DAS CONCEPCOES DE LEITURA E SUAS IMPLICACOES NO CONTEXTO DA EDUCAGCAO
MATEMATICA

RESUMO

Este artigo trata da leitura no ambito do ensino de
Matematica. A partir de uma concepc¢do de leitura
alinhada aos pressupostos da Linguistica Textual e
do sociointeracionismo na producgdo dos sentidos,
objetiva-se analisar as concepg¢des de leitura e os
seus desdobramentos no contexto da Educacdo
Matematica. Para isso, apresentamos teéricos que
trilham ou trilharam pela seara da leitura, como
Kleiman (2013) e Orlandi (1999). Fizemos também
uma abordagem de Bakhtin (2011) e Vygostky
(1993), tedricos que, embora ndo tratassem
diretamente da leitura, ddo a ela uma dimensao
historica e ideologicamente situada. Machado
(2013) e Gomez-Granell (2003) nos referendam no
campo da Educagdo Matematica, principalmente
no que se refere a relagdo imanente da
matemdtica e lingua materna. Tomamos as
teorizagdes de Machado (2013) para explicar as
aproximacdes entre estes dois campos do
conhecimento. J& em Go&émez-Granell (2003)
evidenciamos a perspectiva sintatico-semantica,
em que a autora se posiciona contra o ensino
estritamente sintatico da matematica,
desvinculado de uma abordagem significativa dos
conteudos, mais especificamente no que tange a
sua contextualizagdo e aproximagdo com a
realidade dos alunos.
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INTRODUCAO

A génese deste artigo brota do chao de onde nascem as preocupagbes e 0s anseios
guanto a importancia da pratica da leitura como ac¢do social, aqui tomada no contexto da Educacdo
Matematica, que é para onde converge a nossa inquietacdo desde o primeiro momento. Embora a
guestdo da leitura figurasse na agenda de muitos pesquisadores, pensamos que dar-lhe tratamento
no contexto da Educacdo Matemadtica fosse de grande importancia, dado que poderiamos dar nossa

contribuicdo nessa drea do conhecimento.

Portanto, este artigo trata da leitura no ambito do ensino de Matematica, sendo que, a
partir de uma concepcdao de leitura alinhada aos pressupostos da Linguistica Textual e do
sociointeracionismo na producdo dos sentidos, objetiva-se analisar as concep¢des de leitura e os

seus desdobramentos no contexto da Educa¢gdao Matematica.

Este artigo apresenta um enfoque critico dialético como abordagem tedrico-
metodoldgica, em vista de que a analise que fazemos aqui apreende o fen6meno em seu trajeto
histérico e em suas inter-relagdes com outros fendmenos. (GAMBOA, 2013). Embora se tratasse de
uma pesquisa de carater documental e bibliografica, entendemo-la como préxis, vez que enseja
possibilidades emancipadoras do sujeito e de transformacdo da sociedade. Em convergéncia com o
enfoque critico dialético, esta investigacdo apresenta uma abordagem qualitativa. Para Trivifios
(2009, p. 129), “na pesquisa qualitativa, com raizes no materialismo dialético, o fenébmeno tem sua

propria realidade fora da consciéncia. Ele é real, concreto e, como tal, é estudado”.

Diante de uma realidade em que a aprendizagem dos alunos da escola publica em que
leciono inquietava a todos, foi proposta em conjunto com todos os docentes uma acdo que pudesse
contribuir com a melhoria dessa aprendizagem. Foi, entao, instituido na unidade escolar o “DIA ‘D’
MATEMATICA”, cujo objetivo inicial era contribuir com o ensino e aprendizagem de matematica em
todas as etapas de escolarizacdo. Para tanto, foi acordado que esse trabalho aconteceria de forma
interdisciplinar, no ambito de todas as disciplinas da instituicdo escolar. No “Dia D”, todos os
professores deveriam propor uma sequéncia didatica de trabalho que envolvesse o conhecimento
matematico e desenvolver com os alunos. Entdo, vejo-me diante de um grande desafio: trabalhar a
matematica de maneira a dar uma contribuicdo quanto a leitura nesse contexto. Portanto, ocorreu
gue minhas aulas, nesses dias reservados, eram voltadas ao trabalho com a matematica a partir de
géneros discursivos. Eram momentos salutares de descoberta para os alunos e para mim. A maior

delas: a de que seria possivel trabalhar textos e leitura em um campo do conhecimento
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caracterizado, a priori, pelo rigor e exatidao das coisas. A partir desse alumbramento, ocorreu-me
pesquisar a respeito da leitura no ensino de matematica. Durante esse artigo procuramos abordar
a leitura em suas mais variadas concepc¢des, embora colocando em evidéncia a leitura como pratica

social, histdrica e cultural na producao sentidos.

1 0 QUE NOS CONSTITUI: PALAVRAS OU NUMEROS?

Pensando a linguagem como representacao simbdlica através da qual o homem conhece
o mundo e se dd a conhecer, e cuja relagdo entre homem-mundo é mediada por sistemas simbdlicos
e mediadores (VYGOSTKY, 1993), iniciamos esse capitulo com um questionamento que evoca
sentidos. O que, de fato, nos constitui: palavras ou nimeros? Faz sentido na medida em que, ao
tratarmos da formagdo do leitor em um terreno tdo arenoso como a matematica, possam surgir
duvidas quanto ao real significado e importancia da leitura nesse contexto. Avalizados pelo senso
comum e evidenciados na fala de grande parte dos alunos, discursos cristalizados do tipo: “a
matematica é dificil”, “a matematica é para poucos” ou “para que serve a matematica na minha
vida?” evocam certo distanciamento com relagao a essa ciéncia que esta sempre presente no nosso
cotidiano. Para Silveira (2009, p. 13), o aluno se filia a esses discursos, “mas cria sentidos seus, pois
ao movimentar-se nestes sentidos que foram dados a matematica, ao longo do tempo, desloca
alguns e produz outros, como: importante, chata, idiota, util, complicada, exige muita atencdo e que
ndo gosta”. Discursos como estes denotam o desconhecimento da importancia e presenga imanente
dos numeros e simbolos matemadticos em nossa vida, bem como o fato de que, a partir de suas
operagdes e manipulacdo, estamos o tempo todo tentando resolver problemas do cotidiano.
Impossivel, por exemplo, passar uma hora de nosso dia sem a presenca de numeros ou algo
relacionado aos ditames da matematica, que, para Machado (2011), é cada vez mais utilizada nos

mais abrangentes setores do conhecimento.

Séculos atras, Pitagoras alardeava que “os numeros governam o mundo.” Por um lado,
ha sentido nessa assertiva, se considerarmos que lidamos com os niumeros cotidianamente. Para
acordar, dependemos do despertador, que envolve numeros. Durante o dia, passamos parte do
tempo fazendo calculos. Cogitamos quanto tempo gastaremos para fazer isso ou aquilo, calculamos
nossas despesas e descontos na compra de produtos, fazemos muitas anotacbes permeadas de
ndmeros e, para onde vamos, somos as vezes desumanamente identificados por eles. Enfim, a

matematica estd intrinsecamente ligada a nossa existéncia como sujeitos pertencentes a uma
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sociedade dita “letrada”. Gdmez-Granell (2003), a esse respeito, afirma que as ciéncias humanas e
sociais, em sua maioria, tem um cardter cada vez mais matematico. Segundo ela, os
comportamentos sociais, a ecologia e a economia, por exemplo, se explicam através de modelos
matematicos. Somado a isso, tem-se ainda as analises estatisticas e cdlculos de probabilidades, que
sdo elementos essenciais para a tomada de decisdes em diversos campos (GOMEZ-GRANELL, 2003).
Para além dessas consideracdes, entretanto, o fato é que a cultura da matematica ainda nao
encontrou eco no contexto educacional do Brasil. Ao levar em conta a modernidade, em que quase
tudo se traduz em palavras e numeros, representados pela linguagem materna e matematica,
pesquisas direcionadas a esses aspectos sao bem-vindas. Nossas reflexdes e o nosso estudo
convergem para esta realidade: a de que o sujeito esta inserido em um contexto social dinamico,
em que as relagbes se constroem mediadas pela linguagem, as quais, segundo Bakhtin (1997), todos

0s campos da atividade humana se ligam.

Para entender recortes de discursos pré-construidos, como os que aqui mencionamos
anteriormente, nos lancamos as palavras de Mario Quintana!, quando poeticamente escreveu:
“Matematica é o pensamento sem dor”. O que inferimos dai é que o poeta da uma definicdo a
matematica que vai além de um conceito sintatico/formal puramente. Pensar matematicamente,
de acordo com a leitura que fazemos desse verso, é uma ac¢do que, ao contrario das nuances do
texto literario, da luta com as palavras, nos leva a zona das certezas na medida em que caminhamos
para a exatiddo das coisas. Nesse sentido, para Machado (2011), ama-se ou se odeia a matematica.
Segundo ele, para alguns o tema é sedutor, lugar de harmonia, simetrias e expressao de beleza que
tangencia a poesia. Ja para outros, tem a ver com “territdrio arido, povoado por numeros frios e

calculos insipidos, compreensiveis apenas por especialistas, pessoas com dons especiais”. (p. 179).

A palavra “matematica” significa a arte de compreender. Compreender o mundo,
portanto, passa também pela compreensdo dos processos que o engendram. Entdo, chegamos ao
fio condutor daquilo que pretendemos com este trabalho: apresentar a matematica como algo que
requer leitura e compreensdo, para que possamos compreender os fendmenos que nos cercam e a
nés mesmos. Nesse aspecto, Gomez-Granell (2003) compreende a matematica como uma maneira
especifica de interpretar e de observar a realidade. Trata-se, pois, de uma linguagem especifica,
distinta das linguagens naturais, sendo que para a autora sua aquisicdo ndo pressupde mera

“traducdo” para a linguagem natural.

1 Mério Quintana (1906-1994) foi um poeta, tradutor e jornalista brasileiro.
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O homem, historicamente, usou a matematica como ferramenta de organizacdo e
estruturacdo de processos. (MACHADO, 2011). Portanto, ela intenciona a compreensdo e
sistematizacdo de fendmenos modelados por numeros, expressdes, algoritmos e formas
geométricas. Esses fendmenos, inevitavelmente, fazem parte de nossa realidade. Sdo parte de nés.
Toda a engenharia e tecnologia que mudaram a nossa forma de comportamento e relagdes advém
de estudiosos que elevaram a matematica ao nivel de desenvolvimento a que ela chegou aos dias
de hoje. Assim como a matemadtica esta presente nas diversas férmulas, teoremas e equagdes que
se estudam na escola, ela também se incrusta na escrita, literaria ou ndo, ditando e auxiliando,

muitas vezes, 0s processos que tangenciam o texto.

Devemos considerar que os numeros, por si s6, ndo dariam conta de dar respostas as
demandas de evolugao humana, visto que o sujeito se constitui por meio das suas relagdes com o
mundo e com o outro. (VYGOSTKY, 1993). E inegavel que, durante toda a trajetdria de
desenvolvimento dos processos matematicos, a linguagem, nas suas mais diversas formas, sempre
esteve presente. Somos sujeitos que vivem em sociedade. Para que as relagdes se concretizem,
lancamos mao do artificio da linguagem, que aqui nos referimos em suas mais diversas formas:

escrita, matematica, simbdlica, artistica, entre outras.

Portanto, urge aqui que fagamos um entrelacamento: da palavra escrita e da linguagem
matematica, resguardadas suas nuances e particularidades. Partimos do principio de que o ser
humano se constitui a partir da linguagem, que é um elemento fundante do conhecimento. (KOCH,
2015). Ela é o ponto de partida para a constituicdo de nds como sujeitos, vez que é a partir dela que
as interacdes se ddo. (VYGOSTKY, 1993; BAKTHIN, 2011). E também através da palavra que
mudamos o mundo, com todas as suas contradi¢des. Através da palavra forma-se a condicao
humana e constroéi-se a histéria de um povo. Vygotsky (1993) considera que o desenvolvimento do
pensamento estd relacionado a palavra. Para ele, o desenvolvimento da linguagem implica o
desenvolvimento do pensamento, vez que, por meio das palavras, o pensamento ganha existéncia.
Para Freire (1999), é necessario que se diga ou escreva a palavra a fim de que se possa mudar o
mundo e a nds mesmos. Drummond?, em sua sublime poesia, evoca que “lutar com as palavras € a
luta mais va”; entretanto, para ele, com elas “lutamos mal rompe a manha”. Ja para Orlandi (1999,
p. 17), “a palavra é um ato social com todas as suas implicacdes”. Para além das palavras surge a

linguagem matematica, que para Gémez-Granell (2003) é organizadora de mundo, e que aprendé-

2 Carlos Drummond de Andrade (1902-1987) foi um poeta brasileiro filiado ao movimento literdrio denominado
Modernismo.
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la significa aprender a realidade matematicamente, usando as formas e os significados que |lhe sao
especificos. Nesse sentido, Koch e Cunha-Lima (2011, p. 280) afirmam: “se mesmo no raciocinio
matematico existe necessidade de pensar situadamente o processo cognitivo, para explicar a

III

linguagem essa necessidade torna-se ainda mais evidente e indispensavel”. Abordaremos essas

relagdes mais adiante.

Consideramos aqui a linguagem humana na sua totalidade. Ndo ha como dissociar
linguagem matematica da lingua materna, como se fossem entidades estanques. Servimo-nos delas,
em um momento ou outro, para compreendermos o mundo e a realidade que nos cerca. Em
conjunto, constitui-nos em nossa integralidade. Aquela, com seus simbolos, conceitos
sintatico/formais, algoritmos, formulagdes matematicas e nimeros; esta, como nosso instrumento
de percepgao e compreensdo de outras linguagens que ndo a natural. Portanto, nesse contexto, é
fundamental que nos lancemos ao estudo da leitura, que se configura, a nosso ver, como o ponto
crucial de convergéncia de toda e qualquer forma de linguagem. Passemos, entdo, a tratar dessa
pratica social, que para nds ocupa espaco primordial na producdo de sentidos, que para Bakhtin

(2011) é a razdo de ser de toda e qualquer forma de linguagem. Sigamos.

2 OS MEANDROS DA LEITURA E SUAS PERSPECTIVAS: PONTO DE PARTIDA

Vimo-nos as voltas com algumas questdes que tangenciam este artigo: De que forma a
leitura contribui para o ensino e aprendizagem da matematica? Qual a concep¢ao de leitor esta
pressuposta nos enunciados matematicos? Quais abordagens de leitura melhor se aplicam a
Educacao Matematica de uma forma geral? Antes de tudo, cabe ressaltar que entendemos a leitura
como pratica social: a lingua é viva e usada a todo instante, em todos os campos da vida. E
importante salientarmos também que o estudo sobre leitura é fato relativamente recente no Brasil,
segundo Martins (2003). Remonta apenas hd cem anos. A referida autora, em seu livro O que é
leitura, destaca que o ato de ler ndo é simplesmente um aprendizado qualquer, mas uma conquista
de autonomia, que permite a ampliacdo dos nossos horizontes. Para ela, a partir da pratica da leitura
o sujeito leitor deixa a passividade de lado ao entender melhor o seu universo. Rompe, assim, com

as barreiras que o cerceiam, encarando a realidade de maneira critica e reflexiva.

Nesse aspecto, tendo ja algumas experiéncias exitosas no trabalho com a leitura em sala
de aula, pude acompanhar o anseio de varios colegas no que diz respeito ao fato de que os alunos

“ndo gostam” de ler. E mais: sentem-se angustiados por ndo saberem como promover condicdes
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em sala de aula para a formacdo de um leitor critico. Nao me refiro aqui apenas aos professores de
Lingua Portuguesa. As demais areas do conhecimento, como Matematica, Ciéncias, Geografia,
Histéria, entre outras, também tem a responsabilidade de desenvolver praticas pedagdgicas
voltadas para o desenvolvimento do leitor. O fracasso na formacdo de leitores corresponde ao
fracasso deles ndo s6 na disciplina de Lingua Portuguesa, mas também nas demais. (KLEIMAN,

2013).

Para Kleiman (2013), ndo raras vezes é comum ouvir de professores (de todas as
disciplinas) que seus alunos ndo leem. Entretanto, para ela, pouco ou nada fazem para contribuirem
com a solugao do problema, que por sinal é bastante recorrente nas escolas de todo o pais. Kleiman
(2013, p. 7), nome bastante conhecido no campo de pesquisas sobre a leitura, assim afirma sobre

isso:

Alarmam-se os professores de Ciéncias, Histéria e Geografia pelo fato de seus
alunos ndo lerem, e, no entanto, nada fazem para remediar essa situacdo. A palavra
escrita é patrimbnio da cultura letrada, e todo o professor é, em principio,
representante dessa cultura. (KLEIMAN, 2013, p. 7).

Entretanto, é perfeitamente compreensivel o fato de alguns professores se absterem
desse trabalho. A eles nunca foram oferecidas aulas ou curso sobre a natureza da leitura: o que é
ela de fato, quais suas concepc¢des e teorias, em quais pressupostos ela se sustenta. Kleiman (2013)
afirma que muitas vezes as concep¢des que grande parte dos professores tem sobre leitura sdo
apenas empiricas. Alguns professores que se arriscam a trabalha-la em sala de aula se baseiam em
trabalho de colegas que eventualmente tiveram sucesso, ndao correspondendo a uma pratica
respaldada em concepc¢des sdlidas das teorias de leitura. Para Kleiman (2013, p. 13), enfim, “todo

professor é também um professor de leitura”.

Entdo, levantamos aqui uma questdo que se refere ao fato de o contexto escolar
estabelecer objetivos especificos de leitura aos seus alunos. Sobre isso, € comum, nas escolas, as
atividades inerentes a leitura serem tomadas, de acordo com Kleiman (2013), de forma difusa e
confusa. Antes, configuram-se como pretexto para cdpias, resenhas, estudos gramaticais, entre
outros. Entende-se que, fora da escola, o aluno é capaz de planejar acdes que o levardo a um
objetivo. Entretanto, quando se trata de leitura, Kleiman (2013) assevera que, na maioria das vezes,
esse estudante comeca a ler sem ter ideia de onde quer chegar. Para ela, raramente sao discutidas,

ou mesmo aventadas, estratégias de leitura.
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Como sujeitos sociais, € a partir da linguagem que construimos nossas relagdes e
histéria. Referimo-nos a linguagem em suas multiplas facetas: verbal, pictéria, musical, corporal,
matematica... Com ela nos comunicamos e nos constituimos na relagdo com o outro. (VYGOSTKY,
1993). Portanto, ndo é tarefa facil esmiucar qualquer definicdo dela que ndo gerassem, em algum
momento, confrontos tedricos. Todavia, langamo-nos a essa tarefa, sabedores de que defini-la ndo
é tarefa simples, tendo em vista a diversidade tedrica e metodoldgica que a toma como objeto de
estudo. Para Kleiman (2013), para se descrevé-la ndo se deve problematiza-la, ja que é uma
atividade simples, natural e prazerosa, desde que seja uma atividade em busca de significados e
sentidos. Como se processa essa atribuicdo de sentidos é que tem sido o objeto de estudo de
pesquisadores dos varios campos do conhecimento, a saber: Educacdo, Psicolinguistica,
Sociolinguistica, Analise do Discurso, Psicologia Cognitiva, Sociocognitivismo, entre outros. Este
trabalho se preocupa sobremaneira com a questdo da atribuicdo de sentidos, que estao vinculados

a contextos socioculturais e histéricos. (ORLANDI, 2013).

Muitos consideram a leitura um habito. Entretanto, limitar a leitura a um mero habito é
algo extremamente simplério, visto que a leitura se trata de processo interacional bastante
complexo, sendo, portanto, uma prdtica social. Segundo Martins (2003, p.42), “nenhuma
metodologia de leitura, moderna ou ndo, garante, por si s6, a existéncia de leitores efetivos”.
Entretanto, para além do desenvolvimento do conhecimento sobre leitura restrito a sala de aula,
nos diversos componentes curriculares do ensino, acreditamos que ela transcende ao contexto
educacional. A partir da pratica social e emancipatdria da leitura, pensamos que o sujeito se mune
de uma grande ferramenta para o exercicio da cidadania3. Portanto, acreditamos que a leitura
assume um papel relevante no contexto social, ao proporcionar ao sujeito leitor capacidade critica

e autébnoma, ndo se restringindo a mera decodificacdo de signos e simbolos.

Convém, entdo, destacarmos que, embora a leitura, na acep¢ao mais usual do termo, se
processa por meio da lingua, também é possivel a leitura através de sinais nao linguisticos. Por
exemplo: “ler a mao”; “ler o olhar de alguém”; “ler o tempo”; “ler o espaco” (MARTINS, 2003).
Portanto, é importante destacar que ndo se |é apenas a palavra escrita, mas também o mundo do
qgual fazemos parte. O ato de ler é, sem duvida, uma forma e um caminho de se vislumbrar um

mundo novo e nos tornar sujeitos emancipados socialmente.

3 A concepcio de cidadania que assumimos aqui diz respeito ao exercicio pleno dos direitos e deveres de cidaddo numa
sociedade democratica, o que inclui a sua participacdo efetiva em todo o processo social como sujeito historico, de
forma critica e consciente. (LEITE, 1989).
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Em se tratando de “habilidades” em relagdo ao letramento, leitura e escrita, fato é que a escola
se configura como espago em que esses conhecimentos se desenvolvem. Para Lajolo e Zilbermam (2006),
a histéria do leitor esta associada ao desenvolvimento da sociedade burguesa, sendo que a leitura
remonta desde a Antiguidade Grega até os dias atuais, passando pelo surgimento da burguesia, com
a criacdo de grandes bibliotecas para a conservagdo dos escritos, e pela difusdo da Biblia. Nesse
contexto, segundo Duarte (2014), Martinho Lutero alardeava que a leitura seria uma habilidade

necessaria a formagao moral de seus seguidores. Para esta autora,

a leitura de folhetins religiosos semanais e das Escrituras Sagradas passou a fazer
parte do cotidiano do lar burgués, de forma individual ou coletiva, em voz alta ou
silenciosa, constando das representagdes imaginarias da classe média,
apresentadas em pinturas e fotografias num ambiente de paz doméstica. (DUARTE,
2014, p. 19).

Segundo Duarte (2014), entre os séculos Xl e XIV, a leitura configurou-se como um
processo individualista, dado que ela ganhou espagos organizados e silenciosos. E foi nesses espagos
gue se consolidou o comportamento regulado e controlado do leitor. Para Duarte, nesse contexto
“percebe-se que a liberdade leitora jamais é absoluta, seja por limitagdes oriundas da capacidade,
convencoes e classes sociais ou imposicdes que regulassem suas praticas e consequentemente, seu

desenvolvimento”. (DUARTE, 2014, p. 5).

Soares (2014, p.19) afirma que a leitura é uma “forma de lazer e de prazer, de aquisicdo
de conhecimentos e de enriquecimento cultural, de ampliacdo das condi¢des de convivio social e
de interacdo”. Em face das consideracOes até aqui elencadas, consideramos que a leitura se trata
de uma pratica social. Remontamos a Freire (2001, p.8) quando se refere a leitura ndo como uma
manipulacdo mecanica de palavras: “aprender a ler, a escrever, a alfabetizar-se é, antes de tudo,
aprender ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipula¢cdo mecénica de palavras,
mas numa relacdo dinamica que vincula linguagem e realidade”. Quando vamos analisar a histéria
da leitura, vemos que ja entre os antigos gregos e romanos ela representava a base essencial para
a vida. Era, portanto, uma forma do cidaddo integrar-se a sociedade. Tinha o objetivo de

desenvolver o sujeito em suas capacidades intelectuais, espirituais e fisicas. (MARTINS, 2003).

Freire (2001) apregoava que a leitura do mundo precede a leitura da palavra. H4 muito
sentido nessa proposicao de Freire, e concordamos com ele. Ndo acreditamos que a leitura se dé
de forma efetiva sem antes considerar a sua exterioridade, os fatores sdcio-histdricos e culturais
gue determinam os enunciados e discursos outros. Leffa (1996, p. 10), por seu turno, afirma que ler

€, na sua esséncia, olhar uma coisa e ver outra. Orlandi (1999), convergentemente, anuncia que ler
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é compreender, e compreender é saber que o sentido pode ser outro. Ambas as definigdes vao na
contramao das concepgdes de leitura como processo de decodificagao, desconsiderando aspectos
exteriores e extralinguisticos, como, por exemplo, as condicdes em que foram produzidos os

enunciados, bem com o contexto sécio histérico que os condicionou.

Orlandi (1999), pioneira da Andlise do Discurso (AD) no Brasil, pondera que toda leitura
tem a sua histéria e todo leitor tem sua histéria de leituras. Segundo ela, as leituras ja feitas podem
alargar ou restringir a compreensao do texto de cada leitor especifico (ORLANDI, 1999, p. 114-115).
Na perspectiva critica discursiva em que esta autora se inscreve, é levado em consideragdo, no
processo de qualquer pratica de leitura, o aspecto histdrico-social. Para Orlandi (2013), os sentidos
de um texto dependem tanto das condicGes de producao como das posicdes assumidas pelo sujeito
no momento da leitura. A lingua ndo é transparente na perspectiva discursiva. Ela é opaca, segundo
a autora. E é justamente esse fato que proporciona as multileituras de um exemplar de leitura,

conforme Orlandi evidencia abaixo ao defini-la:

[...] Trabalho simbdlico no espaco aberto da significacdo que aparece quando ha
textualizacdo do discurso. H3, pois, muitas versoes de leitura possiveis. S3o varios
os efeitos-leitor produzidos a partir de um texto. Sdo diferentes possibilidades de
leitura que ndo se alternam, mas coexistem assim como coexistem diferentes
possibilidades de formulagdo em um mesmo sitio de significacdo. (ORLANDI, 2013,
p.71).

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio (PCNEM) apregoam que a
linguagem é considerada como a capacidade humana de articular significados coletivos em sistemas
arbitrarios de representacao, que sdo compartilhados e que variam de acordo com as necessidades
e experiéncias da vida em sociedade. De acordo com esses documentos, “a principal razao de
gualquer ato de linguagem é a producdo de sentido”. (BRASIL, 2002, p. 25). Acerca, especificamente,
da linguagem matematica, Gomez-Granell (2003) afirma que ela é compreendida como
organizadora de visdo de mundo e, portanto, deve ser destacada com o enfoque de

contextualizacdo dos esquemas de seus padroes ldgicos, em rela¢do ao valor social e a sociabilidade,

e entendida pelas intersec¢des que a aproximam da linguagem verbal.

3 DO SOCIOINTERACIONISMO

E na década de 1980 que a linguagem como forma de interacdo encontrou eco nos
estudos de muitos pesquisadores a partir das publicacées de Bakhtin (1895-1975) no ambito da

filosofia da linguagem. Entretanto, segundo Costa-Hubes (2008, apud SANTOS & ALVARENGA,
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2014), a nogdo de interacdo ndo é da década de 1980, tendo surgido a categoria de analise nos anos

de 1960.

H4 diferentes formas de se conceber a lingua e a linguagem?, ja temos dito. Entretanto,
a concepcdo de linguagem que aqui nos interessa sobremaneira se assume como forma de
interacdo. Essa concep¢do baseia-se em uma abordagem dialética de produc¢dao do conhecimento,
e vislumbra a linguagem como pratica social, fruto de uma construcao coletiva e de processo de
interagdo. (BAKTHIN, 2011). De acordo com Vygotsky (1993), a linguagem tem funcgao social e
comunicativa, e deve, portanto, ser entendida como um dos fatores que constitui o homem. Através
da linguagem o homem se comunica com o mundo. E, pois, a partir desse pressuposto que Bakhtin
(2011) considera o carater dialdgico da linguagem. Embora ndo negasse a estrutura da lingua, esse

tedrico assevera que os estudos inerentes a ela devam levar em conta enunciados concretos.

Em seus estudos, Bakhtin (2011) apresenta a lingua como resultado de trabalho coletivo
e relagGes sociais dos falantes. Para ele, a linguagem corresponde a um ato social, em que as
interacdes humanas se dao. Sdo nessas interagdes que, segundo Bakhtin (2011), os sentidos se
constroem, uma vez que estes sao imanentes a variados contextos de produg¢dao. No que tange a

pratica social da leitura o aspecto interacional é, entdo, de grande importancia.

Antes da concepcdo da linguagem como interacdo vigorar, o estruturalismo de Chomsky
concebia a lingua em uma perspectiva monoldgica. Para Bakhtin (2011), todavia, a producdo de
significados e sentidos é contextual, sendo a leitura baseada em uma relacdo dialégica. Nesse
aspecto, o sentido da linguagem ai se relaciona com o contexto imediato e sécio-histdrico na sua
concretude (sociointeracionismo?®), configurando-se a leitura como uma atividade social, em que se

deve considerar a historicidade dos sujeitos (ORLANDI, 1999).

Tanto Bakhtin (2011) quanto Vygotskty (1993)® apontam para a dindmica processual da
linguagem numa perspectiva social, dialégica e interacionista. E, embora estes estudiosos nao
tenham teorizado especificamente sobre o objeto leitura, a partir das teorizacdes de ambos sobre

a linguagem, a leitura pode ser tratada na relacdo da lingua com o exterior socio-histérico, bem

4 Embora haja mais de uma forma de se conceber a linguagem, consideramos o sociointeracionismo como a concep¢ao
qgue melhor nos ampara em nossas analises, tendo em vista sua abordagem social, histérica e cultural da linguagem.

5 A Teoria Sociointeracionista trata da interagdo do sujeito com o meio de uma forma ativa e interativa. A concep¢io de
sujeito que emana dai é de um sujeito que constrdi o seu conhecimento através da interacdo social, tendo por base um
processo histérico, cultural e social.

6 E possivel mencionar o fato de que esses dois tedricos, apesar de suas aproximacdes, também apresentam distin¢des,
uma vez que os objetivos de ambos os percursos tedricos foram diferentes.
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como as condi¢bes de producdo que Ihe deram origem. Kleiman (2013), embora direcionasse seus
estudos para aspectos cognitivos da leitura, considera essa abordagem como processo de
construcdo do sentido a partir da interacdo leitor-autor/leitor-texto/leitor-contexto. Dadas estas
definicdes, levantamos aqui algumas questdes que, no contexto da Educacdo Matematica, tem nos
causado inquietagdes quanto as nossas materialidades em estudo: o enunciado foi, afinal, escrito
para quem e para qué? Quais sentidos e significados ele traz consigo? Como a cognicado se constitui
na interagdao com esse enunciado? Que sujeito leitor estd inscrito nele? Quais as concepg¢des de
leitura essas materialidades evidenciam? Estas sdo algumas das questdes que tem representado um
dilema para muitos estudiosos, e que com esse artigo e a nossa pesquisa nesse campo procuramos

responder.

Reiteramos que ler, definitivamente, ndo é uma tarefa fécil. E compreensivel até que
muitos alunos se mostrem avessos a essa pratica social. Portanto, consideramos ser necessario
encontrar sentido naquilo que se |é a partir de um didlogo entre leitor e autor, entre texto e
contexto, considerando-se os aspectos sociointeracionistas e histéricos que condicionam o texto. Ja
se foi o tempo em que o texto era visto como lugar de informacdes prontas. Moita Lopes (2002),
sobre essa perspectiva de leitura como interagdo, afirma que o texto deixa de ser visto como
pretexto para ensinar determinadas estruturas e elementos lexicais que o professor ou o livro
didatico julgam importantes. Ainda de acordo com este autor, a concep¢ao sociointeracionista de
leitura diz respeito a um processo de interacdo entre leitor e autor tendo como base o texto, em
uma condicdo perceptiva e, ao mesmo tempo, cognitiva. Sendo processo ativo e meio pelo qual se
constréi conhecimento, vemos nessa interacdo uma perspectiva importante, visto que as
dificuldades relacionadas a compreensao do texto “ndao dizem respeito apenas as dificuldades em
decodificar as unidades linguisticas, mas também na falta de esquemas prévios de conhecimento

por parte do leitor” (MOITA LOPES, 2002).

Para Kleiman (2013), o modelo interacional de leitura parte do entendimento de que o
processamento do texto ocorre, simultaneamente, de maneira ascendente (do texto para o leitor)
e descendente (do leitor para o texto). Na perspectiva interacionista, a leitura envolve tanto a
informacdo dada no texto quanto a informacdo que o leitor traz consigo para o texto, o que se
entende por “conhecimento prévio”, de acordo com Kleiman (2013). Portanto, o sentido de um
texto dependera ndo apenas daquilo que consta no texto, mas também do processo de interacdo
entre o leitor e o autor desse texto, entre o leitor e histdria que o determina, entre o texto e as

condicBes socio-histdricas que o conceberam. Dito isso, consideramos que a leitura n3do se trata,

Temporis 2 09



tdo somente, de processo cognitivo, tangido pela individualidade, inatismo (KOCH & CUNHA-LIMA,
2011; MACHADO, 2011), ou habilidades da mente desgarrada do corpo (KOCK, 2015), mas de
processo interacional, em que a construcdo de significados estard condicionada ao didlogo
estabelecido entre o sujeito leitor e a cultura em que vive (VYGOTSKY, 1993), entre o leitor, texto e
contexto sdcio-histdrico onde estdo sedimentados os sentidos, que, de acordo com Bakhtin (2011),

sdo histodrica e ideologicamente situados.

Para Vygotsky (1993), o desenvolvimento do sujeito se da por meio das interagdes. E,
no que tange a aquisi¢ao da linguagem, este autor nos referenda com seus estudos relacionados a
abordagem histérico-cultural do desenvolvimento humano, que doravante estda associado ao
contexto cultural no qual o sujeito pertence, bem como a influéncia que o meio social opera na sua

formacao cognitiva.

Salientamos que a leitura é uma pratica social (BAKHTIN, 2011; VYGOTSKY, 1993;
ORLANDI, 1999). E, sendo assim configurada, ndo se traduz em ato solitario, monoldgico. Nesse
aspecto, considera-se na dinamica da lingua o contexto socio-histdrico, aspectos extralinguisticos e
a interacdo entre interlocutores, em uma perspectiva interacionista (BAKHITN, 2011; VYGOTSKY,
1993). Para essa perspectiva converge Kleiman (2013, p. 18), que considera a leitura um ato social,
entre dois sujeitos, a saber, leitor e autor, “que interagem entre si, obedecendo a objetivos e
necessidades socialmente determinados”. Para esta autora, é essa dimensdo interacional a mais
importante do ato de ler, vez que, estando sob o controle e reflexdo consciente do leitor, torna o
sujeito ndo apenas um leitor proficiente, mas também um leitor critico. Entendemos que este seja

0 aspecto mais importante.

4 DO SIGNIFICADO E DO SENTIDO

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2000)
destacam que a linguagem é considerada a capacidade humana de articular significados coletivos
em sistemas arbitrarios de representacao, que sao compartilhados e que variam de acordo com as
necessidades e experiéncias da vida em sociedade. Evidencia-se nesse documento a perspectiva
sociointeracionista da linguagem sobre a qual temos discorrido aqui, na medida em que ele afirma
gue “a principal razdo de qualquer ato de linguagem é a producdo de sentido”. (BRASIL, 2000, p.

25). E sobre esse aspecto que abordaremos nesse tépico.
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Bakhtin (2011) e Vygostky (1993), dois tedricos que enunciaram a partir de diferentes
“lugares”, a saber: a Filosofia da Linguagem e a Psicologia Social, respectivamente, de forma
convergente apontam suas concep¢des de linguagem como evento social, caracterizada pela
historicidade dos sujeitos, pela contradicdo e pelo dialogismo, compreendida em seu contexto
imediato e conjuntural. E nessa fronteira que situamos a linguagem em suas multifacetas,
destacadamente sob um enfoque sociointeracionista de leitura do enunciado matematico, em que
o sujeito-leitor produza sentidos e significados emanados de contextos sociais e histéricos. Bakhtin
(2011), no que tange a compreensdo no processo de producdo do sentido da leitura, entende o
enunciado como processo dialdgico entre as vozes sociais e imediatas, bem como ao cardter

responsivo da linguagem. Bakhtin (2011) afirma que a compreensdo responsiva da linguagem é:

a fase inicial e preparatéria para uma resposta (seja qual for a forma de sua
realizacdo). O locutor postula esta compreensdo responsiva ativa: o que ele espera
ndo é uma compreensdo passiva que, por assim dizer, apenas duplicaria seu
pensamento no espirito do outro, o que espera é uma resposta, uma concordancia,
uma adesdo, uma execucdo, etc. (BAKHTIN, 2011, p. 298).

De acordo com este tedrico da linguagem, o interlocutor torna-se um sujeito responsivo
ativo quando concorda, refuta ou amplia a enunciacdo do outro. E isso acontece quando o leitor
assume uma leitura com base no didlogo entre autor, leitor e texto. Bakhtin (2011) reconhece o
leitor como um sujeito envolvido em um processo de interacdo, em que “o interpretador é parte do
enunciado a ser interpretado, do texto (ou melhor, dos enunciados, do didlogo entre estes), entra

nele como um novo participante”. (BAKHTIN, 2011, p. 329).

No que diz respeito ao significado, Vygotsky (1993, p. 104) destaca que “o significado
das palavras é um fendmeno de pensamento apenas na medida em que o pensamento ganha corpo
por meio da fala”. Ja para Bakhtin (2011, p. 120), a significacGio ndo possui existéncia concreta e
independente. Ele a vé como “elementos da enunciagao que sao reiterdveis e idénticos cada vez
gue sdo repetidos”. Vygotsky (1993, p. 104) discorre sobre o significado das palavras, no sentido de

gue é nele que encontramos a unidade do pensamento verbal.

Entrecruzando significado e sentido, Vygotskty (1993) estabelece algumas diferencas
entre esses aspectos. O sentido, para este tedrico, é mais amplo que o significado. E a soma de todos
os fatos psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. Vygotskty (1993, p. 465) ressalta
o carater instavel do sentido e apresenta sua relacdo com o significado. Para ele, “o sentido é
sempre dindmico, e o significado é uma dessas zonas do sentido que a palavras adquire no contexto

de algum discurso e, ademais, uma zona mais aceitavel, uniforme e exata”. Sendo assim, é em
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contextos diferentes que a palavra muda de sentido. J4 para Pécheux (2005), a lingua é
relativamente autébnoma, e o texto é marcado por fatores ideoldgicos e histdricos. Para ele, entao,
esse fato é capaz de produzir outros sentidos, porque, assim como asseveram Vygotsky e Bakhtin,
a lingua ndo funciona de forma isolada, mas trata-se, antes, de um processo de interacdo,
determinado por fatores sécio-histdéricos e ideoldgicos. A seguir, apresentaremos outra abordagem
de leitura: o sociocognitivismo. Entendemos ser relevante abordar essa perspectiva de leitura, vez
gue se tratar de concep¢ao evidenciada em uma das materialidades bastante utilizada no contexto

educacional brasileiro: o livro didatico.

5 DO ASPECTO SOCIOCOGNITIVO DA LEITURA

Objetivamos apresentar aqui aspectos que estdo ligados a compreensdo dos processos
gue tangenciam a leitura em uma perspectiva sociocognitivista, sendo que esta perspectiva se
enquadra nas teorias interacionistas. (KOCH, 2015). Reportamo-nos a estudos de Koch (2015), Koch
& Cunha-Lima (2011) e Marcuschi (1998) para tracarmos um quadro tedrico que explicasse,
sobremodo, algumas questdes que tem nos inquietado: qual tipo de sujeito os enunciados
matematicos pressupdem? No processamento linguistico das informacoes dos enunciados e de sua
compreensao consideram-se aspectos internos, mentais, individuais, inatos e universais em

detrimento de aspectos externos, sociais e histéricos da linguagem?

Tomamos como ponto de partida a abordagem da cognicao classica, remontando as
suas origens, para em seguida discorrermos sobre a cognicdo em uma perspectiva social. Antes de
tudo, ressaltamos que ha uma fronteira entre a perspectiva cognitivista classica e a perspectiva
sociocognitivista. (KOCH, 2015). O cognitivismo cldssico ndo se interessa pelos aspectos sociais da
lingua, embora seus defensores assumissem que estes estdo relacionados a linguagem. Para eles,
esse fato ndo interfere no processamento linguistico e compreensao de um enunciado matematico,

por exemplo.

E partir da década de 1980 que ha uma nova tendéncia nos estudos do texto, no sentido
de que se tomou consciéncia de que todo fazer (acdo) é necessariamente acompanhado de
processos de ordem cognitiva, de que a agao precisa dispor de modelos mentais de operacdes e
tipos de operacgdes. (KOCH, 2015, p. 34). Sobre a leitura em uma perspectiva cognitivista, Pinto
(1994, apud FIGUEIREDO & BIZARRO, 2000) afirma que “para se compreender processos e

mecanismos envolvidos na aquisicdo da leitura, serda importante penetrar-se no desenvolvimento
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do cérebro e ter-se também em aten¢dao o conjunto de capacidades cognitivas implicadas na
aquisicao dessa tarefa”. (p. 34). Diante de consideragdes como estas, acerca da vinculagao da leitura
com aspectos mentais e “capacidades cognitivas”, somos induzidos a discutir, e mesmo nos
posicionar, frente as possibilidades de leitura que levam em consideracdo os preceitos dessa
perspectiva. No contexto da Educagao Matemadtica, de forma peculiar, levantamos a questdo: até
gue ponto as capacidades cognitivas, tdo somente elas, implicam a compreensdo de um enunciado
matematico? Dispor apenas da capacidade mental de processamento textual é o suficiente para
resolver problemas que abrangem aspectos do cotidiano social do sujeito? Entendemos que nao.
As consideragdes que fazemos nesse texto convergem para a ideia de que a perspectiva social nao

pode ser desprezada no processo de leitura, seja de qual materialidade for.

Estudos recentes sobre a relagdo entre linguagem e cognicdo, mais especificamente no
gue diz respeito ao carater interacional da linguagem, consideram que ndo se pode abrir mdo dos
aspectos cognitivos. E nesse contexto que se aproximam as Ciéncias Cognitivas e a Linguistica, na
tentativa de tentar responder os dilemas da construcdo do conhecimento e da linguagem. Acerca

disso, Marcuschi (2008) escreve:

A Linguistica do século XXI devera dar mais atencdo aos processos cognitivos na
perspectiva sociocognitiva, construindo no seu entorno toda a explicacdo tanto da
génese como do funcionamento e emprego da linguagem num procedimento ndo
instrumental, mas constitutivo do tipicamente humano. (MARCUSHI, 2008, p. 15).

O sociocognitivismo trata-se de abordagem tedrica cujo processo cognitivo é situado
socialmente, e por isso vem ocupando importante espaco na agenda de muitos pesquisadores no
gue tange ao estudo da linguagem. Entre esses pesquisadores estd Koch (2015, p. 255), que aponta
para formas alternativas do processamento linguistico. Nelas, segundo a autora, ha diversas
evidéncias de que este processamento é altamente situado e sensivel ao contexto sécio-histdrico.
No sociocognitivismo, para se pensar a relacdo entre linguagem e cognicdo, devem-se vincular os
aspectos cognitivos, linguisticos, sociais e histéricos numa perspectiva situacional. (KOCH, 2015).
Nesse sentido, consideramos o que Vygotsky escreve sobre as fun¢des psicoldgicas superiores’, que

sdo construidas ao longo da histdria social do homem.

De acordo com Koch (2015, p. 255), “compreender a linguagem é entender como os

falantes se coordenam para fazer alguma coisa juntos, utilizando simultaneamente recursos

7 As fungdes psicoldgicas superiores a que nos referimos dizem respeito as a¢des e pensamentos inteligentes que sé se
encontram no homem (pensar, refletir, organizar, categorizar, generalizar, entre outras). (VYGOTSKY, 1993).
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internos, individuais, cognitivos e recursos sociais”. As acdes conjuntas se realizam em conjunto com
os outros, em contextos e finalidades sociais. Ha, portanto, uma relagao entre linguagem e vida
social, bem como entre conhecimento e linguagem. Todavia, estas relacbes ndo sao,
absolutamente, algo novo. Essa tem sido uma preocupacdo que remonta a Idade Antiga, estando
no campo de interesse da filosofia. Além de filésofos, no decorrer dos anos a linguagem foi objeto
de estudo de linguistas, analistas do discurso, antropdlogos, sociélogos, neurocientistas e cientistas

do campo da computagdo. (KOCH, 2015; CUNHA-LIMA, 2011).

Historicamente, o didlogo entre ciéncias cognitivas e ciéncias sociais, segundo Koch
(2015), muitas vezes ndo fora possivel. A esse respeito, a autora salienta que, embora a linguagem
tivesse, também de maneira evidente, uma dimensdo cognitiva, os aspectos sociais e cognitivos da

linguagem foram, muitas vezes, colocados em lados opostos, confrontando-se acirradamente.

6 A LINGUAGEM MATEMATICA E A LINGUA MATERNAS: LEITURA, DIALOGOS E POSSIBILIDADES

Ao abordarmos, de forma geral, o conceito de leitura e suas abordagens, tivemos a
intencdo de preparar terreno para trazer a questdao para um campo que, a principio, possui um
protocolo de leitura préprio. Trata-se da acdo de “ler matematica”. Tomamos o termo “protocolo
de leitura” de Leffa (1996) e Chartier (1998) para compreendermos os processos de leitura no
contexto da Educacdo Matematica. Leffa (1996, p. 5) pondera que esta expressao trata-se de “um
empréstimo de uma técnica de pesquisa em leitura que objetiva, através de perguntas indiretas,
obter dados sobre os processos usados pelo leitor no momento da leitura"”. (p. 5). Como exemplo,
tem-se a poesia e outras modalidades textuais, cujas estratégias de leitura sdo diferentes das que
se aplicam a textos de ficcdo e ndo ficcdo. Podemos, entdo, afirmar que a matematica possui um
protocolo de leitura que lhe é préprio. Assim como aprendemos a ler um texto literario, é necessario
gue aprendamos a ler matematica. Na escola, os alunos entram em contato com varios géneros
discursivos (poema, conto, romance, etc.), e, assim como aprendem a ler esses textos, também
deveriam aprender a ler os simbolos matemdticos em associacdo com seus significados, situados

social e culturamente. (GOMEZ-GRANELL, 2003, p. 274).

A linguagem matematica é diferente da linguagem de um texto literario, e “ndo pode

ser entendida, nem lida sem iniciacdo” (ROTHSTEIN, apud MACHADO, 2011, p.5). Para Gémez-

8 Referimo-nos a lingua materna como sendo a primeira lingua aprendida, que, em nosso caso, trata-se da Lingua
Portuguesa.
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Granell (2003, p. 274), “é preciso admitir que a linguagem matemadtica constitui uma forma de
discurso especifico que, embora guarde estreita relagdo com a atividade conceitual, mantém a sua
propria especificidade como um discurso linguistico”. Em matematica, no que tange seu aspecto
formal, existe uma pretensao de que as palavras assumam sentido objetivo e preciso, sem brechas
para duplos entendimentos. Todavia, entendemos que os sentidos sempre podem escapar aos

signos, como afirma Orlandi (1999, p. 25).

Grosso modo, definimos aqui a linguagem matematica como sendo um sistema
simbdlico, com simbolos préprios que se relacionam segundo determinadas regras. (LORENSATTI,
2009, p. 10). Construir o conhecimento matematico, nesse sentido, requer a apropriacdao dessas
regras, compreendendo que, nesse processo, a linguagem natural transmigra para uma linguagem
formal, e que, de acordo com Gémez-Granell (2003), é especifico da disciplina. Dai que é importante
que se estabeleca uma associacdo entre os aspectos sintdticos e semanticos®, a partir da utilizacdo
de diferentes linguagens, como a natural, esquemas, desenhos, simbolos, etc. (GOMEZ-GRANELL,
2003, p. 270). Em que pese a importancia dessas linguagens intrinsecas a matematica, utilizar a

leitura como pratica social e critica ao aprendizado desta é algo primordial.

Para Machado (2011), a Matematica vem desde os primérdios como um sistema de
representacdo original, cujo aprendizado leva em conta ndo s6 o dominio do sistema linguistico,
mas também das técnicas para operar com os simbolos. Para este autor, aprender Matematica esta
relacionado ao desenvolvimento da capacidade de interpretar, analisar, sintetizar, significar,
conceber, extrapolar e projetar. Diante dessas considera¢cdes ecoam afirmacgdes de professores, tais
como: “os alunos ndo entendem o que leem”, e “ndo fazem a interpretacdo correta dos
enunciados”. E fato que o aluno, em seu cotidiano, consegue resolver complicados problemas que
envolvam matematica. (MACHADO, 2011, 60). Entretanto, quando problemas lhe sdo colocados no
papel, sob a forma de enunciado, este mesmo aluno apresenta grandes dificuldades. E isto se deve,
em parte, ao fato de que o aluno, por vezes, ainda carece de dominio dos cédigos matematicos e
linguisticos presentes no enunciado das questdes que |lhes sdo propostas. Nesse contexto, a
compreensao do sistema linguistico, e mesmo da estrutura sintatico-semantica dos enunciados,
dependera em parte de sua aprendizagem e conhecimento prévio (KLEIMAN, 2013; KOCH, 2015;
GOMEZ-GRANELL, 2003).

9 Mais adiante discorreremos sobre essa abordagem.
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O Brasil, anualmente, tem ocupado posicdes ndo satisfatérias no ranking do PISAC,

ficando em 2016 em 592 em leitura e na 662 colocagdo em matematica.

Gréfico 1 - Resultados do Pisa 2015. Fonte: OCDE, INEP (2016).

Pisa - nivel basico
Porcentagem de estudantes brasileiros que estao abaixo
do nivel basico de proficiéncia nas trés areas avaliadas

ciencias NG 56,6%
leitura I 50,99%

matematica [INNENENGINGEE 70,25%

FONTE: OCDE/Pisa 201

Infografico elaborado em: 05/12/2016

Acreditamos que tais dados, embora partam de um exame em larga escala de viés
neoliberal e condicionado aos ditames do capital, nos levam a pensar possibilidades e metodologias
voltadas para a significacdo sociocultural dos conteddos matematicos, que pudessem contribuir
com o aprendizado de matematica, embora f6ssemos conscientes de que a¢des pontuais e isoladas
nado resolverdao o problema, e tampouco representardo a panaceia para os dilemas da Educagao

Matematica.

Quanto a perspectiva do conhecimento linguistico vinculado a este campo, Almouloud
e Mello (2006, p. 25) afirmam que “entre os obstaculos abordados no ensino da disciplina de
Matematica estdao os de origem epistemoldgica, os de origem didatica e, especialmente, os de
origem linguistica”. J& os PCN’s, nesse aspecto, consideram que “os conhecimentos linguisticos
devem ser associados aos matematicos para melhor desenvolver o objeto de estudo.” (PCN’s, 1998,
p. 32). Considerando essas afirmacgdes, apresentamos com este trabalho contribui¢cdes quanto a
formacao do leitor nesse contexto, cientes de que, como apregoam Almouloud e Melo (2006) e os
PCN’s, as dificuldades do leitor concernentes a lingua e suas dimensdes, certamente, sdo um dos

obstaculos a aquisi¢cdo da linguagem matematica®l.

10 PISA é uma avaliacio internacional que visa avaliar se os alunos de 15 anos conseguem mobilizar as suas competéncias
de Leitura, Matematica ou Ciéncias na resolugdo de situagcdes relacionadas ao cotidiano, bem como se sdo capazes de
aplicar os conhecimentos aprendidos nestas areas. (INEP, 2016).

11 Como afirmamos no corpo do texto, o fator linguistico é apenas um dos aspectos que julgamos importante no
processo de interacdo que envolve a leitura de um enunciado matematico. Outros fatores deverdo ser considerados
nesse contexto.
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Com relacdo as dificuldades inerentes a matematica, Machado (2011) afirma que alguns
consideram que o problema resulta de certas caracteristicas intrinsecas da Matemadtica, como
natureza diddtica associada a metodologias arcaicas, curriculo insuficiente em atualizacdes que
conduzem a cristalizacdo dos conteudos apresentados, insuficiente apresentacdo de aplicacdes
praticas para os conteudos ensinados, distantes da vida cotidiana, e, por fim, a falta de interesse
dos alunos ou dissonancias psicolégicas na aprendizagem escolar. (MACHADO, 2011, p. 45).
Segundo este autor, “se ninguém se julga incompetente para aprender a prépria lingua, ninguém
deveria julgar-se incompetente para compreender os contelidos da matematica escolar”. (p. 45).
Fato interessante a se analisar sobre o ensino de Matematica e Lingua Portuguesa diz respeito a
lingua materna. Falamos o portugués, faz parte de nosso cotidiano, embora muitas vezes nao
sejamos usudrios competentes dele. O que se espera, de acordo com Machado, é um aluno
“competente” tanto na sua lingua natural como na matemadtica. Para ele, a Matemadtica cabe se

valer das estratégias da lingua materna.

Para Gémez-Granell (2003, p. 260), quanto ao sentido atribuido as palavras na lingua
natural, ele é demasiadamente amplo e, por esse motivo, esses termos ndo expressam o rigor
necessario de uma linguagem formalizada nos graus de abstracao demandados pelos conteudos

matematicos, ou seja:

Na linguagem natural o sentido das palavras é muito mais vago e impreciso; termos como
comprido, estreito, largo, pequeno, grande, muito, etc., que fazem parte da linguagem
natural para expressar magnitudes, ndo se aplicam numa linguagem formalizada. (GOMEZ-
GRANELL, 2003, p. 260).

Ao afirmar isso, de certa forma Gédmez-Granell coloca cada linguagem no seu devido
lugar, o que ndo significa que elas ndao se complementam. Entdo, chegamos a dois aspectos
importantes no processo de leitura de enunciados matematicos. Trata-se da abordagem sintatico-

semantico da matematica, sobre a qual discorreremos no préximo toépico.

7 A ABORDAGEM SINTATICO-SEMANTICO DA MATEMATICA

Ao discorrermos sobre a abordagem sintatico-semantica da linguagem matematica
proposta por Gomez-Granell (2003), é importante trazermos algumas questdes que por vezes
inculcam e requerem uma definicdo. A primeira tem a ver com o fato de a matematica ser apenas
uma linguagem formal e autbnoma. Uma vez assim caracterizada esta linguagem, implicaria a

necessidade de algum significado que ndo fosse formal, atribuindo-lhe alguma ligacdo com a
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realidade? Ladriére (1997, apud MACHADO, 2011, p. 115) discorre sobre a linguagem formal, no
sentido de que ela “s6 pode ser verdadeiramente chamada ‘linguagem’ se estiver acompanhada de
regras de interpretacdo permitindo associar significacdes as suas expressdes bem estabelecidas”.
Inevitavelmente, nos vemos diante de aspectos imanentes a linguagem tanto matematica como
materna. Machado (2011) defende que ha nos dois sistemas de signos um modo
predominantemente técnico, restrito as regras sintaticas, em contraposicao a um uso que considere
o significado da linguagem e seus elementos. Esta é a dimensao semantica de que tratamos aqui e
gue julgamos ser importante. Portanto, a partir dessa abordagem, duas questdes sdo consideradas
no estudo da linguagem matematica: a técnica e o significado. Diante dessa dicotomia, Gémez-
Granell (2003) propde praticas de ensino que aproximem os conceitos formais da matemadtica ao
cotidiano do aluno. Nessa abordagem ha uma grande preocupag¢do com o ensino voltado para
carater sintdtico (formal) estrito da matematica, sobretudo de seus simbolos, conceitos, algoritmos
e cdlculos, ndo havendo interesse pelo carater referencial desses elementos. Ou seja, a questdo do
significado e vinculo desses elementos com a realidade do estudante de matemadtica ndo sao

absolutamente levados em consideragdo. Sobre isso, Gdmez-Granell (2003) escreve:

Poderiamos dizer, resumidamente, que os simbolos matematicos possuem dois
significados. Um deles é estritamente formal, que obedece as regras internas do
proprio sistema e se caracteriza pela sua autonomia do real, pois a validade das
suas declara¢des ndo esta determinada pelo externo. E o outro significado, que
poderiamos chamar de “referencial”, que permite associar os simbolos
matematicos a situacGes reais e torna-los Uteis para, entre outras coisas, resolver
problemas. (GOMEZ-GRANELL, 2003, p. 264).

As afirmacdes de Gémez-Granell apontam, em outras palavras, para as duas tendéncias
gue ora apresentamos, qual sejam: o predominio dos aspectos sintaticos e semanticos no ensino de
Matematica. Com relacdo ao aspecto referencial da lingua, Machado (2011, p. 45) afirma que um
signo relaciona-se com um objeto, que é o seu significado, e com alguém, um interpretante, para
guem o signo significa. Chegamos, entdo, aonde a questdo da leitura se entrecruza com esses
aspectos, no sentido de que o importante é que, mais do que dominar e manipular simbolos e
regras, o leitor que se disponha a “ler matematica” entenda e construa significado dos conceitos
matematicos a partir de uma perspectiva critica. Manipular com eficacia simbolos segundo uma
infinidade de regras ndo significa, a priori, que o leitor, nesse contexto, seja “proficiente”!2. Muitas

vezes sequer o leitor entende os processos e significados envolvidos na resolucdo de um problema.

12 Utilizamos esse termo para evidenciar o nosso posicionamento quanto a seu uso, visto que ele advém de concepcdo
neoliberal.
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Nao se faz ligagao desses simbolos ao significado referencial construido historica e socialmente, nao

se associa o0 objeto presente no enunciado ao seu significante.

No que se refere a esses aspectos, Koch (2015, p. 35) afirma que, “para o processamento
textual, concorrem quatro grandes sistemas de conhecimento: o linguistico, o enciclopédico, o
interacional e o referente a modelos textuais globais”. S3o, pois, conhecimentos que, a nosso ver,
tangenciam ndo sé a leitura de textos em variados géneros, mas enunciados pertencentes a
especificidade da matematica. A ocorréncia e mobilizagdo dos citados conhecimentos sdao, por assim
dizer, pré-requisitos para o candidato que se lanca a leitura de uma questdo matematica, por
exemplo. Koch (2015) traz também a questdo da memdria quando escreve que o conhecimento
enciclopédico, semantico ou conhecimento de mundo é aquele que se encontra armazenado na
memoria de cada individuo, seja do tipo declarativo ou constituido por “modelos cognitivos” social

e culturamente determinados, e adquiridos por meio da experiéncia. (KOCH, 2015, p. 35).

O esforgo para se recriar o sentido do texto passa, portanto, pelo engajamento na
leitura, e o objetivo é a busca da coeréncia'3. Além disso, para Kleiman (2013), outros caminhos que
nos ajudam nessa busca é a ativacdo de nosso conhecimento prévio relevante para o assunto do
texto, o estabelecimento de objetivos, propdsitos para a leitura e a formulacdo de hipdteses.
Somado a esses aspectos, Gdmez-Granell (2003) chama a atencdo para a associacdo dos simbolos
matematicos ao seu significado referencial. O que h3a, na maioria das vezes, segundo a autora, é

uma dissociacdo entre os aspectos semanticos e os sintaticos.

Deixemos claro, todavia, que ndo pretendemos criar uma férmula eficaz que
direcionasse o leitor para a compreensdo irrestrita de enunciados matematicos, sejam eles do Enem
ou dos Livros Didaticos de Matematica. O que sugerimos é a associacao dos aspectos sintaticos e
semanticos da linguagem matematica, sempre tendo em vista o aspecto referencial da linguagem,
através do qual sera estabelecida uma relacdo de significado entre o que é lido e a realidade do
leitor. Gdmez-Granell (2003) esclarece que é necessario acabar com a ideia de que matematica é
algo demasiadamente abstrato, dificil e inacessivel. Grande parte das pessoas pode, por sua vez,
aprender matematica, uma vez que a aprendizagem esteja ligada a contextos e situacdes que sejam

cultural e socialmente significativos.

13 No 49 capitulo, utilizando como referéncia os pressupostos da Linguistica Textual, trataremos desse assunto.
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CONSIDERAGOES

A reflexao critica dos conceitos, concep¢des e caminhos que concernem a Educagao
Matemadtica, principalmente no que tange aos aspectos inerentes a leitura e seus desdobramentos
nesse contexto, correspondem a uma contribuicdo que, aqui, concretiza-se como sementes

langadas.

Mediante nossos apontamentos, procuramos evidenciar a leitura como um processo de
interacao entre autor e leitor do texto, a partir de uma perspectiva sociointerativa na leitura de
enunciados matematicos. Entendemos que o bom leitor é aquele que sabe dialogar com o autor do
texto, levando-se sempre em consideragdo os contextos sociais, culturais e histéricos na producao
dos sentidos. Devemos, pois, levar em conta a coeréncia entre fundamentacdo tedrica e a acdo
pratica no ensino de leitura, o reconhecimento do aluno enquanto sujeito leitor, e ndo como mero
decodificador. Concordamos com o fato de que, para um trabalho exitoso com o ensino da leitura,

deve-se adotar uma postura socialmente critica, embora compreendamos nao ser uma tarefa facil.

Embora muitos professores acreditassem no processo interacionista, poucos sao os que,
de fato, trabalham nessa perspectiva. O professor, muitas vezes, flerta com o livro didatico no seu
cotidiano. Segundo Kleiman (2008, p.18), o livro didatico reduz-se, geralmente, a atividades de
leitura com exercicios de compreensdo e interpretacdo de texto e a manipulagdo mecanicista de
sentencas. Ndao ha preocupacdao com o significado do texto em sua integralidade. Vez que o
professor ndo entende a complexidade do processo de leitura e de interacdo, ele dificilmente
conseguira desenvolver, em sala de aula, metodologias que se direcionam para essa perspectiva de
leitura. Quica com esse artigo possamos ter lancado, de fato, sementes promissoras quanto a leitura

de enunciados matematicos nesse terreno tao fértil que é a Educagdao Matematica.
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