicagdo, investigacao e contextualizacdo se a pratica do ensino dos
conhecimentos matematicos, nas aulas em geral, ndo € muito mais que um discurso do
professor para uma turma de alunos, no qual as perguntas durante sua exposicdo sao
concomitantemente respondidas antes mesmo que os alunos possam refletir sobre elas?
Como podemos exigir que os alunos produzam textos matematicos ou demonstrem
saber escrever corretamente e logicamente o seu raciocinio, por exemplo, quando fazem

provas, se ndo trabalhamos essas habilidades durante as aulas de Matemética?
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Diante de tantas questdes, elegemos para nosso estudo a seguinte questdo: quais
sd0 as dificuldades especificas mais frequentemente apresentadas por alunos de Ensino
Meédio?

Para responder a essa questdo buscamos tracar como objetivo geral, investigar
algumas das dificuldades especificas apresentadas por um grupo de alunos da primeira
serie do Ensino Médio do Colégio de Aplicagdo Jodo X X1Il da Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF) com relagdo a interpretacdo e a expressao escrita de enunciados de
problemas matematicos, principalmente em questdes dissertativas.

A partir do objetivo geral foram tracados os seguintes objetivos especificos: 1)
investigar aspectos relativos as manifestagbes de dificuldades apresentadas por alunos
guanto a representacdo escrita e interpretacdo de enunciados mateméticos, sobretudo na
resolucdo de problemas. 2) sugerir perspectivas possiveis para que os aunos do
primeiro ano do Ensino Médio tenham algumas possibilidades de superacdo das
dificuldades de interpretacéo e de escrita da linguagem matematica.

Para tanto, buscamos analisar como os alunos fazem a representacéo escrita e a
interpretacdo de enunciados matematicos e sugerir perspectivas possiveis para que 0s
alunos do primeiro ano do Ensino Médio tenham algumas possibilidades de superacéo
das dificuldades de interpretacdo e de escrita da linguagem matemética reveladas pelo
estudo.

Para atingir tais objetivos, autores como Granger (1994), Silveira (2005), Paulos
(1994), Menezes (2000), Parra e Saiz (1996), D’ Antonio (2006), Coll (1998), Carraher e
Schliemann (1998), Skovmose e Alro (2006), entre outros que abordamos ao longo da
dissertacdo, embasaram teoricamente esse estudo.

A partir dos autores citados, procuramos dissertacoes e teses, com a finalidade
de identificar producbes académicas que se aproximam do tema dessa investigagéo e,
para tanto, nos amparamos na bibliografia existente sobre o tema e no Banco de
Teses/Dissertagdes’” da Coordenaczo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPEYS), que dispde de resumos de dissertaces de mestrado e de teses de doutorado.

Em seguida, organizamos os quadros que se seguem com o objetivo de facilitar e
melhorar o conhecimento destas producdes académicas, agrupando os livros, artigos,

dissertagdes de mestrado e teses de doutorado:

2Disponl'vel em: <http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/>. Acesso em: 9 dez. 2011.
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Titulo Autor Ano |Modelo Fonte
A Ciénciae as Ciéncias GRANGER, [1994| Livro |EditoraUnesp
Gilles Gaston
Anafabetismo em PAULQOS, J. A. [1994| Livro | EditoraNova
Matematica e suas Fronteira

consequéncias.

Didatica da matematica: PARRA, C.; |1996| Livro |EditoraArtes
refel exdespsi copedagdgi cas SAIZ, I. Meédicas
(Org)

Ensino, aprendizagem e COLL, 1998 | Livro |EditoraArtesMédicas

discursoem saladeaula | C.;EDWARDS,
D.

(Orgs)

Navidadez, naescolazero| CARRAHER, [1998| Livro |Cortez Editora
T,
CARRAHER,
D.;
SCHLIEMANN,
A.

A obra de Granger (1994) apresenta as principais linhas contemporaneas de
pesguisa da Epistemologia e da Filosofia da Ciéncia. Destinado ao publico néo-
especializado, o filosofo francés fala da diferenca entre conhecimento cientifico e saber
técnico, demonstra como a diversidade de métodos pode conviver com a unidade de
perspectiva e da uma versdo ndo-rel ativista da evolucdo das verdades cientificas.

O livro de Paulos (1994) denuncia o custo social de nossa falta de habilidade
com numeros e as probabilidades a eles associadas. O autor usa exemplos reais -
psicologia de jornais, astrologia, recordes esportivos, pesquisas de opinido, loterias,
jogos e testes de todo tipo - que abrem caminho para a compreensdo dos conceitos
fundamentais ligados aos nimeros. A obra de Parra e Saiz (1996) traz reflexdes sobre
gual é a matemética que deve ser ensinada na educagdo béasica, analisando, ainda, a
situacdo atual do ensino e da aprendizagem de contelidos importantes do ensino
fundamental, e apresentando propostas didaticas que déo ao aluno a oportunidade de
colocar em jogo suas conceitualizacoes, suas reflexdes e seus questionamentos.

Todos os trabalhos incluidos no volume de Coll e Edwards (1998) concordam
com aideia basica de que a andlise do discurso educacional, e, mais concretamente, da
fala de professores e alunos, € essencial para continuar avangcando em direcdo a uma
melhor compreensdo de por que e como 0s professores contribuem em maior ou menor

grau para a promocao dessa aprendizagem. Ja Carraher T., CarraherD., e Schliemann
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(1988) abordam a questdo da evasdo e o fracasso escolar que aparecem hoje entre os
problemas de nosso sistema educacional que sdo estudados de forma relativamente
intensa. A concepcgdo de fracasso escolar aparece alternativamente como fracasso dos
individuos (POPPOVIC, ESPOSITO e CAMPOS, 1975), fracasso de uma classe social
(LEWIS, 1967, HOGGART, 1957) ou fracasso de um sistema social, econdmico e
politico (FREITAG, 1979; PORTO, 1981) que pratica uma sel etividade socioeconémica
indevida. Neste projeto, pretende-se explorar uma outra alternativa: o fracasso escolar €
o fracasso da escola

Skovsmose e Alro (2006), apoiados em ideias de Paulo Freire, Carl Rogers e da
Educacdo Matemética Critica, trazem exemplos da sala de aula para substanciar os
model os que propdem acerca das diferentes formas de comunicagéo na sala de aula.

As consideracOes redlizadas até o momento nos levam a refletir sobre a
relevancia de se conhecer melhor os mecanismos que levam ao aprendizado da
Matemdtica. Assim sendo, 0 presente trabalho pretende oferecer uma peguena
contribuicdo no sentido de trazer a luz, por meio de uma pesquisa empirica, algumas
questbes que apontem para possiveis relacdes entre as préticas dos alunos e as
habilidades e competéncias julgadas necessérias para que adquiram a capacidade de
aprender e apreender a Matemética, focando, especiamente, no que diz respeito a
leitura e interpretacéo de enunciados de problemas matematicos.

O quadro seguinte sintetiza a pesquisa bibliogréfica de dissertacGes de mestrado,
teses de doutorado e artigos:

Titulo Autor Ano | Modelo Fonte
Interpretacdo da matematica | Silveira, M. R. A | 2000 | Dissertacédo UFRS-
na escola, no dizer dos alunos; de Mestrado Universidade
ressonancia no sentido de Federal do Rio
“dificuldade’. Grande do Sul
Producéo de sentidos e Silveira, M. R. A. | 2005 Tesede UFRS-
construcdo de conceitos na Doutorado Universidade
relacdo ensino/aprendizagem Federal do Rio
da matematica Grande do Sul
Linguagem e matematica: uma | D’Antonio, S. R. | 2006 | Dissertacdo UEM-
relacdo conflituosa no de Mestrado Universidade
processo de ensino? Estadual de
Maringa
Comunicacdo naAulade Menezes, L. 2000 Artigo HTTP:/lwww.ipv
.- pt/millenium/20_
Matemética e ect7 htm
Desenvolvimento Profissional
de Professores
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A pesquisa de Silveira (2000) se propOs a andisar as formulacfes discursivas
dos alunos quando falam de dificuldades, bem como os fatos historicos que
contribuiram para que este pré-construido que diz - "Matematica € dificil" - e por
consequéncia - "Matemética € para poucos' - mantivesse seus resquicios ao longo do
tempo, manifestado, assim por toda comunidade escolar e pela midia. A resignificacéo
do pré-construido é uma nova interpretacdo da dificuldade da matematica, mas que
mesmo mostrando facetas diferentes, corrobora com a sua manutencéo. Silveira (2005),
em sua tese de doutorado, abordou a producéo de sentidos do sujeito aprendente ao se
movimentar entre 0s conceitos matematicos. Ao conectar um conceito a outro, 0 sujeito
cria um novo conceito. Neste movimento, 0 sujeito se depara com 0s jogos de
linguagem no contexto de sala de aula e que surgem na relagcdo do ensinar/aprender
matematica.

O trabalho de D’Antonio (2006) se inclui entre os que tém por objetivo
investigar se e de que forma as interagdes estabel ecidas em sala de aula entre professor
e alunos por intermédio da linguagem contribuem para o aprendizado de matematica,
procurando, assim, responder algumas questdes. Quanto ao artigo de Menezes (2000), o
autor indica a promogdo do desenvolvimento profissional dos professores inseridos
numa comunidade de aprendizagem tendo como pano de fundo a promocdo de
capacidades comunicativas nos alunos.

Outros autores como Gémez-Granell (1996), Duval (2003), Gazzetta (2005),
Machado (1994), Oliveira (1995), Smole (2001), Teixeira (1997), Vidi e Silva (2007),
Zuffi (2006), PCN (1998), também foram abordados no decorrer desta dissertacéo.

O presente trabalho estd organizado da seguinte maneira: primeiramente
apresentamos a introdugdo com a justificativa e os objetivos da pesquisa. Em seguida,
no segundo capitulo, tratamos dos pressupostos norteadores do estudo, apresentamos
algumas consideractes sobre a Matematica como linguagem e algumas dificuldades na
sua interpretacdo. No capitulo seguinte apresentamos a abordagem metodoldgica
escolhida para esta investigagdo e o0 quarto capitulo contém a apresentacdo dos dados,
sua andlise e discusséo.

Finalmente, na conclusdo, buscou-se incluir sugestdes e observaces

consideradas importantes.
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2MATEMATICA COMO LINGUAGEM

2.1 Matematica como Linguagem e as aprendizagens necessarias a sua

compreensao

Apresentaremos algumas consideracdes acerca da Matematica como linguagem
e da forma como ela pode ser abordada para que os conceitos mateméaticos sgjam
aprendidos.

Gomez-Granell (1996, p. 265) afirma que diversos trabalhos demonstraram que
“boa parte dos erros que os aunos cometem deve-se ao fato de terem aprendido a
manipular simbolos de acordo com determinadas regras, sem se deterem nos
significados dos mesmos”.

Vidi e Silva (2007, p. 3) completam a autora acima afirmando que
“compreender o significado matematico envolve perceber que a Matematica tem
linguagem propria, € como se aprendéssemos a falar, a ler e a nos comunicar em outra
lingua”.

A respeito da linguagem matematica, Silveira (2009, p. 4) diz que ela pretende
“ser univoca e busca a generalizagdo, o rigor e a formalizacgo. A objetividade dessa
linguagem n&o pode ser compreendida sem a subjetividade do aluno. A subjetividade
esta presente na intuicao e na sensacao que € privada e se objetiva por meio da palavra’.

Ainda conforme Viali e Silva (2007, p.6):

A comunicagdo pode ser feita nas mais diversas formas, sendo
agumas naturais (linguagem materna) e outras construidas
(linguagem matematica). Os sujeitos possuem diferentes habilidades e
preferéncias e todos podem desenvolver e utilizar diferentes
linguagens para interpretar, explicar e analisar o mundo. Em especial,
a Matemética, como linguagem, tem o cardter de universalidade,
assim como a musica, a arte e outras manifestacbes culturais. Essa
universalidade da linguagem matemética mostra a sua utilidade na
comunicagao.

Tais afirmagOes ratificam a preocupacdo com a linguagem matematica e a

prética de sua utilizagdo nas aulas como elemento importante para que 0s alunos possam
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diminuir suas dificuldades de leitura e interpretacdo dos simbolos e regras proprios
dessa forma de expressao.

Sobre esse assunto, Gomez-Granell (1996, p. 260) se refere a linguagem como
uma das caracteristicas importantes da Matematica, uma vez que envolve “a *traducéo’
dalinguagem natural para uma linguagem universal formalizada, permitindo a abstracéo
do essencia das relagbes mateméticas envolvidas, bem como o aumento do rigor gerado
pelo estrito significado dos termos’.

Segundo Menezes (2000, p. 3), a crianca aprende a falar e se comunicar por
meio da lingua materna de forma natural. Ja a linguagem matematica é construida e
precisa da lingua materna nesta construcdo. O conhecimento matematico, no entanto,
como indica Gémez-Granell (1996), é profundamente dependente de uma linguagem
especifica, de cardter formal, bastante diferente das linguagens naturais e que se
caracteriza por tentar abstrair o essencia das relacbes mateméticas, a ponto de eliminar
qualquer referéncia ao contexto ou situacao.

Brito e Oliveira (2007) indicam que a responsabilidade pelas dificuldades no
aprendizado da matemética ndo pode ser atribuida somente a dificuldade de
interpretacdo e leitura em lingua materna, uma vez que o texto matematico é uma
combinacdo de elementos da lingua materna e da linguagem matemética. Para eles as
duas linguagens se tangem e podem ser usadas uma em beneficio da outra, mesmo
considerando as peculiaridades de cada uma delas.

Portanto, podemos supor a necessidade de que o aluno se habitue a lidar com
essas duas formas de linguagem, a fim de minimizar suas dificuldades de interpretacéo
de enunciados de problemas que envolvam a linguagem materna e a simbdlico-
matemética. Também parece importante considerar as diferentes maneiras com as quais
se apresentam os textos mateméti cos e que podem levar a dificuldades de interpretacéo.

Assim, Alexandrov, Kolmogorov e Laurentiev® (1973, apud GOMEZ-
GRANELL, 1996) utilizam um exemplo da diferenca existente entre as formulactes
equivalentes de uma equacdo quadrada em dois momentos histéricos distintos. na época
grega e no momento atual.

Formulacdo atual: “Resolver a equacdo x* + ax = b?, onde a é um
segmento dado e b é o lado de um quadrado”.

¥ ALEXANDROV, A. D.; KOLMOGOROV, A. N.; LAURENTIEV, M. A. Las mateméticas. su
contenido, método y significado. Madrid: Alianza Universidad. 1973.
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Formulagcdo da época grega: “Encontrar um segmento tal que, se ao
guadrado construido sobre ele se somar um retangulo construido sobre
0 mesmo segmento, e sobre um segmento dado a, obtemos um
reténgulo de érea igual a de um quadrado dado” (ALEXANDROV;
KOLMOGOROQV; LAURENTIEV, 1973 apud GOMEZ-GRANELL,
1996, p. 260).

Apesar de a segunda formalizagdo poder ser compreendida praticamente por
qualquer pessoa instruida, a primeira facilita bastante o calculo e é este nivel de
formalizagdo da linguagem matemética que possibilita converter os conceitos
matematicos em objetos mais facilmente manipuléveis e calculaveis, o que demonstra
como alinguagem formal € importante para a construcéo do conhecimento matemético.

Ainda segundo Gémez-Granell (1996), os simbolos mateméticos possuem dois
significados. Um, estritamente formal, sujeito a regras, caracterizado por sua autonomia
do real, uma vez gque a validade de suas declaracfes ndo esta determinada pelo exterior.
O outro, chamado de referencial, possibilita associar os simbolos mateméticos a
situagdes reais, tornando-os Uteis, por exemplo, na resolucdo de problemas.

Dessa forma, a compreensdo dos significados em Matemética esta associada a
percepcao de que nesta ciéncia esté presente uma linguagem propria possuindo regras
proprias de sintaxe e construgéo.

De acordo com Gomez-Granell:

[...] em primeiro lugar [...], tal como ocorre em qualquer linguagem, o
dominio da linguagem matemética implica também um conhecimento
de aspectos sintéticos e seméanticos. Em segundo lugar, seria preciso
admitir que essa linguagem matemética congtitui uma forma de
discurso especifico que, embora guarde estreita relacdo com a
atividade conceitual, mantém a sua prépria especificidade como
discurso lingiistico (1996, p. 274).

Uma vez que a linguagem matemética € considerada uma forma de
comunicagdo de cardter universal, necessita ser aprendida de acordo com suas
caracteristicas proprias, proporcionando a quem a estuda um entendimento que pode
torna-lo capaz de se comunicar através dela e de associa-la a linguagem natural ou
materna fazendo a transposicdo de uma para a outra de modo seguro e claro e, assim,
demonstrando conhecé-la ao ponto de se comunicar claramente através dela. Essa
capacidade pode ser comparada aguela adquirida quando da alfabetizacdo do aluno em

sualingua materna.
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Assim, € comum 0 uso da expressao analfabetismo matematico para exprimir a
incapacidade de fazer andlises criticas, concluir a partir de informagfes numéricas ou
expressas em linguagem tipica da Matemética, mesmo que o individuo conhega o0s
numeros, as operagdes fundamentais e até alguns simbolos comuns desta ciéncia. Logo,
ser alfabetizado matematicamente corresponde a ter a capacidade de entender o que se
|é e se escreve em Matematica.

Consideramos relevante citar o Indicador de Alfabetismo Funciona (INAF)*
criado pelo Ingtituto Paulo Montenegro com a findidade de medir os nivels de
alfabetismo funcional da populacdo brasileira, considerando a faixa etéria de quinze a
sessenta e quatro anos de idade.

Segundo esse indicador, o individuo € considerado alfabetizado
funcionalmente quando consegue utilizar habilidades de Letramento e Matematica para
resolver problemas do dia a dia. O indicador considera também os seguintes niveis de
alfabetismo funcional: o analfabeto, o rudimentar, o basico e o pleno.

As pessoas no nivel rudimentar conseguem ler ndimeros como precos e
telefones. As classificadas no nivel bésico podem ser consideradas funcionalmente
afabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de média extensdo, localizam
informagdes mesmo necessitando realizar pequenas inferéncias, conseguem ler nlmeros
na casa dos milhdes, podem resolver problemas envolvendo uma sequéncia simples de
operacOes e possuem nocdo de proporciondidade. Porém, demonstram possuir
limitagbes quando as operacOes solicitadas envolvem maior nimero de elementos,
etapas ou rel acoes.

As de nivel pleno resolvem problemas complexos usando uma série de
operacOes diferentes e tém familiaridade com gréficos.

No que diz respeito ao teste de Matemética realizado pelo INAF em 2004°,
conforme Gazzetta (2005), os resultados demonstram que apenas 2% (dois por cento)
dos participantes ndo conseguem identificar os nUmeros, ndo leem precos de produtos,
horarios e nimeros de telefone; 29% (vinte e nove por cento) entendem os nUMeros,
como horé&rios e precos, porém ndo sabem fazer célculos, como adi¢do e subtracdo; 46%
(quarenta e seis por cento) resolvem problemas mateméticos simples, que exigem

apenas um calculo, entendem relacdo de proporcdo entre os numeros, mas tém

* INAF é o Indicador de Alfabetismo Funciona que revela os niveis de alfabetismo funcional da
populacdo brasileira adulta. Disponivel em: <www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=m4.02.00.00.00
&ver=por>. Acesso em: 30 jul.2011.

® Disponivel em: <www.ipm.org.br/download/inaf04.pdf>. Acesso em: 30 jul. 2011.
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dificuldades com tabelas e gréficos; 23% (vinte e trés por cento) conseguem resolver
problemas numéricos que exigem diversos tipos de calculos, e mostram familiaridade
com tabelas, graficos e mapas.

Podemos verificar como ainda é incipiente 0 nimero de pessoas com nivel
aceitavel de afabetizacdo matemética, o que nos leva a pensar no papel social do ensino
da disciplina na chamada era da informacéo, que deve formar, ndo apenas mateméticos,
mas individuos capazes de viver e interagir de forma critica em um mundo em visivel
evolugdo social, econdmica e tecnol égica

Nesta perspectiva, torna-se importante compreender melhor os mecanismos de
aprendizagem, em todos 0s niveis, para que se possa reduzir, a0 maximo, 0 niumero de

analfabetos funcionais. Brito amplia esta discusséo:

Sendo toda linguagem composta de cddigos, as relagdes com as
préticas sociais produtivas e ainser¢do do aluno como cidadd em um
mundo letrado e simbdlico depende dessa aprendizagem,
principalmente porque, devido ao excesso de informagdo no mundo
contemporéneo e a necessidade de decodificacdo imediata dessas
informacBes em tempo real, as competéncias para a pratica das
diversas linguagens tornam-se uma necessidade e uma garantia de
participac8o ativa na vida socia, para o desempenho da cidadania
(2001, p. 4).

Os aunos precisam ir além do nivel bésico de afabetismo funcional e, para
tanto, devem ser preparados para serem capazes de, durante a resolucdo de um problema
de Matemética, analisar a situagdo integralmente para decidir sobre as estratégias de
resolucdo, argumentacdo e se expressarem matematicamente. Os PCN para 0 ensino
meédio, elaborados em 1998 (BRASIL, 1998), preconizam essa necessidade ao

considerarem que:

Aprender Matemética de uma forma contextualizada, integrada e
relacionada a outros conhecimentos traz em si 0 desenvolvimento de
competéncias e habilidades que sdo essencialmente formadoras, a
medida que instrumentalizam e estruturam o pensamento do aluno,
capacitando-o para compreender e interpretar situacOes, se apropriar
de linguagens especificas, argumentar, andisar e avaliar, tirar
conclusdes proprias, tomar decisdes, generadizar e para muitas outras
acOes necessarias a sua formacdo (p.111).

Assim, naresolucdo de uma situagdo problema de Matemética, além da leitura

e de conhecimentos especificos desta disciplina, o sujeito deve também dominar os
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codigos, as nomenclaturas, as formas de apresentacéo tais como gréficos, diagramas etc.
e relacionalos com a linguagem materna para ser capaz de interpretar os dados
apresentados no problema e estabelecer o método de resolucdo, o agoritmo a ser
utilizado pararesolvé-lo eregistrar aresolucéo.

Para Gomez-Granell (1996, p. 274), “saber matematica implica dominar os
simbolos formais independentemente das situagcBes especificas e, a0 mesmo tempo,
poder devolver a tais simbolos 0 seu significado referencial e entdo usa-los nas
situacOes e problemas que assim o requeiram”.

Zuffi (2006) discute a relagdo entre linguagem e cognicdo na Educacéo
Matemética e cita Winslow (2000)° que entende ser importante compreendermos mais
profundamente as interacbes entre 0s processos cognitivos e linguisticos, ou sua
interdependéncia e, no que diz respeito a Educacdo Matemaética, aponta que os temas
centrais das investigacOes realizadas sobre 0 assunto tém girado em torno das fungdes e
papéis da linguagem natural no aprendizado da Matemética.

A partir do exposto, percebe-se que a Mateméatica é uma linguagem que possuli
caracteristicas préprias que precisam ser apropriadas pelos alunos a fim de reduzir suas
dificuldades de interpretacdo, sobretudo em enunciados de problemas mateméticos.
Nestes, a linguagem matematica se relaciona com a linguagem natural ou materna,
estando uma intimamente relacionada a outra, de forma que o estudante necessita saber
relaciona-las de modo a ser capaz de expressar-se matemati camente em ambas.

O aprendizado dos conceitos mateméticos ultrapassa os limites da simples
aplicacdo e resolucdo de operacdes e calculos e se estende a capacidade de reconhecer e
interpretar esta linguagem nas situacdes cotidianas de forma a atingir um nivel de plena
alfabetizacdo funcional.

Considerando o que ja foi mencionado neste capitulo, é relevante abordar
alguns aspectos relativos ao conceito de significado na linguagem, devido a sua
importancia para o aprendizado da Matematica. Assim, passaremos a tecer algumas
consideragOes sobre trés importantes dimensdes de significado da linguagem que
envolvem o aprendizado de Matemética.

® WINSLOW, C. Coherence in theories relating Mathematics and Language. Humanistic mathematics
network journal, Clavemont, CA, v. 22, p. 32-39, Apr. 2000.
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2.2 Dimensbes capazes de contribuir para compreensdo e aprendizagem do
conceito de significado em relacdo a Linguagem Matematica: a sintética, a

pragmatica e a semantica

Van Engen’ (1953 apud BRITO, 2001, p. 78-79) ofereceu importante
contribuicéo a questdo do trabalho com a linguagem durante as aulas de Matematica ao
indicar trés dimensdes para a compreensao e aprendizagem do conceito de significado,
o que é fundamental quando se trata de aprender a linguagem matematica ou qual quer
outra forma de linguagem. As dimensdes propostas por ele sdo a sintética, a pragmética
e asemantica.

A dimensdo sintética se refere ao modo com que as palavras ou simbolos séo
utilizados em uma expressdo ou férmula matemética, de forma que, de acordo com ela,
um mesmo simbolo pode ter mais de um significado. Por exemplo, na expresséo “x2’, o
numero dois tem significado diferente de quando aparece em “2 + X" e essa diferenca
imprescindivel para que o aluno saiba o que esta fazendo sem apenas realizar uma conta
mecani camente.

A dimensdo pragmética € aquela que se relaciona com a visdo de Matemética
gue o estudante pode ter. Um exemplo poderia ser um sentimento negativo que pode
surgir quando um aluno deve resolver listas de exercicios apenas para cumprir uma
punig&o.

Finalmente, a semantica se refere a varios significados que um conceito pode
assumir dependendo do contexto em que aparecem. Por exemplo, no contexto da
expressdo “x2 - 17, no universo dos nlmeros reais, 0 “xis’ pode assumir qualquer valor
numérico, mas, em “x2 - 1 = 0", no mesmo universo rea, 0 “xis’ apenas pode ser 0s
numeros “+1” ou “-1". A interpretacéo do “xis’ depende da conexdo que faz com os
outros elementos simbolicos do contexto. O estudante deve conhecer ndo sO 0O
significado do simbolo, mas principalmente o que el e representa em cada caso.

A referida contribuicdo de Van Engen aponta como € importante a prética da
leitura e escrita nas aulas de Matemética para tornar o aluno mais auténomo em relacéo

a interferéncia do professor, bem como para diminuir as suas dificuldades de ler e

"VAN ENGEN, H. The formation of concepts. In: FEHR, H. F.; NATIONAL COUNCIL OF
TEACHERS OF MATHEMATICS. The learning of mathematics: its theory and practice.
Washington, DC: National Council of Teachers of Mathematics, 1953. Reprinted in 1995 by The
National Council of Techers of Mathematics, Reston, Virginia.
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interpretar enunciados de problemas que envolvem expressoes matematicas e transpor
para esta linguagem informagdes escritas na lingua materna.

Sobre a dimensdo semantica, Brito (2001, p.78) afirma que “o professor é
constantemente solicitado a usar os conceitos de maneira contextualizada, mas ele
necessita, antes, estabelecer o significado da palavra ou simbolo quando usados de
forma isolada’. A mesma autora demonstra ainda a importancia do significado dos

conceitos para os estudantes no processo de aprendizagem escolar:

A aquisicdo de conceitos e dos significados dos conceitos é
fundamenta para a aprendizagem escolar uma vez que a maioria das
atividades em sala de aula esté baseada na aquisi¢éo de conceitos que
serdo, posteriormente, utilizados para a aprendizagem de principios e
na solucéo de problemas (BRITO, 2001, p. 79).

Ainda sobre este assunto, complementamos que segundo Goémez-Grannell
(1996) existem duas tendéncias distintas dentro do ensino da Matematica. Em uma
delas, predominam o0s aspectos sintéticos, nos quais as concepcdes formalistas
influenciam o ensino da Matemdtica fazendo com que este se baseie mais na
manipulacdo sintética de simbolos e regras que no significado dos mesmos. Em outra
tendéncia, no entanto, h4 uma predominancia dos aspectos conceituais e semanticos.
Segundo esta perspectiva, 0 importante € que os aunos entendam ou construam o
significado dos conceitos mateméticos, sendo atribuido um papel secundario a
linguagem, que é considerada mera traducdo do conceitual.

A autora considera que as orientagdes que priorizam 0s aspectos de carater
sintdtico levam ao problema de fazer com que os alunos aprendam a manipular
simbolos utilizando regras que na verdade ndo entendem, o que os dificulta a
associarem esses simbolos ao seu significado referencial.

Ja as tendéncias que dédo prioridade ao cardter conceitua apresentam o
problema de que mesmo que o aluno compreenda o significado de uma operagdo ou
uma transformac&o utilizando procedimentos intuitivos e situagdes concretas, iSso ndo
garante 0 acesso aos simbol os abstratos da aritmética e a gebra.

Percebemos pel as consideracdes feitas pel os autores citados até 0 momento que
a capacidade de interpretacdo de um texto matemaético esta estreitamente associada ao
aprendizado do significado de expressdes, de simbolos e da linguagem matematica

como uma das formas de expressdo da realidade que cerca as pessoas e, ainda, que a
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habilidade de fazer a transposicéo entre a linguagem materna e a mateméatica depende
do conhecimento dos significados.
Igualmente, as Orientagdes Curriculares para 0 Ensino Médio enfatizam que se

deve:

[...] colocar os alunos em um processo de aprendizagem que valorize o
raciocinio matematico — nos aspectos de formular questdes, perguntar-
se sobre a existéncia de solucdo, estabelecer hipéteses e tirar
conclusdes, apresentar exemplos e contra exemplos, generalizar
situagOes, abstrair regularidades, criar modelos, argumentar com
fundamentacgdo | 6gica dedutiva (BRASIL, 2006, v.2 p. 70).

Desse modo, chegamos ao ponto que defendemos neste estudo. Entre outras
coisas, € necessaria a prética de leitura e escrita de textos com informactes
matematicas, principalmente problemas e exercicios durante as aulas, por parte dos
alunos, para que possam se apropriar das ssimbologias e seus significados nos diversos
contextos em que aparecem. Espera-se que 0s alunos se tornem capazes de estabel ecer a
relacdo entre a lingua materna e a linguagem matematica, reconhecendo o didlogo entre
elas, de modo que, ao resolverem um problema, possam compreendé-lo, elaborar a
solucdo e registra-la de modo coerente e 16gico.

Espera-se que o significado na lingua materna e o significado na linguagem
propria da Matemética sgjam construidos e incorporados pelo aluno, bem como sua
capacidade de sintese, o que Ihe concederd um aprendizado cada vez mais auténomo.
Este aprendizado se d& quando o aluno, apds o professor apresentar a Situagdo
problema, faz a leitura na lingua materna e sua transposicdo para a linguagem
matematica e € capaz de realizar as associacbes com a realidade ou com outros saberes e
ainda, decidir as estratégias de resolucdo, instrumentalizé-las através de algoritmos ou
formulas e propor a solucéo do problema, sem a intervencédo direta do professor nesse
processo.

A Matemética possui uma linguagem propria, rigorosa e exata em relagcéo a
algumas representacfes, mas 0 que diferencia a sua aprendizagem é 0 modo como o
aluno lida com esta linguagem. Ela se relaciona de modo intimo com a linguagem
materna, de tal forma que as simbologias mateméticas, as suas expressdes peculiares e
suas regras assumem diferentes significados dependendo de como se apresentam em
uma frase ou equacdo, 0 que indica ser necess&rio que os alunos se apropriem da

habilidade de lidar com tais peculiaridades e regras para que superem as dificuldades
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gue apresentam na resolucdo de problemas e na leitura e escrita de informagoes
matematicas, a ém de interpreté-|as critica e logicamente.

Teixeira (1997, p. 47) se refere as dificuldades dos alunos, afirmando que

E sabido que os maiores indices de reprovacio escolar se concentram na
Matemética. Essa €, de longe, a disciplina que inspira mais medo e
aversdo dos aunos, provavelmente porque as dificuldades para
aprendizagem dos contelidos mateméticos sgjam mais evidentes.

Autoras como CauzinilleMarméche e Weil-Barais® (1989 apud TEIXEIRA,
1997) indicam que al guns professores entendem gue os erros cometidos pelos aunos se
devem a falta de conhecimento, 0 que se resolve com a repeticdo da explicacdo e dos
exercicios, porém, tal préticatem se mostrado ineficaz.

Segundo as mesmas autoras, embora com dificuldade, o aluno tem dominio
conceitual, mas apresenta algumas caracteristicas, a saber: a primeira delas € que ele
sabe tratar corretamente algumas situacOes particulares, mas fracassa a partir do
momento que certas caracteristicas na aparéncia do enunciado de uma questéo, por
exemplo, sdo modificadas.

Outra diz respeito ao fato de que os procedimentos e estratégias sdo,
geramente, instdvels, ou sga, 0 auno pode tomar um caminho adequado e depois
abandona-lo ou aplicar um mesmo procedimento ora de uma forma correta, ora de
formaincorreta.

A terceira caracteristica indica que os alunos ndo conseguem estimar se 0s
resultados obtidos sdo plausiveis, ndo conseguindo detectar as contradices produzidas
por seu raciocinio. 1sso pode levé-1o a propor hipéteses contraditorias sobre um mesmo
fato e, até mesmo, encontrar mais de um resultado em um mesmo problema.

A quarta e Ultima caracteristica € que o auno dispde de conhecimentos
declarativos, mas ndo sabe onde e quando utiliz&los. Assim, as referidas autoras
entendem que os alunos dispdem de “ilhas de conhecimento néo interligadas. [...] Eles
raciocinam de forma truncada deixando-se guiar pelos dados ou intuicdo”
(CAUZINILLE-MARMECHE; WEIL-BARAIS, 1989 apud TEIXEIRA, 1997, p. 48).

Como indica a literatura, existem varias hipéteses para explicar a dificuldade
de empatia com a Matemética por parte dos alunos. Entre elas encontramos a falta de

8 CAUZINILLE-MARMECHE, E.; WEIL-BARAIS, A. Quelques causes possibiles d'échec em
mathématiques et em sciences physiques. Psychologie francaise, Paris, v. 34, n. 4, p. 277-83, 1989.
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habito de leitura e de contextualizagcdo adequada dos problemas mateméticos, assim
como possiveis barreiras psicologicas, sem faar no rebuscamento da linguagem
matemética, aliado a abstrac&o, que parece eliminar 0s aspectos mais intuitivos da teoria
(BRITO, 2001, p. 4).

Sobre este tema, Teixeira afirmaque:

As dificuldades dos alunos, que podem ser expressas na producdo de
erros, advém do fato de que os conhecimentos postos em agdo néo
resolvem os problemas, dado que 0s esquemas que 0s organizam nao
estdo suficientemente coordenados ou completos. Em outras palavras,
identifica obstaculos como resultados das contradiges entre a agdo a
ser executada (por exemplo, uma operagdo aritmética ou algébrica) e
aquela apontada pelo funcionamento do esquema (TEIXEIRA, 1997,
p. 51).

Convém esclarecer que, para a autora, 0 conceito de esgquema é o adotado por
Vergnaud® que, por sua vez, o define como organizacdo invariante de operacdes de
pensamento (conduta) para cada classe de situacdes dadas. Duval (2003) assevera que
para responder as perguntas sobre como compreender as dificuldades na compreensdo
da Matemética, qual a natureza dessas dificuldades e onde elas se encontram é
necessaria uma abordagem cognitiva que ndo se restrinja ao campo matemético ou a sua
histéria. 1sso se justifica uma vez que o objetivo do ensino da Matematica, na sua forma
inicial, ndo consiste nem no fato de formar futuros matematicos, nem mesmo em dar
aos alunos instrumentos que so Ihes serdo Uteis muito mais tarde e eventualmente, mas
sim para contribuir para o desenvolvimento de suas capacidades de andlise, raciocinio e
visualizacdo. Ele aponta que a abordagem cognitiva procura descrever o funcionamento
cognitivo que possibilite a0 aluno compreender, efetuar e controlar, por s mesmo, a
diversidade dos processos matematicos propostos na situacéo de ensino.

A atividade matemética do ponto de vista cognitivo se caracteriza pela
importancia e pela grande variedade das representacfes semidticas por ela utilizada.
Duval (2003) explica que existem dois tipos diferentes de representacdes semioticas: 0s
tratamentos que s&o transformagdes de representacdo dentro de um mesmo registro e as
conversoes que sdo transformacdes de representagcdes que tem como objetivo mudar de
registro, conservando os mesmos demonstrados, por exemplo, passar da escrita

algébrica de uma equacdo a sua forma gréfica. Segundo este autor, a principio “a

® VERGNAUD. G. La thérie dés champs conceptuels. Recherches em Didactique dés Mathématiques,
v.10, n. 2. 3, p 133-70, 1990
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conversao ndo tem nenhum papel intrinseco Nos processos mateméaticos de justificacéo
ou de prova, pois eles se fazem baseados num tratamento efetuado em um registro
determinado, necessariamente discursivo” (DUVAL, 2003, p. 16). Por esse motivo, a
conversdo, do ponto de vista matematico, intervém apenas quando escolhemos o
registro no qual os tratamentos efetuados s&0 mais potentes ou econdmicos, por
exemplo.

No entanto, do ponto de vista cognitivo, a atividade de transformacéo
representacional de maior relevancia € a de conversdo, pois atinge 0s mecanismos que
levam a compreensdo. Assim, no ato de conversdo ndo é suficiente aplicar regras de
correspondéncias para realizar a “traducdo”, ou sgja, converter a representacdo de um
objeto, de um registro em outro, mas, Sim, uma apreensdo mais ampla e qualitativa.

Tais abordagens acerca dos diferentes aspectos que cercam a relagdo dos
alunos com a Matematica e seu aprendizado podem contribuir para que os professores
entendam um pouco mais 0s processos envolvidos na forma de pensamento dos alunos e
optem por estratégias mais adequadas de ensino da Matemética em sala de aula.

Ao mesmo tempo, esse conhecimento reforca a necessidade de uma prética
consistente e significativa de leitura e escrita em linguagem matemética e da
transposicao dessas para a linguagem materna, o que poderd permitir ao aluno menor

dificuldade quando se trata de expressar matemati camente seu pensamento.

2.3 A competénciadeler einterpretar alinguagem matematica

Como foi mencionado anteriormente, € preciso que o aluno desenvolva as
capacidades de andlise, raciocinio e visualizacdo e adquira habilidades de lidar com as
particularidades da linguagem matematica para reduzir as dificuldades existentes no
processo de aprendizado dessa ciéncia. Para tanto, é necess&io que possua
determinadas competéncias.

Conforme definem as Orientacbes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Médio de 2002, a area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias elegeu trés grandes competéncias

como metas a serem al cancadas pel os estudantes deste nivel da educagdo basica:
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* representacdo e comunicagdo, que envolvem a leitura, a
interpretacdo e a producdo de textos nas diversas linguagens e formas
textuais caracteristi cas dessa &rea do conhecimento;

* investigac&o e compreensdo, competéncia marcada pela capacidade
de enfrentamento e resolugcdo de situacdes-problema, utilizacdo dos
conceitos e procedimentos peculiares do fazer e pensar das ciéncias;

» contextualizagdo das ciéncias no ambito socio-cultural [sic], na
forma de andlise critica das ideias e dos recursos da area e das
guestdes do mundo que podem ser respondidas ou transformadas por
meio do pensar e do conhecimento cientifico (BRASIL, 1998, p. 113).

Para fins deste trabalho, destacamos as competéncias relativas a

representacdo e comunicacdo em Matematica, pois sao aquelas que melhor se gjustam

ao problema proposto para esta pesquisa. O Quadro 1 demonstra as indicagdes dos PCN

(BRASIL, 1998) com relacéo as competéncias supracitadas:

Quadro 1— Sentido das competéncias representagdo e comunicagdo no ambito da
Matematica

SENTIDO DAS COMPETENCIAS REPRESENTACAO E COMUNICACAO NO AMBITO DA

MATEMATICA

Simbolos, codigos e
nomenclaturas de

tecnologia

ciénciae

» Reconhecer e utilizar simbolos, codigos e homenclaturas da linguagem matemética; por
exemplo, ao ler embalagens de produtos, manuais técnicos, textos de jornais ou outras
comunicagdes, compreender o significado de dados apresentados por meio de porcentagens,
escritas numéricas, poténcias de dez, varidveis em férmulas.

e |dentificar, transformar e traduzir adequadamente valores e unidades basicas apresentados
sob diferentes formas como decimais em fragbes ou poténcias de dez, litros em metros
cubicos, quilémetros em metros, angulos em graus e radianos.

Articulacao dos simbolos e codigos

de ciéncia e tecnologia

e Ler e interpretar dados ou informacgfes apresentados em diferentes linguagens e
representaces, como tabelas, graficos, esquemas, diagramas, arvores de possibilidades,
formulas, equactes ou representacdes geometricas.

e Traduzir uma situacdo dada em determinada linguagem para outra; por exemplo,
transformar situagcBes dadas em linguagem discursiva em esquemas, tabelas, gréficos,
desenhos, formulas ou equagBes mateméticas e vice-versa, assim como transformar as
linguagens mais especificas umas nas outras, como tabelas em graficos ou equagdes.

» Selecionar diferentes formas para representar um dado ou conjunto de dados e
informages, reconhecendo as vantagens e limites de cada uma delas; por exemplo, escolher
entre uma equagdo, uma tabela ou um gréfico para representar uma dada variacdo ao longo do
tempo, como a distribuicdo do consumo de energia elétrica em uma residéncia ou a
classificag8o de equipes em um campeonato esportivo.




tecnologia

e Ler e interpretar diferentes tipos de textos com informacfes apresentadas em linguagem
matemética, desde livros didéticos até artigos de contelido econdmico, social ou cultural,
manuais técnicos, contratos comerciais, folhetos com propostas de vendas ou com plantas de
imoveis, indicagBes em bulas de medicamentos, artigos de jornais e revistas.

» Acompanhar e analisar os noticidrios e artigos relativos a ciéncia em diferentes meios de
comunicagdo, como jornais, revistas e televisdo, identificando o tema em questdo e
interpretando, com objetividade, seus significados e implicagbes para, dessa forma, ter
independéncia para adquirir informacdes e estar a par do que se passa no mundo em que vive.

desdeciénciae

Andlise e inter pretacdo de textos e outras
comunicacdes

» Expressar-se com clareza, utilizando a linguagem matemética, elaborando textos, desenhos,
gréficos, tabelas, equacdes, expressdes e escritas numéricas para comunicar-se via internet,
jornais ou outros meios, enviando ou solicitando informagdes, apresentando ideias,
solucionando problemas.

* Produzir textos analiticos para discutir, sintetizar e sistematizar formas de pensar, fazendo
uso, sempre que necessario, da linguagem matemética. Redigir resumos, justificar raciocinios,
propor situagdes-problema, sistematizar as ideias principais sobre dado tema matemético com
exemplos e comentérios proprios.

» Expressar-se da forma oral para comunicar ideias, aprendizagens e dificuldades de
compreensdo; por exemplo, explicando a solugdo dada a um problema, expondo duvidas
sobre um contelido ou procedimento, propondo e debatendo questBes de interesse.

Elaboracéo de
ComunicagOes

» Compreender e emitir juizos proprios sobre informacfes relativas a ciéncia e tecnologia, de
forma analitica e critica, posicionando-se com argumentagdo clara e consistente sempre que
necess&rio, identificar corretamente o dmbito da questdo e buscar fontes onde possa obter
novas informagdes e conhecimentos. Por exemplo, ser capaz de analisar e julgar calculos
efetuados sobre dados econdmicos ou sociais, propagandas de vendas a prazo, probabilidades
de receber determinado prémio em sorteios ou loterias, ou ainda apresentadas em um dado
problema ou diferentes sinteses e conclusdes extraidas a partir de um mesmo texto ou
conjunto de informagoes.

ssdo e
tecnologia

Discu
argumentacédo de

temas deinteresse de

ciénciae

Fonte: Adaptado de Brasil (1998, p. 114-115)

Segundo os PCN (1998), as competéncias listadas acima sdo consideradas
fundamentais para o efetivo aprendizado da Matematica. Por exemplo, ler e interpretar
dados em linguagens diversas, expressar claramente os conceitos utilizando a linguagem
matemética, analisar e julgar clculos realizados no cotidiano sdo requisitos
imprescindiveis para o referido aprendizado, bem como traduzir situagbes dadas em
linguagem corrente para representacdes em tabelas, gréficos, entre outros.

Destacamos entre as competéncias citadas no Quadro 1, primeiramente aquelas
que se referem a articulacdo dos simbolos e codigos de ciéncia e tecnologia, que tratam
de ler e interpretar dados ou informacOes apresentadas em diferentes linguagens e
representacbes como tabelas, gréficos, esquemas, diagramas, arvores de possibilidades,
formulas, equacdes ou representacdes geometricas, bem como traduzir uma situacéo

dada em determinada linguagem para outra. Este tipo de competéncia € apontada como
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imprescindivel por diversos autores, entre eles, Viai e Silva (2007) que afirmam que
compreender o significado matemético engloba ter-se em conta que a Matemética € uma
linguagem proépria, € como aprender a falar e a ler em outras linguas. Gazzetta (2005)
complementa ao enfatizar a necessidade de usar a Matematica como ferramenta da vida
diaria, sendo que, para isto é necessario desenvolver competéncias e habilidades que
propiciem adquirir conhecimentos que possibilitem o entendimento e a previsdo de
estratégias de solucdo de problemas para situagfes da vidareal.

Em segundo lugar, ressdtamos aquelas competéncias que se referem a
elaboracdo de comunicacdo e a clareza da expressdo, utilizando a linguagem
matematica, elaborando textos, desenhos, gréficos, tabelas, equacles, expressdes e
escritas numéricas para comunicar-se via internet, jornais ou outros meios, produzir
textos analiticos para discutir, sintetizar e sistematizar formas de pensar. Brito e Oliveira
(2007, p. 3) reforcam a importancia de tais competéncias a0 considerarem “que a
producdo contemporanea é essencialmente simbdlica e o convivio social requer o
dominio das linguagens como instrumento de comunicacdo”. Como toda linguagem é
composta de codigos, a inser¢cdo dos alunos na condicéo de cidaddos depende, em boa
parte, do desenvolvimento de competéncias para a pratica de diversas linguagens que
propiciem a participacdo navidasocial.

Tais competéncias, uma vez adquiridas pelos alunos, podem contribuir para a
superacdo de problemas ligados as dificuldades que os levam ao insucesso quando se
trata de aprender e apreender 0s conceitos matematicos.

Desta forma, o estudante gque teve a chance de elaborar as competéncias
referidas podera encontrar menos dificuldades de compreender a situacéo problema que
€ apresentada por meio de seus enunciados em sua totalidade, aém de contar com
maiores condi¢cBes de nd mais incorrer em erros de estratégias, de aplicacbes de
formulas, de expressdes de seu raciocinio e de suas argumentacdes. Por exemplo, no
problema: “A soma de dois nimeros reais € oito. Quais sdo esses nimeros?’ O aluno
deve compreender que ha vérias solugdes, j& que ndo existe nenhuma referéncia no
enunciado gque esclareca ou indique alguma especificidade deles como, por exemplo,
dizer que sdo iguais, ou que um é multiplo do outro e assim por diante. O desafio aos
professores que ensinam Matematica parece se constituir no aprendizado pelos alunos
daresolucéo de problemas matematicos.

Onuchic afirmaque
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guando os professores ensiham Matematica através da resolucéo de
problemas, eles estdo dando a seus alunos um meio poderoso e muito
importante de desenvolver sua propria compreensio. A medida que a
compreensdo dos aunos se torna mais profunda e mais rica, sua
habilidade em usar Matematica para resolver problemas aumenta
consideravelmente (1999, p. 209).

Para que tal compreensdo se concretize, acreditamos que o aluno deve ter
oportunidades adequadas nas aulas de Matematica, a fim de desenvolver a capacidade
de lidar com alinguagem tipica desta ciéncia e de perceber que a linguagem matematica
sofre influéncia do meio, do tempo e da cultura. Isso exige do estudante certa
maturidade, construida ao longo de sua passagem pelo Ensino Fundamental, pois no
Ensino Médio:

[...] em que ja se pode contar com uma maior maturidade do auno, os
objetivos educacionais podem passar a ter maior ambicéo formativa,
tanto em termos da natureza das informagbes tratadas, dos

procedimentos e atitudes envolvidas, como em termos das habilidades,
competéncias e dos val ores desenvolvidos (BRASIL, 1998, p. 6).

Assim, trabahar competéncias em Matemética como “representacdo e
comunicacdo que envolve a leitura, ainterpretacdo e a producdo de textos nas diversas
linguagens e formas textuais caracteristicas dessa area do conhecimento” (BRASIL,
1998, p.113), surge como uma exigéncia.

Como ja foi mencionado, a linguagem matematica é uma das formas com as
quais 0 homem interpreta, explica e analisa aquilo que estd ao seu redor, além disso,
possui  codigos, simbolos e forma de escrita, que o sujeito utiliza para expressar seu
entendimento e interacdo com o mundo. Por esta razao, a escola e seus professores tém
atarefa de estimular o desenvolvimento da competéncia necessaria para a compreensao
do vocabulario desta linguagem pelos alunos.

A dificuldade de ler e escrever em linguagem matemética, onde
aparece uma abundancia de simbolos, impede muitas pessoas de
compreenderem 0 conteldo do que esté escrito, de dizerem o que
sabem de matemdtica e, pior ainda, de fazerem matematica
(CARRASCO, 2000, p. 923).
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Esta preocupacdo com o entendimento da escrita na linguagem matematica
remete a necessidade de estabelecer um elo entre a linguagem materna e a da
Matemética, sob a forma de uma capacidade de efetuar a traducéo de uma para outra.
Esse tipo de trabalho, desde cedo, com os estudantes pode contribuir para evitar o
aprendizado de conceitos errados, ou que eles venham a cometer erros ou mal
entendidos na interpretacdo do enunciado de alguma questdo. Essas linguagens
precisam estar bem encadeadas para permitirem uma interpretacdo completa dos
enunciados de questfes e situagdes dos problemas mateméticos. Machado (1994, p. 15)
reforca estaideia alertando que:

[...] mesmo as tentativas mais singelas de iniciacdo a Matemética
pressupdem um conhecimento da Lingua Materna, ao menos em sua
forma oral, o que € essencial para a compreensdo do significado dos
objetos envolvidos ou das instrugbes para a agdo sobre eles. Tal
dependéncia da Matematica em relagdo a Lingua Materna ndo passa,
no entanto, de uma trivialidade, com a agravante de ser inespecifica,
uma vez que se aplica igualmente a qualquer outro assunto que se
pretendaensinar.

Ainda sobre esse assunto, Smole e Diniz complementam:

A dificuldade que os alunos encontram em ler e compreender textos
de problemas esta, entre outros fatores, ligadas a auséncia de um
trabalho especifico com o texto do problema. O estilo no qua os
problemas de matemética geramente sdo escritos, a falta de
compreensao de um conceito envolvido no problema, 0 uso de termos
especificos da matematica que, portanto, ndo fazem parte do cotidiano
do auno e até mesmo palavras que tém significados diferentes na
Matemética e fora dela — total, diferenca, impar, média, volume,
produto — podem constituir um obstaculos para que ocorra a
compreensdo (2001, p. 72).

As argumentacOes das autoras fazem pressupor aimportancia de o professor de
Matematica observar em suas referidas aulas como 0 aluno se comporta diante das
situacOes de interpretacdo dos enunciados de problemas e da leitura e escrita na
linguagem propria da Matemética. E preciso estar atento para o fato do aluno realmente
perceber a disciplina como uma forma de linguagem e nd como um conjunto de

formulas e célculos desvinculados da realidade. Ta cuidado permite ao professor
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detectar o tipo de dificuldade do auno e fazer interferéncias que o ajudem a elaborar
procedimentos que poderdo fomentar a compreenséo adequada.

Machado (1994) se refere a este aspecto lembrando que a aprendizagem € a
construcdo de um sistema de representaces da realidade, o que significa que todas as
estratégias de resolucdo de problemas matematicos, com suas técnicas e operagoes,
somente fazem sentido para 0 aluno se, de alguma forma, ele relacionar o problema a
realidade. Do contrério, a Matematica perde o significado e se torna apenas um método
técnico pararesolver problemas especificos. “Ler Matemética ndo € simplesmente saber
o significado de cada simbolo, ja que a notagcdo matemética ndo € Matematica, assim
como a notacdo musical ndo € musica’ (DEVLIN, 2004, p. 27). Esta afirmacéo reforca
0 que dissemos e esclarece que somente dominar a simbologia e 0s termos técnicos da
Matemética ndo é suficiente para afirmar que sabemos Matematica. Entretanto, o que
percebemos na maioria das aulas € que, saber Matemética significa saber as formulas e
as operagbes de acordo com problemas-modelo padronizados. A forma como
geralmente se ensina M atematica reforca essa compreensao equivocada nos alunos.

A propésito do que vinhamos dizendo, ao resolver um problema, o aluno deve
analisar e organizar seu pensamento para depois passar para o papel, em forma de
registro matemético, aquilo que ele visualizou como estratégia para solucioné-lo. Dessa
forma, € primordia que haja uma pratica constante de leitura e escrita da linguagem
matemética, bem como da traducdo da linguagem matemética para a materna e vice-
versa, desde o inicio da aprendizagem de Matematica na escola. Neste sentido, o
professor tem papel importante, pois podera ensinar procedimentos que contribuirdo
para que o aluno construa competéncias das quais lancard mao ao ter que resolver
problemas mateméticos e representalos com vocabulario proprio da linguagem
matematica.

Assim, ao atingir o Ensino Médio, o aluno tera adquirido as condi¢des para ler
e interpretar problemas independentemente, isto € sem a mediacdo direta do professor,
ou sga, sem que o professor dé as definigdes e os caminhos prontos, bem como as
operacOes e as estratégias de resolucdo. Ta condicdo estd4 de acordo com o que as
OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio propdem como um dos propositos da

formag&o matematica naformagdo mateméatica:
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Ao fina do ensino médio, espera-se que 0s alunos saibam usar a
Matemédtica para resolver problemas préaticos do quotidiano; para
modelar fendbmenos em outras areas do conhecimento; compreendam
gue a Matemética é uma ciéncia com caracteristicas proprias, que se
organiza via teoremas e demonstracdes; percebam a Matemética como
um conhecimento social e historicamente construido; saibam apreciar
a importancia da Matematica no desenvolvimento cientifico e
tecnolégico (BRASIL, 2008, v.2, p. 69).

Assim, de acordo com o que foi exposto, a escola e o professor de Matematica
tém o papel de oferecer as condigdes para que o0 aluno desenvolva as competéncias que
facilitardo o aprendizado da Matematica, envolvendo aspectos como: representacao,
comunicagdo, investigacdo, compreensao e a contextualizagao sociocultural.

Sintetizando, neste capitulo foram discutidas algumas ideias sobre a
Matematica como linguagem e algumas das dificuldades na sua interpretacdo. Também
foram abordadas as dimensdes para o conceito de significado e sua importancia no
aprendizado da Matemédtica, aém de tecer algumas consideracfes a respeito das
competéncias de ler e interpretar a linguagem matematica como el ementos bésicos ao
melhor preparo dos estudantes para suainser¢do navidasocial e cultural.

No capitulo seguinte, faremos uma apresentacéo das questdes norteadoras deste
trabal ho, dos objetivos geral e especifico que nos propusemos alcangar com a pesguisa e

0s procedimentos metodol 6gi cos que adotamos.

3DELINEAMENTO METODOLOGICO

3.1 Questbes Noteadoras, Objetivo Geral e Objetivos Especificos da Pesquisa

Neste capitulo apresenta-se inicialmente a questdo norteadora da pesguisa e, a
seguir, 0 objetivo geral e os objetivos especificos. Em seguida, encontram-se 0s

procedimentos metodol 6gicos adotados durante a investigacao.
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A pesquisa partiu da questdo: quais sdo as dificuldades especificas mais
frequentemente apresentadas por alunos de Ensino Médio em relagdo a interpretacéo e
expressao escrita de enunciados de problemas matematicos principalmente em questdes
dissertativas.

Para responder a essa questdo, foi proposto como objetivo geral investigar
algumas das dificuldades apresentadas por um grupo de alunos da primeira série do
Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo Jodo X XI1I da Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) com relagdo a interpretacdo e a expressdo escrita de enunciados de
problemas matematicos, principalmente em questdes dissertativas.

A partir do objetivo geral foram tragados os seguintes objetivos especificos:

* investigar aspectos relativos as manifestagdes de dificuldades apresentadas
por alunos quanto a representacdo escrita e interpretacdo de enunciados
matemati cos, sobretudo na resolucéo de problemas.

e sugerir perspectivas possiveis para que os alunos do primeiro ano do Ensino
Médio tenham algumas possibilidades de superacdo das dificuldades de
interpretacdo e de escrita da linguagem matemética.

Para atingir tais objetivos, nos embasamos nos autores abordados no capitulo
dois desta dissertagdo que trata das teorias acerca da Matematica como linguagem.

A opcéo pelo trabalho com as dificuldades de leitura e interpretacéo de textos
mateméticos se deu porque temos nos inquietado com as consequéncias da falta de uma
prética de leitura e discussdo prévia dos textos tedricos existentes nos livros didéticos
como parte das estratégias adotadas no ensino da Matematica em sala de aula.

Parece que isso, dém de reforcar 0 aspecto mecanicista do aprendizado
algoritmico, ndo contribui para que o aluno relacione as diversas formas de linguagem
através das quais a Matemédtica é apresentada, nem favorece a interpretacdo das
simbologias mateméticas, entendidas como outra forma de expressdo da linguagem
materna e nem a compreensdo do conjunto de raciocinios 16gicos que culminam nos
algoritmos, que fica dificultada.

A linguagem matematica, desta forma, frequentemente ndo € internaizada a
ponto de garantir 0 seu aprendizado integral e parece que o aluno ndo adquire a
habilidade para interpretar enunciados por s mesmo, sem depender de um
esclarecimento prévio do professor, aém de ndo conseguir expressar-se

matemati camente.
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3.2 Metodologia

Esta pesguisa enquadra-se nas metodologias de abordagem qualitativa e se
caracteriza como exploratoria. O estudo exploratério tem por objetivo conhecer a
variavel de estudo tal como se apresenta, seu significado e o contexto onde ela se insere.
Pressupde-se que 0 comportamento humano é mais bem compreendido no contexto
social onde ocorre, como afirma Queiréz (1992). A opcdo pela pesquisa exploratoria
melhor se gusta aos objetivos de investigar algumas das dificuldades apresentadas por
um grupo de alunos com relagdo a leitura, interpretacdo e expressdo escrita de
enunciados de problemas mateméticos. Conforme propde Gil:

Uma pesquisa pode ser considerada de natureza exploratéria quando
esta envolver levantamento bibliogréfico, entrevistas com pessoas que
tiveram, ou tém, experiéncias praticas com o problema pesquisado e
andlise de exemplos que estimulem a compreensdo. Possui ainda a
finalidade de desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias
para a formulacdo de abordagens posteriores. [...] Este tipo de estudo
visa proporcionar um maior conhecimento para o pesquisador sobre o
assunto, a fim de que esse possa formular problemas mais precisos ou
criar hipGteses que possam ser pesquisadas por estudos posteriores
(1991, p. 43).

As investigacoes desta natureza tém por objetivo aproximar o pesquisador do
fendmeno para que este se familiarize com suas caracteristicas e peculiaridades, obtendo
novas percepgdes sobre 0 mesmo e permitindo encontrar subsidios que servirdo para
descrever os elementos e situagdes do tema explorado de forma mais precisa.

A perspectiva qualitativa, conforme Bogdan e Biklen (1994) contempla a
obtencdo de dados descritos mediante o contato direto do pesquisador com a situacdo
estudada e realizac8o da andlise interpretativa das informagdes obtidas.

Ludke e André (1986), por sua vez, destacam que ao realizarmos uma pesquisa
devemos confrontar dados, evidéncias, informacdes coletadas sobre um assunto e o
conhecimento tedrico a respeito dele a partir do estudo de um problema, em geral,
limitado a uma porcdo do saber. As autoras também sugerem que a opgdo por uma
pesquisa do tipo qualitativa €, em educacdo, melhor indicada uma vez que neste ramo,
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ha influéncias de valores humanos, preferéncias, interesses e principios, tanto do
pesquisador quanto do pesquisado, quando se trata de investigar pessoas, como € 0 caso
deste trabalho, o que dificulta uma forma mais quantificavel de andlise. Em suas

proprias palavras:

Claro que se pode tentar um esforco no sentido de um estudo
analitico, como se faz na chamada pesquisa experimental, mas é
importante lembrar que, ao fazé-lo, estd se correndo o risco de
submeter a complexa redidade do fenémeno educacional a um
esguema simplificador de andlise. Isso pode inclusive acarretar o
sacrificio do conhecimento dessa realidade em favor da aplicacdo
acurada do esquema (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 3-4).

As técnicas de obtengdo de dados utilizadas foram o question&rio e a entrevista

semiestruturada.

3.3 Procedimentos M etodol 6gicos

Utilizamos inicialmente como instrumento de pesquisa, 0 questionério, seguido
da entrevista semiestruturada.

Para a elaboracdo do questionario, realizou-se um piloto em novembro de 2010
com a participacdo de 4 (quatro) alunos voluntarios que responderam as questes e, em
seguida, relataram suas impressdes sobre o instrumento. Estes alunos néo participaram
da pesquisafina. O questionédrio (Apéndice A) foi organizado agrupando-se as questdes
segundo a natureza do que procuramos verificar em cada uma delas, de forma a atender
aos objetivos propostos para a pesquisa.

Desse modo, cada questdo se relacionou a interpretacdo e capacidade de
identificar elementos essenciais em enunciados de problemas, ao conhecimento de
simbologias matematicas e de identificacdo de informacfes mateméticas em figuras
geomeétricas. Esses pontos de vista nos serviram como categorias de andlise. Assim,
com a questdo de nimero um do questionario, procuramos verificar se o auno
representaria por meio de figuras geométricas, o que se pedia na linguagem materna e
descrever, nesta Ultima linguagem, as caracteristicas mateméticas que definem a figura

desenhada. Com a segunda questdo, desgdvamos verificar se 0 aluno conseguiria
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identificar no enunciado de um problema, escrito em lingua materna, os termos
mateméticos essenciais para poder optar por uma estratégia de célculo (egquacdo,
operacao fundamental, etc.) mais conveniente para resolvé-lo.

Na terceira questdo pretendiamos verificar se 0s alunos conheciam o significado
de algumas palavras e expressoes utilizadas em enunciados de problemas matematicos
que também sdo frequentes na linguagem materna fazendo a distingdo entre o seu
significado no contexto matematico, e também de termos especificos da linguagem
matemética. Na quarta questdo, procuramos verificar que tipo de dificuldades os alunos
encontram quando necessitam resolver questbes matemdticas principalmente em
perguntas de respostas dissertativas.

O objetivo destas perguntas era obter algum indicio que pudessem nos esclarecer
se a leitura e escrita da linguagem matematica nas aulas podem contribuir para
diminuicdo das dificuldades de interpretacéo de enunciados de problemas matematicos.

A entrevista semi estruturada (Apendice B) também foi utilizada, com objetivo
de complementar os dados col etados por meio do questionario. L iidke e André (1986, p.
34) apontam a entrevista como uma das técnicas mais adequadas para as pesquisas ha
area da educacéo, por ter como base um esguema mais livre e menos estruturado. Para
as autoras, ela proporciona “liberdade de percurso” [...], pois se “desenrola a partir de
um esquema basico, porém, ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as necessérias adaptacGes’, por entenderem que o seu desenvolvimento amplia o
comprometimento do entrevistador e do entrevistado nesse importante processo de
interacao.

As entrevistas, segundo Bogdan e Biklen (1994) possibilitam um levantamento
consideravel de topicos e oportunizam ao entrevistador uma melhor organizagdo dos
contelidos. Estas podem ser utilizadas em conjunto com outras técnicas e ainda ha a
possibilidade da combinac&o de mais de um tipo de entrevistas.

A entrevista (Apéndice B), realizada em dezembro de 2010, teve como base um
roteiro semiestruturado aprovado pelo comité de ética da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade Estadual Paulista (FCT-UNESP) e foi realizada com cada
um dos participantes separadamente com a intenc¢éo de captar as dificuldades gerais dos
respondentes relacionadas aos momentos em que readlizam avaliagbes escritas de
matematica. As entrevistas foram gravadas, transcritas na integra, sendo as gravacoes

conservadas.



Destacamos ainda que os pais ou responsaveis pel os participantes assinaram um

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo B) aprovado previamente pela
comissdo de éticada FCT-UNESP.

3.4 O locus da Pesquisa

A pesquisa foi realizada no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII da Universidade

Federal de Juiz de Fora (UFJF), um colégio publico federal de ensino fundamental e

meédio, situado na cidade de Juiz de Fora. O colégio foi escolhido por ter como objetivo

manter um ensino de qualidade, valorizar a pesquisa e extensdo e ao atendimento de

estagiarios das Licenciaturas e Cursos da UFJF.

O Colégio busca a formacéo do cidaddo critico, criativo e comprometido com a

construcdo de uma sociedade mais justa, livre e fraterna. Essa opcdo tem os seguintes

desdobramentos:

1
2.

Enfase na construgdo do conhecimento como tarefa primordial da Escola;
Vaorizacdo dos conteldos, enquanto patrimdnio coletivo-direito de todos,
selecionados com vista a sua significacdo humana e social;

Comprometimento com um programa integrado entre as diversas areas e
disciplinas;

Subordinagdo dos métodos aos contelidos, de modo a evitar a simples

acumulacéo de informagoes,

5. Valorizagdo do trabalho interdisciplinar;

Resgate do papel do professor enquanto transmissor do conhecimento
sistematizado e enquanto mediador entre esse conhecimento e a sua pratica
social, de modo que tal papel |he confere autoridade a ser exercida sem
autoritarismo e dele exige compreensdo das condi¢Ges concretas de vida dos
alunos.

Reconhecimento e aceitacdo do desafio de levar os alunos, independentemente
de suas diferencas individuais e sociais, a atingirem patamares minimos de

desempenho, buscando estratégias capazes de fazé-los superar suas limitagoes.
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Com essa filosofia, 0 Colégio de Aplicacdo Jodo XXl da Universidade Federal
de Juiz de Fora se congtituiu como ambiente adequado para o desenvolvimento do
trabalho de pesquisa cientifica por se tratar de uma instituicéo publica de ensino que
atende ao principio de funcionar como campo de experimentagéo e aplicagéo de novas
metodol ogias.

3.5 Osparticipantes da pesquisa

A investigacdo realizada no periodo de novembro a dezembro de 2010 contou
com um grupo de 7 (sete) alunos voluntarios do primeiro ano do ensino médio do
Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII da UFJF, entre 15 (quinze) e 16 (dezesseis) anos de
idade que responderam a0 questionario (Apéndice A) em novembro de 2010 e
participaram da entrevista (Apéndice B) em dezembro de 2010. Uma limitacdo para o
trabalho foi 0 nimero reduzido de investigados, 7 (sete) alunos numa turma de cerca de
33 (trinta e trés), pois participaram apenas 0s que se ofereceram como voluntérios.
Optamos pelo voluntariado uma vez que acreditamos que desta forma obteriamos
respostas mais reais e que demonstrassem interesse genuino em auxiliar a pesguisa.

A escolha do primeiro ano do ensino médio justifica-se pelo fato de que, nesta
etapa de transicdo entre os niveis fundamental e médio, os alunos podem revelar as
dificuldades apresentadas quanto a representacdo escrita e interpretacdo de enunciados
matematicos, sobretudo na resolucdo de problemas, uma vez que experimentam de um
modo mais estreito 0s usos da linguagem matemética e materna e as abordagens dos
conceitos mateméti cos.

A Tabela que se segue procura caracterizar os alunos desta série do Ensino
Médio apresentando algumas informacfes importantes para complementar aguelas

fornecidas pelos instrumentos de pesquisa, bem como a andlise das mesmas.

Tabela 1 - Caracterizagdo das turmas do primeiro ano do ensino meédio, Juiz de Fora,
MG, 2010

1°ANO A 1I°ANO B 1I°ANOC
ALUNOS

15 a 16 anos 15 a 16 anos 15 a 16 anos

Total 32 31 31
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Masculino 14 11 20
Feminino 18 12 19
Repetentes 4 2 2

Fonte: Dados fornecidos pela Secretariado Colégio de Aplicacgo Jodo X X111 - UFJF.

Conforme a tabela 1, podemos observar que 0 universo dos alunos participantes
€ bem equilibrado em relacdo a quantidade de alunos e alunas por turma, mas € visivel
gue h&d mais alunas. Também o nimero de alunos repetentes ndo € representativo
quando comparamos com o nimero geral de alunos e, dentre esses, apenas dois tiveram
repeténcia em dois anos consecutivos. E conveniente comentar que os alunos do
Colégio Jodo XXIIlI sdo bastante heterogéneos no que diz respeito ao nivel socio-
cultural, uma vez que o ingresso na instituicdo se faz por meio de sorteio publico das
vagas disponibilizadas pela UFJF para esta Unidade Académica, o que possibilita a
diversificacdo da origem destes discentes. Também é caracteristica do Colégio manter
estes alunos sorteados desde o primeiro segmento do Ensino Fundamental até o terceiro
ano do Ensino Médio, o que permite que tenham vivéncia das praticas pedagdgicas
diferenciadas da instituigéo.

Na tabela que se segue, apresentamos as notas de Matemética e Portugués,
obtidas num total de 100 (cem) pontos, pelos participantes da investigacdo desde a
primeira série do segundo segmento do Ensino Fundamental (antigo 1° grau) que
chamaremos de EF, até o primeiro ano do Ensino Médio (antigo 2° grau) que
designaremos por EM. O objetivo destes dados é conhecer o rendimento académico
desses alunos nestas duas disciplinas, ja que ambas abordam a tematica do uso de
linguagem e processos comunicativos.

Entendemos que estas informagdes podem gjudar a compreendermos melhor as
informagOes apresentadas atraves dos instrumentos de coleta de dados usados com 0s
participantes. Assim, temos:

Tabela 2 - Caracterizacdo dos sete alunos (sujeitos) do primeiro ano do ensino médio
gue participaram do estudo

Notas de Notasde
Portugués | Matemética
EM EM

Notas de Portugués EF Notas de M atematica

Aluno Sexo EF
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54 62 7 8 52 62 7? 8 1°Ano 1°Ano

1 Masculino |90 |92 |80 |75 [89 |8 [8 |64 [735 49,5
2 Masculino | 865 | 77575 |785[815|865|74 |81 |74 75,5
3 Masculino |63 |65 |745|68 |74 |665|63 |645]685 64,5
4 Masculino [ 835 |75 [80 |72 |83 |85[8 |97 |79 95

5 Feminino {88 |705(865 |81 |[815|845[835|/8 |78 86,5
6 Feminino {95 |90 [87 |905|97 |8 [895|94 |93 91,5
7 Feminino |91 |825|734|856|915|695|79 |835]|815 84,5

Fonte: Secretaria do Colégio de Aplicagao Jodo XXIII UFJF

Os dados apresentados nesta tabela nos revelam algumas informacfes Gteis para
gue tenhamos uma visdo geral do rendimento académico dos alunos que participaram da
investigacdo. Um aspecto interessante € observarmos que hd uma diminui¢cdo no
rendimento dos alunos no ultimo ano do segundo segmento do Ensino Fundamental (82
série) tanto em Portugués gquanto em Matematica, 0 que pode estar associado a diferenca
entre as abordagens que os professores utilizam para ensinar Novos conceitos nesta
etapa do processo de ensino e aprendizagem, em comparagdo com o primeiro ano (52
série).

Por exemplo, o rigor no uso da linguagem, uma vez que os professores parecem
pressupor que neste momento os alunos ja tenham experiéncia e pré-requisitos em
termos de conceitos e definigdes suficientes para entenderem, digamos, processos
“curtos’ de clculos, operacdes mateméticas feitas mentalmente e também que
dominam operacdes mais complexas. A queda no rendimento pode ser um sinalizador
de que possa ser precipitada esta pressuposi G&o.

Por outro lado, no dltimo ano do Ensino Fundamental, em Matemética, o
numero de novos simbolos e termos proprios da linguagem desta ciéncia € maior que 0s
anteriores e eles aparecem mesclados a linguagem materna nos problemas com maior
frequéncia que antes, de forma que, muitas vezes, quando o professor realiza “atalhos’
em certos calculos e processos matematicos, pode ser pouco claro para os alunos, o que
pode determinar erros e mas interpretacdes. Como chamam atencéo Viali e Silva (2007,
p. 6) “A clareza e a objetividade sdo requisitos para a boa comunicacdo e com iSso
evitar as interpretagcdes e conclusdes erroneas’.

A tabela 3 pode nos prover com alguns el ementos importantes.

Tabela 3 - Caracterizagdo dos pais dos sete alunos do primeiro ano do ensino médio
gue participaram do estudo

Alunos

Escolaridade
do Pai

Escolaridade
daMae

Local de
Residéncia

Gostava ou
nao de
M ateméatica
quando
estudava

Assinaalgum
material de
leitura

Acompanhaas
tarefas
escolares dos
filhos
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N&o informou Superior Juiz de Fora | Nao Sim. Varios | Ndo. Disse ndo
Completo assuntos haver
necessidade
Superior N&o informou JuizdeFora | Sim Sim. Jornais, | Sim.
Completo e Romance e
especiaizacdo Ficcdo
Ensno Meédio | Néo informou JuizdeFora | Sim Sim. Jornais, | Sim. Pai e Mae.
Completo Revistas e Livros
N&o Informou Ensino Médio | JuizdeFora | Nao N&o N&o. Ninguém
Completo assiste
Ensino Superior | Ensino Superior | Juiz de Fora | Néo Sim. Jornais, | Sim. Pai, Méae e
Completo e | Completo e Revistas, Livros. | Prof. particular
especiaizacdo especiaizacdo
Ensino Superior | Ensino Superior | Juizde Fora | Sim Sim. Revistas | Sim. Pai e M&e
Completo Completo Informativas,
Jornais, Revista
em Quadrinhos e
Livros
7 N&o Informou Superior JuizdeFora | Sim Sim. Jornais, | Sim. Pai e Mae
Completo e revistase Livros
Mestrado

Fonte: Informagdes obtidas no questionério aplicado aos pais (Apendice C)

Pode-se perceber na tabela 3 o perfil dos responsaveis pelos alunos participantes
e de sua participagcdo na sua vida escolar e uma comparagdo, mesmo que superficial
com as informagdes dos rendimentos dos alunos na tabela 2, por exemplo, nos permite
ver que o aluno que obteve os rendimentos mais altos tanto em Portugués quanto em
Matematica possui ambos 0s responsaveis (pai € mae) com curso superior completo e
gue acompanham suas tarefas e disponibilizam fontes de leitura variados.

Conforme a tabela 2, ainda, o participante cinco mostra um salto de 81,5 no
primeiro ano do Ensino Fundamental (52 série) para 86 no ultimo (82 série) e mantém
esse rendimento no primeiro ano do Ensino Médio e, comparando ainda com os dados
databela 3, as informagdes sobre seus pais indicam também que ambos acompanham as
tarefas em casa e até oferecem professor particular quando necessario.

Interessante dado é que o sujeito um € o que registrou 0 menor rendimento em
Matematica no primeiro ano do Ensino Médio e no ultimo ano do Ensino Fundamental,
embora o responsavel tenha curso superior completo, disponibilize fontes de leituraem
casa e tenha dito que o filho n&o tem necessidade de acompanhamento em suas tarefas.

Portanto, podemos acreditar que a participagdo dos pais nas atividades dos filhos
tem influéncia no seu desempenho, principalmente quando estes pais s80 mais
escolarizados, o quetalvez sejustifique pelo fato de que possam ter maior facilidade de
trabalhar com os filhos a linguagem matemética e gjudélos a fazer a articulacdo com a
lingua materna, bem como de aproximar alinguagem matemética de fatos do cotidiano.

Sobre isso, Oliveira e Brito (2007, p. 5) dizem:
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a fdta de héabitos de leitura principamente a alfabética, e de
contextualizagdo adequada nos problemas mateméticos, tanto pelos
professores quanto pelos alunos leva os envolvidos no processo
escolar a uma dificuldade de empatia com os contelidos dessa
disciplina

Assim, podemos observar que a gjuda dos pais ou responsaveis pelos alunos em
suas atividades de casa, ha preparacdo para uma avaliagcdo escolar pode contribuir para
uma melhora no seu rendimento e pode ainda colaborar para uma diminuicdo na
indisposicdo deles em relacéo ao estudo de Matematica, a medida que estes pais ou
responsaveis os gjudem a relacionar a linguagem matematica de suas atividades
escolares com arealidade em que vivem cotidianamente.

Em seguida, faremos a apresentacdo dos dados obtidos através dos instrumentos
aplicados aos alunos participantes e aos seus pais ou responsaveis, fazendo a andise dos

mesmos aluz do referencial tedrico utilizado neste trabal ho.

4 APRESENTACAO DOS DADOS, ANALISE E DISCUSSAO

Neste capitulo apresentaremos os dados coletados e, a0 mesmo tempo,
realizaremos sua andlise e discusséo aluz das teorias utilizadas nesta pesquisa.

Em decorréncia da prépria natureza do processo de andlise de dados
qualitativos, a andlise foi desenvolvida, de certa forma, durante toda a investigacéo, por
meio de teorizagOes progressivas, interativas com o processo de coleta de dados. O
estudo buscou obter uma compreensdo destes dados sempre tendo em mente as

guestdes, como 0s objetivos propostos.
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4.1 Andlise dos dados obtidos junto aos alunos participantes da pesquisa atr avés do

qguestionério

O Apéndice A apresenta as respostas de todos os participantes respondentes do
guestiondrio, pergunta por pergunta, para que O leitor possa examinar mais
detal hadamente.

A partir da andlise das respostas dos alunos (Apéndice D) a cada pergunta
proposta no questionario (Apéndice A) podemos pensar que, de modo geral, os
estudantes tornam-se dependentes de estratégias prontas, de modelos ou condutas pré-
definidas para resolverem problemas matematicos. Como cita Onuchic (1999, p. 208) é
importante perceber que a compreensdo deve ser 0 objetivo principal do ensino, uma
vez que o aprendizado da Matemética é mais eficaz quando € autogerado do que quando
o0 professor ou livro texto o impde.

A andlise da pergunta nimero um do questionario aponta ainda que os alunos
apresentam uma dificuldade em compreender, na linguagem materna, 0S aspectos
simbdlicos mateméticos nelaimplicitos e vice-versa. Sobre isso, 0s alunos apresentaram
problemas em relacionar o nome de uma figura geométrica com sua natureza e
caracteristicas, o que pode significar que ndo percebem que o préprio nome de uma
figura, muitas vezes, indica diretamente a sua natureza, suas propriedades e
caracteristicas, ou sgja, as informagdes escritas sobre elas num enunciado de problema
sd0 de grande importancia para seu reconhecimento tanto em forma de desenho como
em suas caracteristicas essenciais. 1sso é fator determinante das estratégias, da escolha
das formulas e de cdlculos que possam estar associados a e€la na resolucdo de um
problema. Assim, nesta questdo, em que deveriam desenhar a figura e descrever suas
caracteristicas essenciais, quatro dos sete participantes ndo conseguiram perceber a
informacdo de que o tridngulo a ser desenhado deveria ser “retangulo isosceles’ e
desenharam e descreveram apenas a caracteristica do tridngulo isdsceles, sendo que o
fato de ser também reténgul o ficou esquecido.

Ta “esquecimento” seria causador de um erro de calculo e aplicagdo de
propriedades, bem como da correta resolucdo de um problema em que essa figura
estivesse envolvida. Este fato pode indicar que a dificuldade, além da falta de atencéo,
também estd associada a falta do hébito da leitura e interpretacdo de textos contendo
simbolos e figuras durante as aulas, sem falar que pode haver fata de embasamento
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tedrico anterior que permita a0 aluno um minimo de conhecimento matematico para
perceber o que se pede.

As respostas dadas pelos alunos, de modo geral, nos levam a crer que ha uma
preocupagdo com 0 aspecto numeérico e quase nenhuma sobre a interpretacdo dos
significados das palavras, expressdes e simbolos matematicos que aparecem em
enunciados de problemas. Por exemplo, na pergunta dois do questionério, cinco dos sete
alunos ao serem solicitados a grifar num enunciado de problema as informagfes que
julgavam necessérias para sua resolucdo, indicaram os nimeros que constavam do
enunciado. Apenas dois alunos grifaram também a pergunta proposta.

Parece que, embora conhegam as operagdes e simbolos matematicos e seus
respectivos nomes, ndo conseguem associé-|os a situacdo proposta em um problema e
identificar a estratégia | 6gico-matemética necesséria para orientar a escolha da operacao
ou concelto mateméti co necessarios para a resolugdo do mesmo.

Assim, se considerarmos ainda a pergunta de nimero dois do questionario
(Apéndice A), observamos que nenhum dos participantes grifou em um dos itens
propostos ainformagdo “[...] o jacaré faminto comeu agumas delas|...]”. Ora, apaavra
“comeu’, nesta situacdo, € fundamental para identificar a operacdo matematica
necessaria para a resolucéo do problema, porque indica quase que explicitamente se
tratar de subtracdo. Porém, a maioria grifou apenas os dados numéricos, 0 que parece
indicar afalta de uma atencdo maior aleiturae melhor interpretacéo do enunciado.

Isto nos leva a refletir sobre a necessidade de os professores introduzirem em
salade aula, a pratica de leitura de enunciados e de sua compreensdo, levando o aluno a
interpreté&-los utilizando o contexto socio cultural no qual estdo inseridos utilizando,
paratanto, alingua materna (lingua natural).

Na pergunta trés do question&rio, que solicita que os aunos “traduzam” os
significados de termos matematicos grifados no enunciado de um problema, como a
palavra média, o termo “zero de uma fungdo”, cinco dos participantes responderam
corretamente o significado do que estava grifado em duas das quatro situagoes que |hes
foram propostas, e as que erraram, o fizeram porque tomaram o significado da palavra
ou termo grifado “ao pé daletra’.

Nesta questdo pudemos observar que os alunos parecem saber o significado
literal do termo, mas n&o o conceito ou algoritmo matemético que ele representa. Assim,
quando definem, por exemplo, “as raizes ou zeros de uma fungdo do segundo grau”,
dizem, apenas, que é a resposta da equacdo associada, mas, na verdade, ndo sabem que
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o significado matematico vai mais além, pois, se trata do valor da incdgnita que torna a
igualdade verdadeira. Também, na expressdo “tirar o MMC” eles mostraram que
conhecem a técnica do calculo desse valor e o significado da sigla, mas ndo entendem
gue, matematicamente, ela indica que o minimo multiplo comum entre dois ou mais
numeros € 0 menor nimero, divisivel simultaneamente por ele

A andlise destas trés perguntas referidas sugere uma dificuldade dos alunos
participantes da pesquisa em “lerem matematicamente’, ou sgja, de transporem a
linguagem materna para a simbdlica matemética e vice-versa. Esse € um aspecto que
remete a0 que autores como Goémez-Granell (1996) e Machado (1994) abordam quando
se referem a importancia da traducdo da linguagem natural para uma linguagem
universal formalizada no ambito do aprendizado da Matemética.

Também na pergunta quatro, ao responderem sobre o tipo de dificuldade
apresentada na resolucdo de problemas mateméticos, encontramos al egactes como: “me
confundo quando os enunciados sdo grandes’ (Sujeito 2), ou, dificuldade em “ler o
problema e saber o que fazer” (Sujeito 3), ou ainda “de interpretar alguns dados’
(Sujeito 6). Tais respostas podem nos levar a crer que é preciso trabalhar melhor as
competéncias de representacdo e comunicagao, por exemplo, conforme indica os PCN
Ensino Médio (2002, p. 259) que envolvem habilidades como ler e interpretar textos de
Matematica, transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente para linguagem
simbdlica, exprimir-se com corregdo e clareza, tanto na lingua materna como na
linguagem matematica, usando a terminologia correta, entre outras.

Portanto, quando o aluno apresenta dificuldades em ler o problema e saber o
gue deve fazer, ou de interpretar os dados de um problema, parece estar apresentando
dificuldades na construgéo de tais competéncias.

Ainda na pergunta quatro, encontramos respostas como: “ler o problema e
saber o que fazer” (Sujeito 3), ou ainda em “lembrar a férmula para resolucdo do
problema” (Sujeitos 5 e 7). Observamos que tais respostas podem indicar uma
dependéncia na utilizacdo de formulas resolutivas, explicitamente apresentadas nos
enunciados, para que saibam proceder a resolucdo. Parece-nos que ha dificuldades de
interpretacéo das informagdes que o enunciado oferece para, a partir dela, identificar a
formula ou o conceito matemético ou a operacdo necessaria para resolucaodo problema.

Tal ocorréncia pode indicar que a leitura é superficia e as palavras-chave do
enunciado sdo desprezadas em detrimento dos nimeros apresentados, ou sgja, 0s alunos

tendem a considerar 0s nUmeros, mas ndo sdo capazes de perceber no enunciado o
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caminho para a manipulacdo deles e assim optarem por um método e uma estratégia
mai's adequada de resolucéo.

Talvez sgja preciso rever as préticas didati co-pedagdgicas utilizadas em sala de
aula de forma a promover o que Morélatti e Silveira (2007) apontam quando dizem que
0 ensino de Matemética deve implicar tanto no dominio e na manipulac&o dos simbolos
formais, como saber aplica-los em situacfes reais. O aluno precisa se comportar como
um receptor de mensagens examinando criticamente aguilo que 1é e
concomitantemente, reelaborar o discurso lido utilizando suas proprias experiéncias,
criando novos caminhos e reinventando novas alternativas, isto €, deve refletir e agir a
partir do que 1é (DANY LUK, 1991).

Parece ser necessaria uma maior preocupacdo por parte dos educadores em
levar 0 aluno a transportar a matemética para o seu dia a dia, de forma a levéa-lo a
entender o problema matematico como algo mais palpavel, ligado as suas experiéncias
de vida, livrando-os da ideia de que devem partir somente das férmulas, por exemplo,
para resolver uma determinada questdo matematica, sem entender o porqué desta
utilizac8o. Muitas vezes, respeitando as limitactes que o nivel de escolaridade impde, o
préprio aluno deveriater a capacidade de “chegar a formula a ser utilizada’, ou sgja, de
deduzi-la a partir da interpretacéo e entendimento do que se pede. Para isso, também é
necessario utilizar habilidades rel acionadas a oralidade e a escrita matematica

Podemos acreditar que é necessério que a leitura e a escrita se relacionem
durante o processo de comunicacdo nas aulas de matemética. A prética, no entanto,
parece mostrar que, muita das vezes, a leitura e a escrita nas aulas de matematica séo
praticamente inexistentes ou mal utilizadas, embora sgam exigidas nos processos
avaliativos. Assim, é fundamental que o professor de matematica promova a simbiose
entre a oralidade e a escrita dentro de sala de aula, pois, conforme afirma Machado
(1994), se a oralidade, do ponto de vista do processo educacional, desempenha um papel
fundamental, no tocante a avaliagéo, € a escrita que representa este papel. Acrescenta,
ainda, que todo o conhecimento da realidade que o0 aluno traz consigo € expresso por
meio da fala e que é deste suporte de significados que devem surgir 0s signos para que
possam construir a escrita.

Aqui, cabe lembrar que as questbes que envolvem interpretacéo e leitura da
lingua materna extrapolam os limites do ensino da matemética, porém, 0 ensino, em
uma visdo holistica, é interdisciplinar. Ndo podemos responsabilizar somente a
dificuldade de interpretacdo e leitura em lingua materna pelas dificuldades no



aprendizado da matematica, mesmo porgue, conforme entendem Brito e Oliveira (2007)
0 texto matemético é uma combinagdo de elementos da lingua materna e da linguagem
matematica e as duas linguagens tangenciam-se e podem ser usadas uma em beneficio
da outra, mesmo considerando suas peculiaridades.

Conforme Oliveira (1995), muitas vezes a fata de hébitos de leitura e de
contextualizagdo adequadas dos problemas mateméticos podem levar a uma falta de
empatia com os contetidos dessa disciplina e consequentemente a uma dificuldade em
aprender como interpretar e elaborar solugdes para estes problemas.

E importante considerar o nivel real de entendimento do auno a respeito do
gue significa um tridngulo retdngulo ou tridngulo isdsceles e que é possivel, por
exemplo, que as duas formas (ser retangulo e ser isosceles) “se apliqguem” a uma mesma
figura.

Igualmente, pudemos observar até aqui que os alunos ndo conseguem desenhar
uma figura (representacdo geométrica) de acordo com suas propriedades estruturais,
como por exemplo, um retangulo deve ter os lados opostos paralelos e de medidas
iguais e ndo apenas uma figura de quatro lados. Assim, parece que ha uma
desarticulagdo entre um mesmo conceito matemético expresso através de figura e
através de suas caracteristicas escritas em lingua materna, quando na verdade uma é
sinbnima da outra.

Mais uma vez podemos estar diante de limitagcGes decorrentes da pouca préatica
de leitura e interpretacdo de teorias e enunciados mateméticos em lingua materna e sua
consequente traducdo para a linguagem matematica e vice-versa.

O auno precisa entender os simbolos e fazer a conexdo com as diferentes
formas de expressdo dos mesmos, inclusive saber expressar seu entendimento e
conhecimentos em lingua materna. 1sso vem ao encontro do que afirma Gomez-Granell
(1996) quando conclui que saber Matemética implica no dominio dos simbolos formais
da linguagem matemética, independentemente das sSituacdes especificas e,
concomitantemente, devolver atais simbolos o seu significado referencial e usa-los nas
situacgdes e problemas apresentados.

Tais dificuldades podem influir na correta leitura e interpretacdo de um
problema matematico e de sua resolugdo, pois ao desprezar alguns elementos,
propriedades ou informac@es contidas no enunciado ou na figura dada, o aluno fica sem
dados suficientes para escolher esta ou aquela estratégia de resolucdo ou esta ou aquela
operacao necessaria (formula, por exempl o).
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Assim, podemos interpretar que, mesmo com dificuldade, o aluno possui certo
dominio conceitual, porém apesar de dispor de conhecimentos declarativos, ndo sabe
onde e quando utiliz&los, conforme entendem Cauzinille-Marméche e Weil-Barais
(1989) citadas por Teixeira (1997). Ainda conforme Gomeéz-Granell (1996, p. 265)
diversos trabal hos “ demonstraram que boa parte dos erros que o0s alunos cometem deve-
se ao fato de terem aprendido a manipular simbolos de acordo com determinadas regras,
sem se deterem no significado dos mesmos.” 1sso pode se tornar um fator determinante
das dificuldades apresentadas pelos aunos, mesmo quando apresentam algum
conhecimento conceitual .

A andlise das respostas ao questionario parece apontar para 0 que mostram o0s
estudos sobre o tema, em especial os realizados pel os autores abordados neste trabal ho,
ou sgja, a hecessidade de uma maior atencdo no que diz respeito a utilizagdo de préticas
de leitura e interpretacdo de enunciados e textos tedricos como 0s que aparecem nos
livros didéticos de Matematica, nas atividades em sala de aula

Também sugerem ser necessdria uma pratica maior do uso de simbolos
mateméticos, visando fazer com que o aluno possa utilizar, de forma integrada, as
linguagens materna e simbdlico matemética com maior frequéncia, refletindo de forma
mais constante sobre a relacéo entre estas duas linguagens, conforme nos diz Goméz-
Granell (1996), por exemplo, quando chama a nossa atencéo de que parte dos erros que
0s alunos cometem esta associado ao fato de aprenderem a manipular simbolos sem,
contudo se deterem nos significados dos mesmos.

Ainda a este respeito, Brito (2007) afirma que a linguagem matemética e a
materna tém em comum o fato de serem criadas e lidarem com a criatividade, podendo
ser usadas uma em beneficio da outra. Enfatizando a questdo do uso frequente da
manipulacdo das linguagens matemética e materna em sala de aula, de acordo com
Castro (2003), a linguagem materna € uma das ferramentas de trabaho mais
importantes para o0 professor em sala de aula, pois participa do conhecimento
matematico.

Porém, entendemos que esta ferramenta ndo deve ser utilizada apenas no
discurso linguistico do professor, mas em préticas de ensino que permitam o aluno ler e
interpretar tanto textos matemati cos em linguagem materna como expresso em simbol os
e relacionalos de forma critica, procurando estratégias de solugdo por meio do

raciocinio |6gico e dedutivo.
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4.2 Andlise dos dados obtidos junto aos alunos participantes da pesquisa através

das entrevistas semi estrutur adas

Complementarmente a0 questionario, utilizamos o recurso da entrevista
(Apéndice B), conforme j& dissemos. As perguntas foram direcionadas primeiramente
com referéncia a0 questionario que eles preencheram para a pesquisa e, em seguida,
com referéncia as suas proprias opinides e pensamentos sobre as dificuldades em
relacdo a resolucdo de problemas matematicos nas avaliacfes escolares.

Para facilitar aleitura, atribuimos aos sujeitos entrevistados os numerais de um
a sete e, para as perguntas, umaletra do alfabeto, a saber:

* A — Ao fazer o questionario, o que achou mais dificil? Por qué?

* B - Aofazer o questionario, o que achou mais facil? Por qué?

e C - Ao fazer o questionério, sua maior dificuldade foi interpretar o que o
enunciado pedia ou qual conceito matemético era necessario saber para
responder?

» D - Demodo geral, nas provas que voceé faz, principalmente nas de questdes
abertas, qual suamaior dificuldade?

* E — Além das explicagdes do professor e do livro didatico, o que vocé acha
gue pode ser feito nas aulas para resolver sua dificuldade?

O Apéndice B contém as respostas dos participantes na integra para que o
leitor possa examinar com mais profundidade aquilo que nos propusemos desvelar neste
trabal ho.

Ao fazermos a andlise das respostas dadas pelos participantes, percebemos que
eles demonstram dificuldades muito semelhantes entre si e que cinco dentre os sete,
informam que sua maior dificuldade esta4 na interpretacdo dos problemas, apontando
claramente a dependéncia que tém de artificios de caculo do tipo férmulas, por
exemplo, como meio de resolucdo de questdes nas provas de Matematica.

Este € um dado interessante, pois nos revela que a maioria esta habituada a
realizar cdlculos de maneira mecanica, isto €, decoram procedimentos e uma ordem de
resolucdo que tendem atornar fixa para cada novo problema ou enunciado.

A andlise indica também que estdo acostumados mais com a prética resolutiva

direta em detrimento da construcdo de um raciocinio e criacéo de uma estratégia a partir
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da leitura do enunciado dos problemas. Isso fica bem identificado, por exemplo, pela
resposta do Sujeito 2 quando diz “depois que tem a férmula fica mais facil, tranquilo de
resolver” ou ainda o Sujeito 3 que, nas sugestdes para melhorar as dificuldades,
responde: “dar algumas rimas pra gente memorizar as férmulas’.

Percebemos também que mesmo o conhecimento de formulas matematicas ndo
Ihes é suficiente para a resolugdo de problemas. Eles ndo demonstram facilidade para
estabel ecerem relacdo entre a leitura e interpretacdo dos enunciados com a estratégia de
resolucéo e emprego das férmulas necessarias. Por exemplo, o Sujeito 1 responde que
“o dificil é jogar pra essa formula a interpretacdo” e o Sujeito 2, diz que sua
dificuldade “é mais na parte de férmulas, quando que aplica, como que aplica ali ho
exercicio”. Tais respostas podem indicar que eles ndo conseguem associar 0s dados
fornecidos no enunciado dos problemas as formulas mateméticas que conhecem. 1sso
demonstra que a leitura e interpretagdo ficam minimizadas enquanto a mecanica do uso
de férmulas, como estratégia resolutiva, ficaem primeiro lugar.

No entanto, é preciso observar que ndo estamos dizendo que podemos
prescindir da capacidade do aluno de raciocinar logicamente e matematicamente
utilizando-se de formulas ou quaisguer outras formas de apresentacéo em que podemos
nos comunicar matemati camente, como tabelas, graficos, etc. Afinal, para que ele possa
interpretar textos matematicos e traduzir seus simbolos é preciso possuir competéncias
como reconhecer e utilizar simbolos, cédigos e nomenclaturas da linguagem matematica
como formulas, por exemplo. Goméz-Granell (1996) afirma que apesar de precisar da
lingua materna para ser construida, a linguagem matemética também depende de uma
linguagem especifica, de cardter formal.

Percebemos, pelas respostas dos alunos a entrevista, que parece haver pouca
prética em sala de aula no uso da linguagem tipica da Matematica para se referir a
determinados cal culos ou algoritmos, sgja atraves da escritaou fala. O Sujeito 4, quando
respondeu o que achou mais dificil ao preencher o questionario, afirmou ter a seguinte
dificuldade:

identificar os simbolos mateméticos, mas assim, ndo todos o0s
simbolos, s6 aqueles que ndo estou acostumado a ver. A dificuldade é
tipo assim, deixa ver como explicar...é igua produto notével:eu sei
resolver mas ndo sei que aquilo é produto notavel. A gente nunca
trabalhou muito o nome das coisas. Igua na propriedade comutativa
da adicéo, eu posso fazer, mas ndo sei que €. (Sujeito 4)
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Tal afirmacéo pode nos levar a questionar 0 que € necessario fazer para que o
aluno, de fato, compreenda o que esta fazendo e porque, de forma a escolher as
formulas, algoritmos etc., ndo apenas por té-las memorizado, mas por ter feito a opgcéo
apos refletir sobre 0 enunciado da questédo. Assim, € preciso que adguira competéncias
como selecionar as diferentes formas de se apresentar dados ou informagoes,
reconhecendo a vantagem de cada um, ou sgja, optar entre uma equagdo, uma formula,
um grafico (BRASIL, 1998).

Um dos aunos entrevistados disse ter dificuldade: “em comecar pra poder
fazer as coisas, como poder deixar claro 0 que eu tava querendo falar” (Sujeito 7).
Neste caso, a dificuldade pode ser proveniente da falta do habito de leitura, o que
dificultaria a0 aluno a expressdo em palavras do que esta pensando ou indicar uma
dificuldade em expressar em lingua materna seu pensamento matemético.

O Sujeito 3, ao dizer durante a entrevista que “ a gente nunca trabalhou muito o
nome das coisas’, parece indicar alguma dificuldade no desenvolvimento, em sala de
aula, das habilidades de associar as definicdes escritas, como os nomes de propriedades
e de figuras, por exemplo, as suas representacdes simbolico-matematicas. Relembramos
que, iguamente, na questdo um do questiondrio, percebe-se que os alunos apresentaram
dificuldades em escrever as caracteristicas de figuras geométricas a partir de sua
definicao.

A andlise nos derta para necessidade de o aluno compreender e assimilar os
conceitos matematicos essenciais para elaborar a melhor forma de resolver os
problemas matematicos apresentados, com criticidade e criatividade, ou sgja, € preciso
promover um processo de aprendizagem que enfatize o raciocinio matemético, em
especial no tocante a formulacdo de questdes sobre a existéncia de solucdes para os
problemas, a elaboracdo de hipdteses e conclusdes, bem como conseguir apresentar
exemplos, generalizar situacOes, criar modelos, argumentar com fundamentacéo |6gica
dedutiva (BRASIL, 2008).

Um fato que nos parece importante é a necessidade de que, em sala de aula,
exista um maior numero de atividades que privilegiem a leitura e escrita dos conceitos
mateméticos, embora ndo sgja esta condi¢do suficiente para que os aunos trabalhem
bem com matematica, pois conceitos matematicos estdo relacionados a elaboragéo de
significado articulado a sua representacéo. 1sso pode permitir ao aluno fazer a relacéo
entre a interpretagdo de enunciados e a escolha de formulas ou estratégias de resolucéo,
mas 0 aluno ainda precisaria dominar estratégias de resolucdo, ou melhor do que isto,
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ter a capacidade de pensar desenvolvida. Quanto aisso, 0 Sujeito 5 afirma na entrevista
gue “aminhamaior dificuldade é, tipo assim, passar tudo aquilo que estava escrito, para
conta, entendeu? Pegar o problema e escrever com nimeros’ e ainda, o Sujeito 6 diz: “a
partir do enunciado, saber que contavou fazer”.

Como sugestdo para minimizar as dificuldades, a maioria dos entrevistados
sugere que haja maior nimero de atividades em sala de aula que |hes possibilitem
resolver varios tipos de exercicios para que sirvam de model os.

Tal sugestdo pode revelar o conceito de aprender matematica construido ao
longo do tempo escolar, de treinar para resolver e de se apoiar em modelos, férmulas
memorizadas sem relacdo com um contexto, uma situacdo, uma aplicacéo ao uso social
da matemética.

A partir do momento que sugerem “resolver exercicios em sala’ como meio de
solucionar as suas dificuldades, parecem denunciar a dependéncia da memorizacéo de
técnicas e a associacdo de formulas ao tipo de problema ou pior, estdo a repetir um
modo de aprender a matemética desenvolvido nos anos anteriores de escolaridade. Por
outro lado, tal solicitagdo parece um pedido de socorro dos aunos que precisam de
gjuda para aprender aresolver os problemas a eles propostos.

Contudo, ndo sabem explicitar claramente 0 que necessitam, cabendo aos
professores detectar juntamente com eles as suas dificuldades e desenvolver propostas,
aches que promovem a compreensao.

A este proposito, Fonseca e Cardoso (2005) entendem que a auséncia de um
trabalho especifico com o texto do problema pode ser um dos fatores que explicam a
dificuldade que os alunos encontram em ler e compreender textos de problemas. Para
eles 0 estilo utilizado na formulagéo escrita dos problemas de matemética, a pouca ou
nenhuma compreensdo de um conceito envolvido no problema, os significados
diferentes que as palavras possuem em Matemética, bem como a utilizagcdo de termos
proprios da linguagem matemética que, muitas vezes, ndo fazem parte do cotidiano do
aluno podem ser obstacul os para que ocorra a compreensao dessa disciplina.

A andlise dos dados da entrevista nos impele a dizer que os aunos
apresentaram dificuldades com relacdo a compreensdo dos textos mateméticos e a
traducdo da linguagem materna para a linguagem matemética e vice-versa
Apresentaram ainda indicios de que necessitam construir melhor as competéncias que
os levem aler e interpretar textos mateméticos em lingua materna, contextualizando-os,

utilizando o raciocinio I6gico e os conhecimentos matematicos adquiridos, de forma a
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conseguirem entender o que se pede em um problema e escolher a melhor forma de
resolvé-lo, lancando médo da simbologia prépria da linguagem matemética, de forma

critica.

4.3 Andlise dos dados obtidos junto aos pais dos alunos participantes da pesquisa

através do questionario

Como complemento as informacdes colhidas no questionario e na entrevista,
aplicamos aos pais dos alunos participantes um questionario (Apéndice C) contendo
perguntas acerca de informagdes gerais sobre escolaridade, acompanhamento de tarefas
escolares dos filhos em casa, seus habitos de leitura, e empatia com a Matemética. As
respostas oferecidas pelos pais foram tabuladas e os dados serdo apresentados, a seguir,
em duas tabelas construidas a partir das perguntas feitas aos responsaveis pelas

informagoes.

Tabela 4: PERFIL DOS PAISDOS PARTICIPANTES QUE RESPONDERAM AO QUESTIONARIO

Assinaou
Pai | M& | Outro | Pai/mde | Graudeinstrucio™ Gosto por compra Filho gosta
matematica material de deler
leitura
EF |EM | ES| POS| SIM NAO | SIM | NAO | SIM | NAO
03 | 04 | 00 | 02 00| 02 02| 03 04 03 06 01 | 05 | 02

Fonte: Questionario aplicado aos pais dos participantes (Apéndice C)

Estes dados indicam que seis dos pais questionados possuem Curso Superior
completo e gostavam de Matemética quando frequentaram a escola e, ainda, que dois
deles somente concluiram o Ensino Médio. De acordo com as informag@es, dois dos
filhos participantes ndo demonstram interesse por leitura. Interessa chamar a atencéo
para o fato de que estes pais indicaram gque quando os filhos leem, € sob insisténcia dos
mesmos. Parece haver alguma relagdo entre o0 maior o0 grau de instrugdo dos pais e o
interesse dos filhos por leitura e o deles em disponibilizar fontes paraisso.

0 gignificado das siglas utilizadas para indicar cursos concluidos pelos responsaveis. EF-Ensino

Fundamental; EM-Ensino Médio; ES-Ensino Superior; Pds-Especializacdo em qualquer nivel.
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No entanto, nos chamou atencdo o fato de que a maior parte desses pais que
disponibilizam materiais de leitura em casa relatou que o tema destas fontes €, de modo
geral, de interesses diversos e ndo propriamente textos cientificos. Isto pode nos indicar
gue os filhos ndo tém acesso a textos com linguagem e simbologias da Matematica ou
outra ciéncia tecnol 6gica como Fisica, por exemplo, que também se vale da linguagem
matemética em seus textos.

Quanto a0 acompanhamento das tarefas escolares em casa, as respostas foram

concentradas na tabela a seguir:

Tabela5: ACOMPANHAMENTO DAS TAREFASESCOLARES

TEMPO FILHO
QUEM DISCE]LUISQ QUE PARA COMO AJUDA RECLAMA DE
AJUDA MATEMATICA
o
s :8> s| © > z
R z
> ; o ~ m z0 | 5 > @) g
v | = m o) O o P4 mEL|Og = > o) Z
> | > & c ] e zO | Im =z = Z = S
= m < m =z > o ox | > m < c o
P m | @ S |op|0E z m S
m pd > 8 S 5 z >
2 c » m m
00 | 02 04 01 04 01 02 03 04 00 02 05 02 05

Fonte: Questionario aplicado aos pais dos participantes (Apéndice C)

Observa-se que as maes so as principais responsavels pelo acompanhamento

das tarefas escolares, e é interessante ressaltar que cinco dos alunos, segundo 0s pais,




62

ndo fazem reclamacdes sobre problemas com Matematica ao relacionarem suas tarefas
de casa.

A principio, os resultados parecem indicar que os aunos ndo teriam
dificuldades com a Matematica por ndo reclamarem com seus pais especificamente
sobre esta disciplina. Porém, nem sempre os alunos manifestam suas dificuldades em
casa, nem na escola por motivos varios. Os limites desta pesquisa ndo nos permitem
afirmar que os alunos ndo fazem essas reclamacgtes por ndo encontrarem dificuldades,
nem araz&o da n&o manifestacao.

No entanto, o fato de n&o reclamarem ndo significa que ndo possam ter
dificuldades pontuais, como por exemplo, a de interpretacdo de enunciados e de registro
nas linguagens matemética e materna ou anda dificuldade de racionar
matemati camente.

No caso dos dois aunos, cujos pais responderam que ha reclamagdes, as
respostas dizem respeito a diferenca entre os nivels de dificul dades dos problemas que o
professor explica nas aulas e aquel es solicitados aos alunos para resolverem em sala de
aula ou no livro didatico como tarefa de casa. Eles referem a rapidez com que o
professor faz as explicagdes, a pouca quantidade de exercicios dados em sala de aula
para a sua pratica e, ainda, a falta de conhecimentos basicos provenientes das séries
anteriores.

Quando os pais alegam a pouca quantidade de exercicios em sala de aula ou a
diferenca entre 0 que o professor explica e 0s exercicios que propde, suas
argumentacdes se aproximam das afirmacfes dos alunos, apresentadas anteriormente.
Nelas percebemos certa énfase na memorizacdo de formulas e técnicas em detrimento
da compreensdo e da componente da funcdo social da matemética que imprimiria o
necessario sentido ao aprendizado e a elaboracdo de conceitos mateméticos.

Observamos ainda que dos sete pais, seis acompanham as tarefas dos filhos, o
gue permite alguma inferéncia sobre seu conhecimento das dificuldades dos filhos em
relacd aos seus estudos. Contudo, ndo parecem ter a exata compreensdo das
caracteristicas das dificuldades, o que faz antever que o acompanhamento se limita a
execucdo da tarefa Interessa observar que os pais, dém de acompanhar as tarefas
extraescolares dos filhos, ndo demonstraram aversdo a matemética, o que remete para a

escola a responsabilidade pelas dificul dades demonstradas pelos a unos.
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N&o obstante, sabemos que, em geral, existem muitas reclamacbes e 0s
resultados obtidos em Matematica indicam a necessidade de uma maior investigagdo
guanto ao que dissemos anteriormente.

Reiteramos que as informagfes obtidas do instrumento aplicado aos pais,
apesar de ndo estarem diretamente ligadas a0 objeto da pesquisa auxiliam na anaise
gera dos dados investigados.



5 CONCLUSAO

Tendo em vista o problema delineado para este estudo, os objetivos propostos e
o referencial tedrico adotado, as informagOes obtidas por meio do questionario e das
entrevistas parecem apontar para a necessidade de uma pratica maior de leitura e escrita
na linguagem matematica em sala de aula de tal forma que os alunos tenham mais
oportunidade de praticar a interpretacéo e expressao escrita de enunciados de problemas
mateméti cos, sobretudo em questBes do tipo dissertativas.

Os dados permitem dizer que as praticas em sala de aula prescindem,
sobretudo, do aprendizado da resolucdo de problemas dados por enunciados escritos na
lingua materna, a fim de que os aunos possam se habituar a fazer a traducdo da
linguagem simbdlica matemética para a lingua materna. Tal prética educativa poderia
contribuir para o aluno aprender a expressar em ambas as linguagens o seu raciocinio,
ou sga, perceber na leitura em lingua materna os simbolos e estratégias mateméticas
envolvidos no problema e, a partir disso, saber resolvé-los de maneira coerente,
apresentando solucdes | bgicas.

Além disso, parece haver pouca ou nenhuma pratica de leitura e escrita de
Matematica na linguagem corrente durante as aulas, ao contrario, o que parece € que ha
uma énfase a mecanica de resolucdo, a0 emprego de formulas e de estratégias
resolutivas de acordo com situacBes modelo, ou sgja, problemas semelhantes, férmulas
e estratégias semel hantes.

A prética da memorizacdo, preferenciamente a memorizagdo compreensiva,
poderia se diar a prética da leitura e interpretacdo e, nesse sentido, os docentes
poderiam estar mais atentos a estes aspectos na sua prética em sala de aula, sobretudo
no momento em que estdo plangando as estratégias de ensino da matematica.
Estratégias que precisariam trazer mais a vida para sala de aula, ou segja, a funcéo social
da matematica, o que congtituiria um ambiente educativo carregado de sentido a
elaboracdo do pensamento matematico. Certamente os alunos se sentiriam mais
impelidos a pensar matematicamente, a resolver problemas para encontrar respostas a
guestdes que encontram referencia na vida, no cotidiano. N&o basta ler e interpretar
enunciados de problemas. E preciso aprender a encontrar e a propor as respostas e

relaciona-las avidasocial, a vida na e forada escola.
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Portanto, ndo parece adequado desvincular o conhecimento matemético das
guestdes do dia a dia, uma vez que também estamos formando cidad&os inseridos em
um contexto socioecondmico que tem, cada vez mais, exigido capacidades intelectuais
de lidar com nimeros, gréficos e estatisticas, além da capacidade de pensar.

Os resultados da andlise dos dados nos aproximam da conclusdo de Alro e
Skovsmose (2006, p. 51-52) cuja pesquisa sobre a leitura e escrita da Matemética em
sda de aula indicou que a educacdo matemética tradicional, como chamou, é regida
pelo “paradigma do exercicio”, o qual tem influenciado a organizacéo das aulas, bem
como os padrdes de comunicagdo entre professor e alunos.

No entanto, percebe-se, no contexto mundial da Educacdo Matematica, um
movimento de desafio a esse paradigma, buscando-se novas formas de comunicagdo em
salade aula. Nesse contexto, entram 0s processos de escrita, que fazem com que o aluno
reflita sobre seu proprio pensamento, ou segja, reflita criticamente sobre suas
experiéncias matemaéticas, possibilitando que o aprendizado se torne ativo.

O que resultou desta investigacéo nos leva a crer na possibilidade de que os
alunos, de modo geral, carecem de uma maior familiarizacdo com as peculiaridades
existentes na linguagem tipica da Matematica, com seus simbolos e significados e com
a relacdo destes com a linguagem materna ou corrente. Tal pratica, ao longo de seu
contato com o0 estudo de Matematica, favoreceria a construcdo das competéncias
necess&rias ao didogo légico e coerente as linguagens referidas e, assm, se
expressarem matematicamente com facilidade ou independentemente da interferéncia
do seu professor.

A caréncia mencionada pode ser sentida nas respostas dos alunos investigados,
sobretudo a entrevista, naqual pudemos constatar que a grande dificuldade no momento
em que se submetem a processos avaliativos esta na interpretacdo dos enunciados dos
problemas mateméticos. Contudo, ndo podemos afirmar que unicamente a capacidade
de proceder a interpretacéo de enunciados sgja suficiente para o sucesso na resolucdo de
problemas mateméticos. Porém, entendemos que esta discussdo ndo se aplica a este
trabalho uma vez que seu foco foi analisar a possivel dificuldade apresentada pelos
alunos nainterpretacdo e a expressao escrita de enunciados de problemas mateméticos,
principalmente em questdes dissertativas.

Outro aspecto sugerido pela andlise de dados € que os alunos criam, durante o
tempo em que estudam Matemética e resolvem problemas, um sistema de memorizagdo

de agoritmos e férmulas resolutivas que se transformam num tabulario mental que
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decoram sem, no entanto, compreenderem as relacoes entre estes algoritmos e formulas
e aguilo que se apresenta nos enunciados dos problemas. 1sso os torna dependentes das
formulas de um modo t&o intenso que eles chegam a necessitar da sua explicitagdo
direta no enunciado do problema, do contrario, ndo sdo capazes de proporem a
resol ugéo.

As respostas dos alunos nos levam a crer que eles ndo vivenciam a leitura de
textos matematicos ou com elementos da linguagem matemética no cotidiano de suas
aulas e, apesar do foco deste trabalho ndo ser a prética docente de Matemética, o que
nos parece pelas respostas dadas pelos participantes é que o professor explica a teoria
matematica utilizando sua propria linguagem e seus recursos pessoais de comunicagao,
como comparacOes, associacdes com situagdes que ele vivencia ou vivenciou, etc. e
que, nem sempre, utiliza alinguagem matematica formal.

E possivel que este modo de organizar o ensino possa distanciar o aluno do
objeto do conhecimento e contribuir para fazer com que o auno desenvolva
mecani smos particulares para compreender o que ouve durante as aulas.

Além disso, o professor, natentativa de se fazer compreender, pode lancar méo
do ensino de trugues de memorizacéo para resolver os problemas. [sso pode fazer com
gue o aprendizado da Matematica se torne um conjunto de atos mecanicos que depende
apenas de memorizar “aforma de resolver aquele determinado problema’, ou saber que
formula utilizar, sem que o auno saiba, de fato, o porqué do que faz.

Percebemos ao longo de nossa prética docente que a utilizagdo do livro
didatico, por exemplo, durante as aulas ndo se faz um habito que contemple a atitude de
ler os textos ali apresentados sobre 0 assunto que esta sendo desenvolvido, nem pelo
professor fazendo a sua leitura dialogada com os alunos, nem por eles proprios e nem
por ambos. Percebemos também em nossa prética como regente de sala de aula, que o
professor se limita a explicar a teoria e resolver exercicios durante as aulas, conforme
também disseram alguns dos pais dos participantes quando responderam ao questionario
aeles destinado.

O livro didatico, entéo, parece se reduzir a um compéndio de exercicios que 0s
alunos assumem como modelos de resolucéo para este ou aquele tipo de Situacdo
problema. Eles ndo tém oportunidade de se acostumarem a relacdo de médo dupla que
existe entre as linguagens maternas e matematicas que estéo presentes na teoria contida
nos livros didéticos, o que poderia acontecer caso cultivassem o habito de ler e

interpretar os textos e enunciados matematicos contidos nos livros e, a0 mesmo tempo,



67

confront&los com as situagbes cotidianas que fossem semelhantes as contidas nos
livros, trazendo a Matemética para mais proxima da realidade em que vivem.

Acreditamos que se este habito for construido em sala de aula, 0 aluno podera
ser tornar muito mais independente, ou sgja, conseguira estudar lancando méo do livro
didético, fora da sala de aula, como umareal fonte de conhecimento e ndo apenas como
um compéndio de exercicios e exemplos de como resolvé-los.

Por outro lado, ha aspectos da prética docente nessa etapa da vida escolar a
serem levados em conta, ja que se trata de um momento em que se espera dos alunos em
Matemética, por exemplo, a capacidade de usar a Matematica para resolver problemas
préticos do cotidiano. Todavia, nessa pesquisa, ndo nos aprofundamos no aspecto da
formacéo de professores e em suas peculiaridades e necessi dades especificas nos cursos
de Licenciatura, de tal forma que pudéssemos discuti-lo inserido no contexto de nossa
guestdo e objetivos neste trabal ho. Acreditamos que este tema seria mais adequado aum
trabal ho de doutorado em que pudéssemos mergulhar mais profundamente na quest&o.

Finalmente, percebemos que a Educacdo Matemética atual tem dado
importancia significativa a questéo da utilizagdo da linguagem matemética durante as
aulas e da sua relacdo com a linguagem materna, além do cuidado que o educador deve
ter com as particul aridades do ensino e aprendizagem desta ciéncia.

Sendo assim, faz-se necessaria uma atencdo redobrada durante as aulas no
sentido de que os aunos passem a utilizar a linguagem matemética com uma
familiaridade tal, que |hes sgja ago quanto utilizar a linguagem materna. Isto sera
possivel na medida em que lhes forem proporcionadas as oportunidades para
trabalharem contextualizadamente com as linguagens em discussdo, ndo somente no
Ensino Médio, ou sgja, desde as etapas iniciais de aprendizagem e afabetizacdo
numerica que se da nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

A andlise dos dados nos permite sugerir que os professores utilizem o livro
didatico de Matemética nas suas aulas, em situacdes de aprendizagem nas quais
(professores e alunos) leiam e reflitam sobre os textos tedricos que ali se encontram,
discutam o significado das expressdes e simbolos matematicos que o constituem e a
|6gica como estéo escritos. Tal modo de utilizag&o do livro didatico poderia favorecer a
capacidade de interpretacéo de enunciados de problemas e de registro do seu raciocinio
na linguagem escrita, o que gudaria os alunos a compreenderem esta forma de redacéo

e como se relacionam as linguagens materna e matematica.
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Contudo, ndo pretendemos incorrer no erro de achar que € suficiente para o
sucesso na resolugdo de problemas matematicos a aprendizagem isolada da leitura e
interpretac@o de enunciados. Esta é apenas uma faceta apresentada neste trabalho que
deve caminhar em conjunto com outras habilidades tais como capacidade de sintese,
raciocinio l6gico e dedutivo, capacidade de contextualizagdo das ciéncias no ambito
sociocultural, de andlise critica das ideias e dos recursos mateméticos, dentre outras.

Posto isso, um desafio que se impde ao trabalho docente do professor de
Matemética é fazer com que os aunos tenham oportunidades de ler e escrever
matematicamente seus pensamentos e raciocinios durante as aulas e ndo somente na
ocasido de resolucdo de atividades avaliativas, para que se apropriem da habilidade de
interagir com a linguagem proépria desta ciéncia, sem que ela se torne um obstéculo ao
aprendizado.

Ainda, 0 ensino ndo poderia se apresentar desarticulado do contexto onde se
inserem os alunos, do uso social da matemética no tempo histérico vivido pelos alunos,
tampouco as propostas e estratégias utilizadas em salas de aula poderiam se restringir a
técnicas de memorizagcdo de férmulas e de trugques de resolucdo de problemas. Ao
contrério, precisam privilegiar as melhores condigdes para elaboragdo de um raciocinio
l6gico e dedutivo que, aliados ao conhecimento matematico, permitam que o aluno
interprete os problemas propostos, tanto em lingua materna, como em linguagem
matemética, e as teorias mateméticas contidas, por exemplo, nos livros didaticos, de
forma a criarem de forma consciente solugdes criativas e mais adequadas para as
guestdes matematicas propostas.

A propésito do que faldvamos, a escola e ao coletivo dos professores, cabe
avaliar sua forma de ensinar a matemética para a faixa etéria considerada neste estudo,
se atendo menos aos aspectos mecanicos da resolucdo de problemas e mais a elaboragéo
da capacidade de pensar matematicamente, para que os alunos venham a adquirir as
competéncias tais como representacdo e comunicacdo contidas no PCN (BRASIL,
1998), necessarias para que possam compreender e internalizar 0s conceitos
matematicos.

Este estudo néo pretendeu esgotar 0 assunto e muito ainda ha que se pesquisar

sobre estatemética.
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APENDICE A —Questionério aplicado aos alunos participantes

1) Em cada caso, faca a figura geométrica pedida e escreva uma frase ou sentenca que descreva
suas car acteristicas essenciais:

a-desenhe um triangulo reténgul o isdsceles

Figura Descricéo

b-desenhe um hexégono

Figura Descricéo

2) Leia cada problema proposto e em seguida, sublinhe as informagdes que vocé considera
necessarias para sua resolucao:

A) Num lago, em sua parte mais rasa, havia 7 tartarugas descansando. Um jacaré faminto comeu algumas
delas e 4 tartarugas sobraram vivas. Quantas tartarugas o jacaré comeu?

B) Betina pretende realizar uma festa. Ela tem 37 cadeiras e 35 pessoas foram convidadas. Cada uma
levara 2 presentes. De quantas cadeiras mais Betina precisa para que todos os convidados se assentem?

C) Um técnico em instalagio de antenas cobra R$10,00 pela visita ao local onde deve realizar um servigo

e mais R$0,80 por cada 5 minutos que |4 permanecer. Quanto receberd por 6 horas de trabalho?

3) Nasfrasesa seguir, diga o que significam as palavras grifadas:
A) Qual o significado de “média’ na seguinte frase: “ A média das notas de Jllio foi 75”.

B) Sua professora pede que vocé calcule

C) O enunciado de um exercicio pede que vocé calcule as raizes ou zeros de uma fun¢do do sequndo

grau.
D) Pedro, ao resolver um exercicio envolvendo fragdes, precisou “tirar o MMC” dos denominadores.

4) Que tipo de dificuldade vocé mais encontra quando tem que resolver exercicios de matematica

na escola?
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APENDICE B — Analise das perguntas e respostas das entrevistas
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APENDICE C —Questionério aplicado aos Pais dos participantes do estudo

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
FACULDADE DE CIENCIASE TECNOLOGIA —PRESIDENTE PRUDENTE

QUESTIONARIO DO PERFIL FAMILIAR

Car acterizacdo dos pais ou responsaveis

Responsavel: Pai Mae Outro Se outro, quem
1. Idade do responsavel pelasinfor magdes

2.Sexo  Masculino D Feminino D
3. Local deresidéncia

1 Juiz de Fora

2 Outra cidade Qual?

4. Até que série estudou?
(' ) Nunca estudou ou ndo completou a 42 série(antigo primario)

() Completou a 42 série mas ndo completou a 82 série(antigo ginasio)

() Completou a 82 série mas ndo completou o ensino médio(antigo 2° grau)
() Completou o ensino médio mas ndo completou Faculdade

() Completou ensino superior : Qual?
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() Fez pés graduacédo Qual nivel?

() Especializacéo — &rea
() Doutorado — érea:

() Poés-Doutorado- érea:

5. Quando estudou, vocé gostava de Matematica? ( ) Sim  ( )Nao
Expligue por que:

6. Assina ou compra algum material deleitura: ( ) sim ( ) néo
Informe qual (is) tipo(s) €/sdo os mais comprados e lidos:

7. Seu filho gostadeler? ( )sm ( )nao
Se responder sim, informe o que ele mais|é

Acompanhamento dastarefas em casa
1. Em qual (ais) disciplina(s) vocé mais precisa ajudar seu filho:

2. Seu filho faz alguma reclamacéo em relacéo a disciplina de M atematica?
()Sm ( )Nao

3. Sobreoqueelereclama mais?

4. Qual dosresponsaveis acompanha astar efas de seu(ua) filho (a) em casa.
( )opa

( )amae

() oresponsavel: quem é?

() oprofessor particular

() outro: quem?

() ninguém — Por que?

5. Quanto tempo, por dia, a pessoa que acompanha as tarefas escolares em casa tem disponivel

para ajudar seu (sua) filho (a):

6. Como a pessoa que acompanha as tar efas escolar es do seu (ua) filho em casa o ajuda
() Léeditaasrespostas parao aluno anotar



(
(
(
(
(

) Pede que o seu(ua) filho (a) leia e explique 0 que entendeu sobre a tarefa solicitada
) Explicaatarefae pede que seu(ud) filho (a) faca atarefa

) apenas precisalembré-lo que tem tarefa a fazer

) ficaao lado do seu(ua) filho (&) durante todo o tempo em que realiza atarefa

) ninguém precisa orientar ou lembrar seu(ua) filho (a) sobre arealizagéo de tarefa
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APENDI CE D — Respostas dos alunos participantes ao questiondrio

O Quadro abaixo mostra a natureza das questdes e a forma como o voluntério as responderam:

NATUREZA DA ATIVIDADE

RESPOSTA DO VOLUNTARIO

ATIVIDADE 1:
Identificagdo de figuras geométricas e suas
propriedades

SUJEITO 1. Fez os desenhos corretamente, mas descreveu as caracteristicas
incompletamente

SUJEITO 2: Fez os desenhos corretamente e as caracteristicas um pouco mais
completas

SUJEITOS 3 e4: Idem sujeito 2

SUJEITO 5 e6: Idem sujeito 1

SUJEITO 7: Errou todas asfiguras e caracteristicas

ATIVIDADE 2:
Grifar num enunciado de problemas as
informagOes necessarias para a sua resol ugdo

SUJEITOS 1 e 5: Apenas grifaram 0s nlmeros que constaram no enunciado
desconsiderando as palavras indicadoras da(s) operacao (6es) necessaria(s)
SUJEITO 2: N&o soube fazer

SUJEITOS 3,4, 7 : Grifaram somente 0s nimeros que constaram no enunciado e a
pergunta proposta.

ATIVIDADE 3: SUJEITOS 1 e 2: Responderam corretamente duas de quatro propostas

Significado em lingua materna de termos | SUJEITO 3: Respondeu corretamente uma de quatro propostas

matematicos SUJEITO 4, 5 e 6: Responderam corretamente duas de quatro propostas
SUJEITO 7: Errou todas

ATIVIDADE 4: SUJEITO 1: “montar as contas’

Foi perguntado qual tipo de dificuldade encontra
pararesolver problemas matematicos

SUJEITO 2: “me confundo quando os enunciados sdo muito grandes’

SUJEITO 3: “ler o problema e saber o que fazer (interpretar)”

SUJEITO 4: “contas que envolvem raiz e problemas de geometria plana e espacial”
SUJEITO 5: “lembrar a férmula para resolucéo dos problemas’

SUJEITO 6: “interpretar alguns dados”

SUJEITO 7: “ dificuldade em interpretar problemas e muitas vezes néo sei 0 que
fazer para resolvé-los. Quando e como usar férmulas’




ANEXQOS
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ANEXO A — Termo de Compromisso Livre e Esclarecido entregue aos

participantes e assinado por Sseus pais ou responsaveis

Titulo da Pesquisa. ESTUDO DAS DIFICULDADES DE LEITURA E INTERPRETACAO DE TEXTOS
MATEMATICOS: O CASO DOS ALUNOS DO ENSINO MEDIO DO COLEGIO DE APLICAGAO JOAO XXIII
Nome do (a) Pesquisador (a): Rajane Gomes Weber

Nome do (&) Orientador (8): Prof2 Dr2 Célia Maria Guimardes

1. Natureza da pesquisa: O (@) seu (sud) filho (a) estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que tem
como findlidade andlisar as dificuldades de leitura e interpretacdo de textos e enunciados de problemas
mateméticos.

2. Participantes da pesquisa: Seréo alvo da pesquisa aunos voluntarios do 1° ano do Ensino Médio do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII.

3. Envolvimento na pesquisa: Ao aceitar a participacéo do (a) seu (sua) filho (a) neste estudo o Sr (sra) permitira
que o pesquisador analise 0 que pode estar dificultando a leitura, escrita e interpretacdo dos enunciados de
problemas mateméticos pelos alunos do ensino médio do C A Jodo XXIII permitindo, através das conclusdes
dessa pesquisa, contribuir para a melhoria do aprendizado de conceitos mateméticos e a habilidade dos aunos
sem traba har independentemente. O (a) sr (sra.) tem liberdade de recusar a participacdo de seu (sua) filho (a) e
ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para seu filho (a).
Sempre que quiser poderd pedir mais informagBes sobre a pesquisa através do telefone da pesquisadora do
projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa
Sobr e as entrevistas. (se houver, especificar como seréo realizadas).

Riscos e desconforto: A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagoes legais. Os procedimentos adotados
nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugdo no.
196/96 do Conselho Naciona de Salde. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: Todas as informagdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Somente o (a)
pesquisador (a) e o (a) orientador (a) terdo conhecimento dos dados.

Beneficios: Ao participar desta pesquisa seu (ua) filho (a) ndo tera nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos

gue este estudo traga informagdes importantes sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos do ensino médio do

Colégio Jodo XXIII na leitura e interpretacdo de textos mateméticos o que poderd contribuir para a melhoria do

aprendizado de conceitos desta ciéncia e uma maior independéncia do estudante em estuda-los. Neste contexto, o

pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos.

7. Pagamento: O (a) sr (sra) ndo tera nenhum tipo de despesa para a participagdo de seu (ua) filho (a) nesta
pesquisa, bem como nada sera pago por sua participagao.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta
pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi cOpia deste termo de

consentimento, e autorizo a execugado do trabalho de pesquisa e a divulgacao dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em

participar da pesquisa



ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos Pais dos

Participantes

Titulo da Pesquisa. ESTUDO DAS DIFICULDADES DE LEITURA E INTERPRETACAO DE TEXTOS
MATEMATICOS: O CASO DOS ALUNOS DO ENSINO MEDIO DO COLEGIO DE APLICAGAO JOAO XXIII
Nome do (a) Pesquisador (a): Rajane Gomes Weber

Nome do (&) Orientador (a): Prof2 Dr2 Célia Maria Gui maraes

1 Natureza da pesguisa: O (a) r (a) esta sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que tem como
finalidade analisar as dificuldades de leitura e interpretagdo de textos e enunciados de problemas
matematicos.

2 Participantes da pesquisa: Serdo alvo da pesquisa alunos voluntarios do 1° ano do Ensino Médio do
Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

3 Envolvimento na pesquisa: Ao aceitar a participagdo neste estudo o sr (sra) permitira que o pesquisador
analise 0 que pode estar dificultando a leitura, escrita e interpretacdo dos enunciados de problemas
matematicos pelos alunos do ensino médio do C A Jodo XXIII permitindo, através das conclusdes dessa
pesquisa, contribuir para a melhoria do aprendizado de conceitos matematicos e a habilidade dos alunos
sem trabalhar independentemente. O (a) sr (sra.) tem liberdade de recusar a participacdo e ainda se
recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para seu filho (a).
Sempre que quiser poderd pedir maisinformacGes sobre a pesquisa através do telefone da pesquisadora do
projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

4 Riscos e desconforto: A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagdes legais. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme
Resolucao no. 196/96 do Conselho Nacional de Satde. Nenhum dos procedi mentos usados oferece riscos a
sua dignidade.

5 Confidencialidade: Todas as informacfes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Somente
0 (a) pesquisador (a) e o (a) orientador (a) terdo conhecimento dos dados.

Beneficios: Ao participar desta pesquisa 0 sr (a) nao tera nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este
estudo traga informagdes importantes sobre as dificuldades apresentadas pelos alunos do ensino médio do Colégio
Jodo XXIII naleitura einterpretacéo de textos mateméticos o que poderd contribuir para a melhoria do aprendizado
de conceitos desta ciéncia e uma maior independéncia do estudante em estuda-los. Neste contexto, 0 pesquisador se
compromete a divulgar os resultados obtidos.

6 Pagamento: O (a) sr (sra.) ndo tera nenhumtipo de despesa para a participacao nesta pesquisa, bem como
nada sera pago por sua participagao.

Apobs estes esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento de forma livre para participar desta
pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi cOpia deste termo de
consentimento, e autorizo a execugao do trabalho de pesquisa e a divulgacao dos dados obtidos neste estudo.
Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em

participar dapesquisa.  Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver divida arespeito.
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