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INTERPRETACAO DE
ENUNCIADOS MATEMATICOS:
contribui¢des da teoria dos géneros discursivos
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1. Introducéo

“Os professores devem se envolver com o processo de resolugdo de problemas,
uma das facetas mais importantes da matemética” (SCHOENFELD, 1997, p. 22).

No ambito da Educagfio Matematica, a resolugfio de problemas tem as-
sumido vérias configuragSes em diferentes espagos-tempos escolares. Nas
ultimas décadas, centenas de pesquisadores, no Brasil e no exterior, langaram
diferentes olhares — mediante pesquisas, livros, artigos... — sobre essa tematica.

Apesar desse consideravel esfor¢o académico, muitas vezes, a leitura
dos enunciados mateméticos ainda é realizada no sentido de encontrar os
dados para manipula-los algebricamente, reforgando a ideia de que aprender
Matematica € saber produzir demonstra¢des 16gico-dedutivas, mediante algo-
ritmos universais.

Considerando tal cendrio, acreditamos que pesquisar e escrever sobre
resolu¢iio de problemas é importante e relevante para transformar a rea-
lidade vivenciada diariamente por professores e estudantes de Matematica
no Brasil, seja na Educagfo Bésica, seja na Educagfo Superior.

Embora sempre seja possivel retornar no tempo, entendemos que a obra
“‘How to solve it’ — a new aspect of Mathematical Method”, escrita, hd mais
de 70 anos, por George Polya (1887-1985), a qual foi traduzida no Brasil como
“A arte de resolver problemas” (POLYA, 2006), é um referencial singular.

Nela, o autor apresenta diversas considera¢Bes pedagégicas sobre a re-
solug@io de problemas, desde a proposig¢éo do professor até as suas famosas
quatro fases: i) compreensfo do problema; ii) estabelecimento de um plano;
iii) execugdio de um plano; e iv) retrospecto (POLYA, 2006).

Nas tltimas décadas, varias obras (KRULIK; REYS; 1997; SMOLE;
DINIZ; 2001; DANTE; 2010; LOPES; NACARATO; 2011) abordaram



278

aspectos necessdrios quanto a resolugéio de problemas: a diferenca entre
exercicio e problema; os tipos de problema; as estratégias de resolugio...

Merecem destaque, também, as contribuicGes dos Pardmetros
Curriculares Nacionais — PCN Matemética (BRASIL, 1997), que abordam
aspectos histéricos, equivocos e contribuigdes da resolugéio de problemas
para o ensino e a aprendizagem de Matemética na escola. ‘

Apresentaremos, também, um olhar sobre os enunciados de problemas
matematicos dentro do escopo dos géneros discursivos, na perspectiva de
Bakhtin (2003), nos pressupostos de Chartier (1994), Fonseca e Cardoso
(2009) e Machado (2011), e no dialogismo de Bakhtin (2003).

Na sequéncia, expomos a metodologia e os dados da pesquisa, que sdo
analisados a luz dos contributos teéricos.

Este estudo se inscreve na discussdo sobre a Otica da Educagio
Matemadtica no contexto brasileiro, sendo nossa intengéo contribuir para a
discusséo teérica acerca da abordagem dos estudos dialdégicos na proposi¢éo
de enunciados, de situa¢des problemas de Matematica.

Esperamos que este texto contribua para qualificar o debate sobre o
papel do professor de Matematica em prol da aprendizagem da leitura e da
interpretagdo dos enunciados, bem como pela sua produgdo, levando em
considerag8o a valorizagdo da realidade sociocultural, histérica dos estu-
dantes, os quais sfo os principais interessados nas agdes pedagdgicas em
sala de aula.

2. A resolugio de problemas: olhares da Educac¢do Matematica

“Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas hd sempre uma pitada
de descoberta na resolugéio de qualquer problema” (POLYA, 2006, p. V).

Conforme os PCN Matematica (BRASIL, 1997), a resolugéo de pro-
blemas, na década de 1980, foi propagada como foco do ensino, mediante
um discurso em prol do ensino e da aprendizagem da Matematica a partir
de problemas do cotidiano, os quais, por vezes, estdo relacionados a vérias
disciplinas. O documento, também, enfatiza que, de acordo com a Hist6ria
da Matematica, essa Ciéncia se desenvolveu para responder miltiplas per-
guntas de vérios espagos-tempos: as de ordem pratica, as de outras Ciéncias
e as da propria Matematica.

Na sequéncia, sfo elencados alguns principios caracteristicos da
Educag8io Matematica que tem como foco a resolugdo de problemas: i) o
ponto de partida da atividade matematica néo € a definigdo, mas o problema;
ii) problema ndo é exercicio, em que o estudante aplica, mecanicamente,
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uma férmula, mas requer a interpretag¢fo discente; iii) os conceitos sfio cons-
truidos ao longo do tempo, mediante sucessivas ampliagdes; iv) os conceitos
se referem a situagdes variadas; e v) a resolugfio de problemas proporciona o
contexto necessario para que ocorra a aprendizagem (BRASIL, 1997).

De acordo com Branca (1997), resolugdo de problemas é uma expressio
que pode ter diferentes significados, sendo mais frequentes as interpretagdes
de que ela é: i) uma meta; ii) um processo; e iii) uma habilidade basica. O
Quadro 1 apresenta aspectos de cada um desses sentidos.

Quadro 1 — Sentidos da resolugdo de problemas

‘META - ]... PROCESSO
Aprender a resolver
problema é a razdo
principal para estudar
matematica. Independe de
problemas especificos, de
procedimentos, métodos e
do contetido matematico.

HABILIDADE BASICA

Séo consideradas as
especificidades do
contetdo. de problemas,
os seus tipos e os
métodos de solugdo.

Métodos, procedimentos,
estratégias e heuristicas dos
estudantes compdem o foco
do curriculo de matematica.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Branca (1997).

No entendimento de Butts (1997, p. 33-44), os problemas mateméticos
se dividem em cinco subconjuntos: 1) Exercicios de reconhecimento; 2)
Exercicios algoritmicos; 3) Problemas de aplicag#io; 4) Problemas de pes-
quisa aberta; e 5) Situagdes—problema. Butts (1997, p. 35) declara que “[...]
uma alta porcentagem de todos os exercicios ¢ problemas dos livros dida-
ticos [...] recai nessas trés primeiras categorias.”.

Em seguida, o autor apresenta algumas sugestdes para a formulagio
mais adequada de problemas dos quatro primeiros subconjuntos, esclare-
cendo que os do ultimo subconjunto estfio relacionados aos problemas de
aplicag8io e de pesquisa aberta. ,

Dante (2009, p. 24-28), por sua vez, elenca os seguintes tipos de pro-
blema: 1) Exercicios de reconhecimento; 2) Exercicios de algoritmos; 3)
Problemas-padréio; 4) Problemas-processo ou heuristicos; 5) Problemas de
aplicagdio; e 6) Problemas de quebra-cabega. Ele, posteriormente, expde as
quatro fases propostas por Polya.

Em seguida, ele apresenta as caracteristicas de um bom problema: i) ser
desafiador para o aluno; ii) ser real para o aluno:; iii) ser do interesse do aluno;
iv) ser o elemento desconhecido um problema realmente desconhecido; v) ndo
consistir na aplicagdo evidente e direta de uma ou mais operagdes aritméticas;
¢ vi) ter um nivel adequado de dificuldade (DANTE, 2009, p. 50-52).
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O autor também lista fatores que dificultam um problema: i) linguagem
utilizada; ii) tamanho e estrutura das frases; iii) vocabuldrio matemaético es-
pecifico; iv) “tamanho” e complexidade dos numeros; v) a apresentac#o; vi)
ordem das informagBes; vii) nimero de condiges e complexidade; e viii)
numero e complexidade de operagdes e estratégias (DANTE, 2009, p. 52-55).

Candido (2001) e Cavalcanti (2001) postulam que existem diferentes
formas de resolver um problema: i) oralidade; ii) desenhos; e iii) linguagem
matematica. Essas autoras defendem que as aulas de Matematica possam
contribuir, efetivamente, para o desenvolvimento dessas formas de comu-
nicagfio, as quais requerem diferentes habilidades dos estudantes. Nesse
sentido, indicam a importincia da qualidade da media¢do docente.

Mussen e Shaughnessy (1997, p. 189-201) apresentam cinco estra-
tégias para a resolugdio de problemas que podem ser ensinadas na escola:
1) Tentativa-e-erro; 2) Padrdes; 3) Resolver um problema mais simples; 4)
Trabalhar em sentido inverso; e 5) Simulag8io. Os autores acreditam que
“[...] o curriculo de matemética deveria basear-se mais em estratégias do
que em conteido.”. (MUSSEN; SHAUGHNESY, 1997, p. 189).

Barguil (2017) postula que, durante a resolugdo de problemas, o estu-
dante precisa desenvolver diferentes habilidades: interpretar, representar ¢
resolver. No que se refere as operagdes fundamentais, as famosas continhas —
exercicios algoritmicos (BUTTS, 1997), exercicios de algoritmos (DANTE,
2009) — retiram do estudante a possibilidade de interpretar e representar,
valorizando somente o resolver.

O desenvolvimento das duas primeiras habilidades — inferpretar e re-
presentar — requer um cuidadoso acompanhamento pedagdgico por parte
do professor, no sentido de auxiliar o estudante a superar os desafios de
natureza afetivo-cognitiva (BARGUIL, 2017).

Essa explanagéo ndo tem o objetivo de esgotar a temética, mas de expli-
citar a sua complexidade no émbito da Educagio Matemdtica. Defender a im-
portancia da resolug#io de problemas, dos enunciados nas aulas de Matematica
¢ fécil... Grandes sdo os desafios de fazé-lo de modo apropriado! Para tornar
esse debate mais fecundo, socializaremos a Teoria dos Géneros Discursivos.

3. Enunciados matematicos como género discursivo

A temdtica das situagdes problemas, dos enunciados matematicos,
quando abordada pelos livros didaticos, se limita a oferecer alguns exemplos,
os quais costumam ser descontextualizados. Muitos professores acreditam
que a interpretagfio dos enunciados decorre de dificuldades dos estudantes,
desconsiderando o fato de que essas formula¢des s8o géneros discursivos.
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Falar sobre géneros discursivos, embora nfio seja novo, € pouco co-
nhecido por muitos professores, de modo especial os de Matematica. Esse
termo foi forjado por Bakhtin (2003) para expressar que o discurso sdo
enunciados escritos ou orais, proferidos por integrantes de uma esfera de
atividade humana.

No entendimento desse autor, os enunciados atendem a um propésito co-
municativo e se realizam na forma de géneros discursivos, que s&o estruturados a
partir de uma organizago formada pelo estilo, conteido temdtico e composigdo.
Neste momento, vocé estd lendo um género discursivo da esfera académica,
um artigo de pesquisa. Quando enviamos e-mails® para o Departamento na
Universidade, nossos estudantes.ou um amigo, estamos nos comunicando por
meio de um género discursivo especifico da esfera digital, o e-mail.

Outro género discursivo que destacamos é o anuncio publicitério,
quando recebemos na rua, vemos em um jornal ou na internet. Ou seja, ele
se realiza com o propésito de nos vender algo, utilizando esferas de comu-
nicagdio especificas. H4 uma ampla diversidade de géneros — dissertagdes
de mestrado, resenhas, fichamentos, bilhetes, prontudrio, cartas... — que
circulam em esferas de atividade especificas para atender as demandas hu-
manas comunicativas.

O ensino e a aprendizagem desses géneros, no dmbito escolar, cos-
tumam acontecer nas aulas de Lingua Portuguesa. E os enunciados, as si-
tuagSes problemas de Matemética? Serd que eles estfio recebendo a ateng@o
necesséria? Entendemos que os enunciados também s#o géneros discursivos,
cuja aprendizagem precisa ser desenvolvida pelos estudantes.

Virios s30 os simbolos, os significantes que sfo mobilizados nas aulas
de Matemdtica, os quais, por vezes, sio combinados com a linguagem verbal,
a fim de produzir sentido a determinado contexto enunciativo, que, no ambito
da Educagfio Matematica, sempre que possivel, precisa ter como ponto de
partida e de chegada a vida social, notadamente na Educag#io Basica.

No que se refere as situag3es problemas, aos enunciados matematicos,
o desafio € interpret-los, entendé-los, constituir sentido, para representa-los
e, entdo, resolvé-los. Acreditamos que a responsabilidade de auxiliar os estu-
dantes nesse aprendizado n#o recai somente sobre os professores de Portugués.

Entendemos que os professores de Matemética também precisam con-
tribuir para a ampliagfio de tal habilidade, sendo necesséria a prética de
leitura e de escrita de situagdes problemas, de enunciados contextualizados,
que possibilitam evidenciar a relevancia social dessa Ciéncia, bem como do
seu ensino e da sua aprendizagem.

68 Algumas teorias trazem o e-mail também como suporte de género, no entanto, isso vai acontecer a depender da finalida-
de, questdo que n&o é relevante neste trabalho.
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4. Interpretacgiio de enunciados matematicos

Conforme alertamos, muitas vezes, o estudante 1€ o texto somente para
identificar os dados que acredita serem necessarios para revolver a atividade,
sem que se dedique a interpretar o contexto, a historia. Esse fato tem maior
probabilidade de acontecer quando a leitura acontece para responder questio-
namentos alheios as suas demandas, ao seu contexto, o que contribui para a
sua alienagéo da realidade, dificultando o desenvolvimento da sua autonomia.

Esse tipo de leitura conduz o estudante a uma pratica leitora acritica
e artificial, na qual ele n3o consegue estabelecer uma conex#o entre as in-
formagdes do texto e as suas necessidades, limitando, ou até mesmo im-
pedindo, a elaboragfo de suas préprias indagagdes, afastando-se, assim, da
leitura social, que € “[...] praticada em situagdes onde o leitor sabe por que
ele precisa ler” (CHARTIER, 1994, p. 155).

E responsabilidade do professor de Matemética promover agdes de
investigagdo que permitam desenvolver estratégias de leitura envolvendo
“[...] a analise de estilos, a discussfio de conceitos e de acesso aos termos
envolvidos” (FONSECA; CARDOSO, 2009, p. 65) nos textos matematicos,
a partir da leitura e produgo de enunciados de problemas, defini¢des, teo-
remas, demonstrag8es, graficos, equagdes, diagramas, entre outros.

Para assumir adequadamente essa fungfio, o professor precisa consi-
derar a especificidade da linguagem dessa Ciéncia, pois encerra sinais com
sintaxe, semAntica e pragmatica proprias, além de diagramagéo diferenciada.
Usamos como exemplo os dados da histdria sobre Diofanto, que se encontra
em uma epigrama no seu timulo, escrito na forma de um enigma matematico:

Caminhante! Aqui estfio sepultados os restos de Diofanto. E os nii-
meros podem mostrar (milagre!) quéo longa foi a sua vida, cuja sexta
parte foi a sua bela infancia. Tinha decorrido mais uma duodécima
parte de sua vida, quando seu rosto se cobriu de pelos. E a sétima
parte de sua existéncia decorreu com um casamento estéril. Passou
mais um quinquénio e ficou feliz com o nascimento de seu querido
primogénito, cuja bela existéncia durou apenas metade da de seu pai,
que com muita pena de todos desceu a sepultura quatro anos depois do
enterro de seu filho (SOMATEMATICA, 2009).

As atividades de leitura e escrita de diferentes representagdes, refe-
rentes a distintos tipos de registros, nas aulas de Matemadtica precisam ser
realizadas, tanto na Educa¢do Bésica quanto na Educag@io Superior, com
maior esmero no sentido de ampliar a capacidade de andlise critica e de
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intervengéo nos contextos vivenciados e observados pelos estudantes, bem
como na promogéo de a¢des docentes que instrumentalizem a prética dos
futuros professores, no caso de licenciandos.

Destacamos a validade da abordagem de relagdes quantitativas nos
textos utilizados em sala de aula, os quais auxiliam os estudantes a compre-
enderem a atividade matemética — em situages que possam ser vividas por
eles — tanto na escola como na sociedade:

Compra em lojas, centros comerciais € supermercados, com seus fo-
lhetos de promog&o ou notas fiscais, pagamentos com cheques, vales e
carnés, conferéncias de contracheques e extratos bancérios ou faturas.

" Envolvem ainda a leitura de mapas, croquis, graficos diversos, visores
etc. (FONSECA; CARDOSO, 2009, p. 69).

Entendemos que, assim como a lingua materna, em nosso caso, a
Lingua Portuguesa, ¢ um instrumento social para expressar e comunicar o
pensamento, “[...] englobando o desenvolvimento da capacidade de des-
crever o mundo, mas também de interpretar, criar significados, imaginar,
compreender, extrapolar” (MACHADO, 2011, p. 97), a Matemética “[...] é
um modo de compreender e expressar a realidade prépria de uma cultura”
(FONSECA; CARDOSO, 2009, p. 71).

Acreditamos que existe uma impregnagdo entre essas duas linguagens,
enquanto sistemas de representagdo da realidade, que sdo construidos ao
longo da Histéria da Humanidade.

S. Enunciados matemdticos: dialogismo e ctnografia

Para discutir e articular a relagfo entre dialogismo, etnografia e Matematica,
adotamos como pressupostos para a Educago Matematica dois aspectos apre-
sentados por D’ Ambrésio (1990, p. 16): “Matematica como instrumento para a
vida; Matematica como elemento integrante de nossas raizes culturais”.

Neste artigo, temos analisado diferentes aspectos dos enunciados mate-
méticos no &mbito da sala de aula. Por saber que, muitas vezes, a Matemética
no contexto escolar tem como foco o produto, o resultado das questdes, nossa
intenggio € ampliar esse olhar e considerar o complexo processo de compre-
ensdo, indispensével para a satisfatéria resolugo das situagBes problemas.

Para alcangar tal propdsito, pretendemos unir o estudo dos enunciados
matematicos com a Etnografia, 4 luz de contribuigdes tedricas importantes.
Uma delas € dialogismo de Bakhtin (2003), que compreende serem os pro-
fessores atores competentes e sujeitos do conhecimento, sobre o aspecto da
formagio docente multi/intercultural.
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A teoria dial6gica, que est4 guiando nosso caminho, considera que todo
processo de comunicag8o mediante a linguagem acontece por meio dos gé-
neros do discurso. Dessa forma, as propostas que envolvem o dialogismo
possibilitam uma ruptura na forma de ensino tradicional de Matemética, pois
considera as questdes sociais, histéricas dos sujeitos envolvidos.

Destacamos, ainda, o fato de que o dialogismo vai ao encontro dos pres-
supostos dos estudos sobre leitura e escrita matematicas, a partir de novas
estratégias para a ampliagfo do didlogo entre a cultura escolar e as culturas
dos diversos atores sociais envolvidos na construgo do saber.

Essa relagdo multi/intercultural vem sendo, pouco a pouco, reivindicada
e incorporada nas aulas de Matemética, numa reagfio a constatagfio de que,
h4 muito tempo, elas utilizam uma base epistemolégica que estimula a me-
morizagdo, a repeti¢iio de formulas desarticuladas do contexto, da histéria
dos sujeitos: professor e estudante.

Diante desse movimento transformador, estudiosos, como Stoer (1994),
revelam existir um perfil do professor que entende a diversidade cultural ser
um obstéculo para os processos de ensino e de aprendizagem, pois defendem a
necessidade de uma “cultura oficial”, ou seja, de uma educaggo igual para todos.

Entendemos que as aulas de Matematica constituem-se como atividades
sociais gestadas a partir das representagSes histéricas, situadas em contextos
reais de ensino e de aprendizagem. Nessa perspectiva, consideramos que n#o
existe uma Unica e poderosa forma de ensinar e de aprender Matematica.

6. A metodologia e os dados

Para realizar essa pesquisa, assistimos®®, no més de junho de 2016, a 8
(oito) aulas de um professor de Matemaética de uma turma de 6° ano, de uma
escola publica localizada no interior sul do Estado do Cear. Essa quantidade
de aulas, conforme o plano de aula do professor, corresponde ao contetido de
nimeros racionais na forma fraciondria.

De acordo com as orienta¢des dos PCN Matemadtica (BRASIL, 1998,
p. 71), durante o terceiro ciclo do Ensino Fundamental (5* e 6° séries, atuais
6° e 7° anos), o estudante precisa aprender, dentre outras coisas, a reconhecer
os nimeros racionais em diferentes contextos; explorar situagdes-problema
que indicam relag8o parte/todo, quociente, razio ou operador.

H4 alguns recursos didaticos que contribuem para uma abordagem mais
apropriada dessa temdtica: materiais manipulativos para efetuar a divisdo de
um objeto discreto em objetos continuos, podendo ter formas geométricas; tiras

69  As aulas foram assistidas pelo terceiro autor deste artigo.
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de papel em tamanhos e cores diferentes; botdes, palitos, tampinhas, gréios, fita
métrica e balanga; réguas graduadas; livros didaticos; jogos; as Tecnologias
da Informac@o e Comunicagéio — TIC. Todos esses materiais contribuem para
a produgiio da linguagem fraciondria pelo modelo parte-todo ao favorecer a
contagem das partes divididas a partir do inteiro (denominador) e considerar
algumas dessas partes (numerador) de acordo com a situagfo-problema.

As aulas observadas se alinhavam a concepg#o de ensino como processo
(BRANCA, 1997), pois, em quase todas elas, a Matemética era conduzida
inicialmente a partir de uma explicagfio tedrica sobre niimeros fracionarios,
sendo sucedida por abordagens metodoldgicas para a resolugdo dos enun-
ciados, das situa¢des-problemas.

Durante as aulas, em nenhum momento, foi discutido sobre os processos
de inferéncias e negociagiio dos sentidos que os enunciados poderiam propor-
cionar. Elas se reduziam 2 leitura dos mesmos, com a identificagfio dos valores
numéricos para a representagdo aritmética e, em seguida, acontecia a resolugéo.

Nessas ocasides, foram resolvidas inlimeras situagdes problemas, mas,
em virtude do escopo deste trabalho, apresentaremos e analisaremos apenas
4 (quatro) desses enunciados. O critério de selegdo foi aqueles que mais se
distanciavam da realidade dos estudantes, ndo contribuindo, assim, para a
sua aprendizagem.

Enunciado 1: Se 2/3 das 45 pessoas de uma sala usam 6culos calcule o nimero das
pessoas que ndo usam oculos.

O enunciado apresenta “pessoas” imagindrias que comp3em uma sala
também desconhecida para os estudantes. A formulagfio é pouco detalhada
e sem contexto real. Indagamos: “Que pessoas sio essas?”, “Elas compSem
o seio familiar ou a sala de aula?”, “Elas fazem parte de que grupo de
pessoas?”, “Essas 45 pessoas estdo em que sala?”.

Conforme defendemos, é importante que os estudantes se reconhecam
como parte das atividades: se eles ndo sabem ou néo entendem a situagéo, o
contexto do enunciado, abre-se um vacuo epistemolégico que obstrui a apli-
cagfo, por parte dos discentes, dos niimeros racionais na forma fracionaria
fora da sala de aula, na vida.

Vejamos o Enunciado 2.

Enunciado 2: Paulo gastou 5/7 do dinheiro que possuia em compras e lhe sobrou 400
reais. Determine a quantia que Paulo possuia antes da compra.
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Este enunciado relata um suposto Paulo, que o estudante ja inicia a
leitura sem saber de quem se trata. Em seguida, o leitor se depara com um
dinheiro que ele ndo sabe de onde veio e com compras que desconhece. No
cotidiano, nés gastamos o dinheiro que ganhamos em virtude de alguma
atividade ou bonificagdo. Outro aspecto diz respeito as compras: “O que
foi comprado?”’. Todo o enunciado trata de situagSes abstratas, com falta de
detalhamento da situag8o, impedindo a contextualizagfo.

O Enunciado 2 € pouco criativo e com falhas de elaborag&o. Ele pouco
prioriza as condi¢Bes culturais dos estudantes, os quais, muito provavel-
mente, teriam duvidas quando confrontados com outras situagdes hipoté-
ticas ou reais. :

Enunciado 3: Uma prova.contém 50 questdes. Um aluno acertou 7/10 das questbes.
Quantas questdes o aluno acertou?

Embora estejamos acostumados com o fato de que fazemos provas de
diversas areas e com finalidades bem especificas, o Enunciado 3 caracteriza-
-se pela abstragdo: “Prova de qué?”, “Quem € o aluno?”. Conforme desta-
camos, o enunciado ndo faz meng@o a nenhum desses aspectos.

Um caso bastante diferente ¢ o Enunciado 4.

Enunciado 4: Eva ja fez 4/7 de uma pizza, mas ela chamou 6 amigos para lanchar.
Quantos pedagos ainda faltam ela fazer?

Essa foi a situagfio que nos causou mais estranhamento! Primeiro, pela
falta de contextualizagdo, €, em segundo lugar, pela forma hipotética exa-
gerada e fora do comum que foi construida.

Socialmente, é comum que os estudantes tenham contato com situagdes
que envolvem décimos e centésimos. No entanto, ndo costumamos comprar
1/4 de duzia de banana ou 7/8 de pizza. Na realidade, eles utilizam poucos
termos, sendo meio, metade ou a quarta parte os exemplos mais comuns.

Precisamos, ainda, destacar o fato de quem ninguém constréi 4/7 de
uma pizza. Uma pizza é feita num todo, desenvolvida em uma circunferéncia
completa: ela s6 € uma frag@o apds concluida e com a divisdio em pedagos.

Essas breves andlises revelam o quanto nés, professores de Matematica,
ainda abordamos, em sala de aula, questdes descontextualizadas, longe de
praticas sociais, histéricas, obstruindo, assim, a aprendizagem dessa Ciéncia
tdo viva!
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7. Consideracdes finais

“Para mim, e suspeito que o mesmo valha para muitas outras
pessoas, o verdadeiro prazer em estudar matematica é o sentimento
de alegria que vem da resolugfo de problemas — quanto mais dificil

o problema, maior a satisfagdo” (BUTTS, 1997, p. 32).

Ensinar e aprender Matematica por meio de situag8es problemas precisa
visar & ampliag8o de estratégias dos estudantes para resolvé-las, colaborando
para que eles saibam lidar com as mais diversas situag®es com as quais irfio
se deparar. Para que isso ocorra, os enunciados mateméticos precisam ter
vinculagio com situagdes reais, de modo a colaborar com o desenvolvimento
da sua criatividade ao permiti-los, mediante investigag#io, elaborar e testar
hipéteses, e, principalmente, escolherem os métodos que avaliam adequados
para solucionar cada problema.

Nas aulas assistidas, constatamos que alguns enunciados, problemas
matematicos propostos pelo professor ndo possuem relevancia para os estu-
dantes, em virtude de sua artificialidade, o que nfio colabora para que os dis-
centes investiguem, elaborem solugdes, verifiquem a adequagiio das mesmas
e, assim, constituam conceitos.

Esse tipo de agdo docente enfatiza a visdo da Matematica apenas como
resolugdo algoritmica, pois ndo prestigia os aspectos relacionados a interpre-
tagdo e representagéio, as quais sdo desenvolvidas pelos estudantes quando
o professor, ciente da influéncia da qualidade do discurso na aprendizagem
deles, propde situagdes vinculadas ao cotidiano discente.

Buscamos neste texto defender a importincia de se considerar, nas
aulas de Matematica, a relagdio indissocidvel entre os contetidos abordados
em enunciados, em situagdes problemas e a sua aplicabilidade em contextos
sociais, em prol de uma aprendizagem que n3o se reduz A dimens3o cog-
nitiva, mas contempla positivamente a afetiva, em virtude de possibilitar que
o discente crie vinculos com a realidade.

A escolha do caminho por parte dos estudantes é imprescindivel para
a elaboragdo dos conceitos abordados pelos professores, pois confere sig-
nificado as atividades, o que acontece individualmente, pela experiéncia de
cada pessoa imersa numa sociedade complexa, repleta de desafios.
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