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As pessoas crescidas gostam de numeros. Quando lhes falam de um amigo novo,
nunca perguntam nada de essencial. Nunca perguntam “como é a voz dele? Do que é
que ele gosta mais de brincar? Faz colec¢do de borboletas?”. Em vez disso,
perguntam: “que idade tem? Quantos irmdos tem? Quanto é que ele pesa? Quanto
ganha o pai dele?”.S6 entdo julgam ficar a saber quem é o vosso amigo. Se contarem
as pessoas crescidas: “hoje vi uma casa muito bonita de tijolos cor-de-rosa, com
geranios nas janelas e pombas no telhado...”, as pessoas crescidas ndo conseguem
imagina-la. Precisam de lhes dizer: “Hoje vi uma casa que custou cem mil contos”.

Entdo ja sdo capazes de admirar: “Mas que linda casa”.

(Antoine de Saint-Exupéry, em O Pequeno Principe)



RESUMO

VERONESE, Isabele. Plano de texto e sequéncias textuais em problemas matematicos e
algumas consideragoes acerca da leitura desses textos. 2014. p. 98. Dissertacdo de Mestrado

(Lingua Portuguesa) — Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo, 2014.

Considerando-se que ¢ comum a atribuicdo das dificuldades dos alunos em resolver
problemas a inabilidade de leitura; que estudos apontam para as relagdes entre ler e resolver
problemas, e que a formagdo do leitor de problemas requer estratégias especificas de
abordagem desses textos na sala de aula, temos por objetivo, nesta pesquisa, analisar o plano
de texto e as sequéncias textuais dos problemas de matematica, a fim de verificar as marcas
textuais preponderantes nesses textos que podem contribuir para a elaboragdo de estratégias
de leitura adequadas a esses textos. Para tanto, tomando por base os estudos de Adam (2004,
2011), Marquesi (2004) e Travaglia (1991, 2007) acerca de plano de texto, sequéncias
textuais e tipologias textuais, analisamos dez problemas de matematica propostos para alunos
de 5° ano do ensino fundamental, em cinco livros didaticos de grande circulagdo nacional,
quais sejam:1) A conquista da Matematica, da editora FTD; 2) Matematica Pode contar
comigo, da editora FTD; 3) Saber Matematica, da editora FTD; 4) Projeto Buriti Matemdtica,
da editora Moderna; 5) Asas para voar Matemdtica, da editora Atica. A partir dessas anélises,
discutimos as marcas textuais regulares e destacamos o plano de texto e as sequéncias textuais

presentes nos textos dos problemas de matematica.

Palavras-chave: plano de texto. Sequéncias textuais. Problemas matematicos. Leitura.



ABSTRACT

VERONESE, Isabele. Plano de texto e sequéncias textuais em problemas matemdticos:
andlise das marcas textuais e algumas consideragoes acerca da leitura desses textos. 2014. p.
98. Dissertacdo de Mestrado (Lingua Portuguesa) — Pontificia Universidade Catolica de Sao

Paulo, 2014.

Considering that is common toal location of students' difficulties in solving problems
to the inability to read; there are studies that point to the relationship between reading and
solve problems, and the formation of problems player requires specific strategies to approach
these texts in the classroom, we aim in this research was to analyze the text plan and textual
sequences of math problems to verify the predominant text marks in these texts that can
contribute tothe development of reading strategies appropriate to these texts. Therefore, based
on Adam's studies (2004, 2011), Marquesi (2004 ) and Travaglia (1991, 2007) on text plan,
textual sequences and text types, we analyzed tenmath problems proposed for students from
5th grade of elementary school in Five text books of great national movement, namely: 1) 4
conquista da Matematica, da editora FTD; 2) Matematica Pode contar comigo, da editora
FTD; 3) Saber Matematica, da editora FTD; 4) Projeto Buriti Matemdtica, da editora
Moderna; 5) Asas para voar Matemdtica, da editora Atica. Based on these analyzes, we
discuss the regular text marks and high light text plan and textual sequences present in the

texts of math problems.

Key-words: text plane. Textual sequences. Mathematical problems. Reading.
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Introducao

A relacdo entre a leitura e a resolugdo de problemas nas aulas de matematica tornou-se
objeto de estudo e reflexdo entre pedagogos e professores de Lingua Portuguesa e
Matematica, especialmente nas séries iniciais do ensino fundamental. Isso porque grande
parte das dificuldades dos alunos na resolugdo dos problemas ¢ atribuida, pelos professores, a
falta de habilidades de leitura.

Resolver um problema, no entanto, ¢ um processo complexo, que exige desde a
motivacdo para resolvé-lo as habilidades e conhecimentos necessarios para 1é-lo, interpreta-lo
e soluciona-lo. Isso significa que o processo de resolucdo de um problema prevé etapas e, por
isso, ndo podemos atribuir todas as dificuldades dos alunos na resolucdo de problemas a
inabilidades de leitura e compreensdo. O dominio da linguagem matematica, o
desconhecimento de conceitos especificos dessa ciéncia e até mesmo a abstragdo e a
generalizacdo proprias do pensamento matematico podem contribuir para o baixo
desempenho dos alunos na resolug¢ao de problemas.

Ocorre, no entanto, que, se esses problemas possuem linguagem e contetido
especificos e se configuram como textos escritos, ¢ necessario assumi-los como tal e ensinar
aos alunos como lé-los; toma-los como objeto de leitura das aulas de matematica para buscar,
no texto do problema, as pistas que levem a sua resolucao.

Contudo, antes de propor tais estratégias de leitura, impde-se que reconhecamos o
problema de matematica como texto e as regularidades na sua composi¢do. Dessa forma,
perguntamos como se organizam os planos de textos e as sequéncias textuais em problemas
de matematica? Para responder a essa pergunta, apresentamos os seguintes objetivos: 1)
Identificar, descrever e analisar planos de textos e sequéncias textuais em problemas de
matematica; 2) Discutir os resultados da andlise e refletir a respeito das marcas textuais dos
problemas de matematica.

Quanto aos procedimentos tedrico-metodoldgicos para desenvolver essa pesquisa, que
se situa na linha leitura, escrita e ensino de lingua portuguesa, e atingir os objetivos
propostos, fundamentamo-nos em estudos desenvolvidos por Adam (2004, 2011) e Marquesi
(2004), acerca de planos de textos e sequéncias textuais, e Travaglia (1991, 2007), a respeito
das tipologias textuais, e propomos as seguintes etapas: revisdo dos conceitos de planos de

textos, sequéncias textuais e tipologias textuais, proposi¢cdo de categorias para a analise dos
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textos dos problemas de matematica, identificagdo e andlise das sequéncias textuais que
compdem esses textos e descricdo da sua estrutura composicional.

Para a andlise, foram selecionados dez problemas matematicos propostos em cinco
livros didaticos de grande circulagdo nacional para o 5° ano do ensino fundamental, série que
escolhemos como critério para delimitacdo do corpus desse trabalho, quais sejam 1) 4
conquista da Matematica, da editora FTD; 2) Matemdtica Pode contar comigo, da editora
FTD; 3) Saber Matematica, da editora FTD; 4) Projeto Buriti Matematica, da editora
Moderna; 5) Asas para voar Matemadtica, da editora Atica.

Esta pesquisa, de acordo com os procedimentos tedrico-metodoldgicos, compde-se por
trés capitulos, apresentados a seguir.

No capitulo 1, discutimos o panorama geral da interface leitura e resolu¢do de
problemas de matemadtica, considerando os mitos, verdades e desafios que emergem das
relacdes entre os atos de ler e resolver problemas. Discorremos a respeito da defini¢ao
assumida neste trabalho para problema de matematica e, entre os diversos tipos de problemas,
o que escolhemos para compor o corpus da pesquisa e, por fim, o apresentamos.

No capitulo 2, expomos a fundamentagdo tedrica que ancorou a pesquisa. A partir da
revisdo bibliografica, definimos o que ¢ ler e o que sdo plano de texto e sequéncias textuais.
Tratamos, também, dos cinco tipos de sequéncias de base (Adam 2011), quais sejam:
narrativa, descritiva, argumentativa, dialogal e explicativa, e de suas caracterizagdes. A partir
dos estudos de Travaglia (1991, 2007, 2012), abordamos o caso da injun¢do nos planos de
textos.

No capitulo 3, apresentamos as categorias de analise dos problemas de matematica e a
analise do corpus. Discutimos os resultados e discorremos a respeito de algumas
contribui¢des dessa pesquisa para o tratamento didatico do texto do problema de matematica

nas séries iniciais do ensino fundamental 1.
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Capitulo 1: Ler e resolver problemas nas aulas de matematica: primeiras

consideracoes

Neste capitulo, apresentamos um panorama da interface leitura e resolugdo de
problemas nas aulas de matematica, considerando mitos, verdades e desafios que emergem
desse contexto. Além disso, definimos problema matematico e apresentamos o corpus que
constitui essa pesquisa.

No item [.I Leitura e resolu¢do de problemas nas aulas de matemdtica: mitos,
verdades e desafios, abordamos as relacdes entre os atos de ler e resolver problemas para:
explicitar que ler e resolver problemas sdo processos distintos, mas inter-relacionados;
desmistificar a crengca de que a dificuldade dos alunos em resolver problemas reside na
inabilidade de leitura; ressaltar a importancia de propormos uma abordagem dos textos dos
problemas de matematica que vise a leitura e compreensao desses textos.

No item 1.2 Afinal, o que ¢ um problema de matematica?, definimos problema de
matematica a partir da revisdo das literaturas correlatas e explicitamos o tipo de problema
matematico que assumimos na composicao do corpus dessa pesquisa. Nesse item, ressaltamos
que had uma lacuna na defini¢do e caracterizacdo dos problemas de matematica segundo suas
marcas textuais. Em outras palavras, a partir da revisdo bibliografica, verificamos que os
problemas matematicos sdo definidos e caracterizados pelos conteidos matematicos que
veiculam, pelos processos de resolucdo, pelo tipo de solugdo. Nao héd definicdo e/ou
caracterizacdo que considere as marcas de texto desses problemas. Nesse sentido, refor¢amos
a legitimidade e a relevancia desta pesquisa.

Por fim, no item /.3 Apresentacdo do corpus, discorremos a respeito do processo de
constitui¢do do corpo da pesquisa, evidenciando os critérios adotados para sele¢do dos cinco
livros didaticos dos quais foram retirados os dez problemas de matematica analisados no
capitulo 3. Ainda nesse item, apresentamos os problemas selecionados e algumas informagdes
relevantes a respeito de cada um deles. Ressaltamos que esses problemas serdo retomados no

capitulo 3 para analise.

Leitura e resolucio de problemas nas aulas de matematica: mitos, verdades e desafios

A resolu¢do de problemas tornou-se tema recorrente entre professores e pesquisadores da

educagdo matematica e de diversas areas do saber correlatas. Para os professores, interessa a
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demanda relativa as praticas de sala de aula e para os pesquisadores, as respostas para a
pergunta: como os alunos aprendem e pensam a matematica?

Uma brevissima retrospectiva as tendéncias curriculares do ensino de matematica no
século XX leva-nos a um ensino de matemadtica restrito a memorizacdo de conceitos e
procedimentos e a aplicagdo de técnicas. Ainda a matematica moderna do fim da década de
50, carregada de abstracdes e algoritmos, embora apontasse para outras perspectivas no
ensino da matematica, esbarrava nas necessidades da sociedade tecnicista da época.

O fracasso escolar no ensino da matematica evidenciou-se ja nos primeiros anos da
década de 60: as pesquisas relativas a aprendizagem da matematica na escola constatavam que
as criangas ndo aprendiam matematica e nao sabiam resolver problemas.

Somente em 1980, surgem as primeiras pesquisas € movimentacdes favordveis a
resolugdo de problemas como cerne do ensino de matemética. E nesse periodo que sdo
propostos, também, diferentes métodos e concepgdes a respeito do desenvolvimento do
pensamento matematico e da relevancia da resolucdo de problemas como via para acessa-lo.

Polya (1978), um dos precursores na proposi¢ao do ensino da matematica por meio da
resolugdo de problemas, postulava que resolver problemas ¢ uma capacidade inata aos seres
humanos e a esséncia da propria inteligéncia humana. Logo, se a escola espera contribuir para
o desenvolvimento da inteligéncia, precisa ensinar os alunos a resolverem problemas. E, a
matematica, para o autor, € o Unico assunto na escola secundéria que permite ao professor e
aos alunos resolverem problemas em um nivel cientifico.

Ao longo das ultimas décadas, as ideias de Polya foram ampliadas e novas contribui¢des
advindas das pesquisas, tanto na area da educagdo matematica quanto da psicologia cognitiva,
apontaram para a relacdo entre o desenvolvimento do pensar e do pensar matematicamente.

Nesse contexto de aproximacdo da matematica e das ciéncias cognitivas, intensificam-se
as relagdes entre ler, escrever e aprender matematica. Para Schoenfeld (1996), resolver um
problema estd muito além de apresentar respostas a exercicios solicitados pelo professor ao

fim de um conteudo ensinado. O autor afirma que, inicialmente,

O que preocupava ¢é que a ideia de resolu¢do de problemas era muito estreita para
representar a minha atividade. O objetivo do meu ensino era ndo so ensinar os meus
alunos a resolver problemas — especialmente, problemas de outras pessoas — mas
ajuda-los a aprender a pensar matematicamente. E inatil dizer que a resolugdo de
problemas ¢ uma parte significativa do pensamento matematico — mas isso €
arduamente toda a historia. Na minha perspectiva, o pensar matematicamente
significa (a) ver o mundo de um ponto de vista matematico (tendo predilecdo por
matematizar: modelar, simbolizar, abstrair, e aplicar ideias matematicas a uma larga
gama de situagdes), e (b) ter as ferramentas do oficio para matematizar com sucesso.

(SCHOENFELD, 1996, p.68)
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Em outras palavras, para o autor, aprender matematica implica participar de um ambiente
em que os sujeitos vivam e produzam a matematica, motivados pela resolugdo de problemas.
A esse ambiente o autor chamou microcosmos de cultura matemdtica.

Diante das consideragdes de Schoenfeld (1996), das quais compartilhamos, confirmamos
a relacdo entre a aprendizagem da matematica e a comunica¢do, que envolve os atos de
leitura, de escrita e de expressdo oral por meio dos quais os alunos fardo e aprenderdo
matematica.

Assumida essa relagdo entre a aprendizagem da matematica e da lingua materna,
deparamo-nos com outros questionamentos relativos a ela, entre os quais o que deu origem a
essa investigacdo: as dificuldades dos alunos em ler e interpretar textos comprometem a
resolugdo de problemas?

Certamente, ao perguntar aos professores de matematica ou pedagogos que atuam,
especialmente, nas séries iniciais Por que seus alunos tém dificuldades para resolver
problemas?, uma das respostas frequentes serd a dificuldade que os alunos tém para ler e
interpretar os problemas de matematica. Para muitos professores, se os alunos tivessem mais
fluéncia na leitura nas aulas de lingua portuguesa, consequentemente, eles seriam melhores
leitores e resolvedores de problemas nas aulas de matematica.

Curi (2009) amplia essa hipotese ao afirmar que, além das dificuldades de leitura e
interpretagdo, a auséncia da autonomia na leitura de textos matematicos, quase sempre
traduzidos pelos professores, e a propria construcdo desses textos, muitas vezes
descontextualizados, despersonalizados e econdmicos, podem dificultar o desempenho dos
alunos na resolugdo de problemas e de exercicios de matematica de modo geral''.

Smole e Diniz (2001) também concordam e ampliam essa rela¢do, ao postularem que as
dificuldades dos alunos para resolver problemas se resumem em dois aspectos principais: a
linguagem e o contetudo especificos da matematica.

As ideias dessas autoras reforcam a relacdo existente entre a leitura e a resolucdo de
problemas, mas, alertam, também, para o fato de que essa relacdo pode ser, muitas vezes,
simplista e equivocada. Isso porque ndo podemos desconsiderar as especificidades do texto do
problema de matematica e a necessidade de abordagem desses textos como objeto de leitura

das aulas de matematica.

" Curi (2009) e outros autores tratam da linguagem matematica em textos de problemas matematicos e outros
enunciados que circulam nas aulas de matematica. Nesta pesquisa nds nos ateremos nos textos dos problemas de
matematica e adiante trataremos da definicdo de problema de matematica e suas diferengas em relagdo a outros
exercicios comuns a essas aulas.
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Sanz Lerma (1990), ao tratar da relagdo entre comunicacdo, linguagem e matematica,
afirma que hd uma diferenca significativa entre a comunica¢do verbal e a comunicagdo
matematica, no que respeita ao carater simbolico e aos signos linguisticos que constituem
essas linguagens.

Para a autora, ¢ inapropriado pensar a linguagem e a linguagem matematica como
entidades separadas. No entanto, ¢ preciso considerar que a linguagem matematica possui um
carater simbolico especifico e constitui-se, por vezes, da criacdo e recriagdo de signos
linguisticos'?, que modificam a linguagem para torni-la adequada a comunicar ideias e
percepgdes matematicas.

Em outras palavras, alguns caracteres e at¢ mesmo palavras podem ser utilizados em
diferentes sistemas simbolicos e terem diferentes significados. Se pensarmos na linguagem
matematica, teremos como exemplos, entre outras, as palavras resto, diferenca, produto que,
embora sejam comuns na comunica¢ao cotidiana, tém sentidos especificos nos problemas de
matematica.

Além disso, se compreendemos que a linguagem matematica possui um codigo especifico
que permite a comunica¢do entre os sujeitos que fazem e aprendem matematica, podemos
inferir que as representacdes desse codigo também serdo peculiares e, portanto, exigirdo
modos de aprender, ler e compreender distintos.

Barnet, Sowder e E.Vos (1997, p.137) afirmam que

ha ampla evidéncia de que a leitura e o processamento da linguagem séo habilidades
fundamentais, que atuam sobre o processo de resolu¢do de problemas, em suas
etapas iniciais. Ademais, ha evidéncias acentuadas de que o ensino especifico de
leitura de problemas matematicos pode redundar em éxito na resolugdo de
problemas.

Das palavras dos autores, depreendemos que ndo se trata de afirmar que toda
dificuldade de resolver problemas centra-se nas deficiéncias do leitor. Mas, de reconhecer que
aprender a ler problemas de matematica requer um ensino correlato as especificidades desses
textos e que, portanto, melhorar o nivel de leitura dos alunos nas aulas de lingua portuguesa
nio resolvera os problemas que eles enfrentam nas aulas de matemética. E preciso que se
ensine a ler matematica nas aulas de matematica.

Em suma, ¢ urgente pensarmos no processamento do texto dos problemas matematicos,
nas etapas que compdem esse processamento € nas marcas textuais que caracterizam esses

planos de textos.

12 . L i N
Sanz Lerma (1990) define signo linguistico, segundo a semiotica, como a relagdo entre elementos do plano da
expressdo e do plano do contetido, ou seja, a correlacdo entre um significante e um significado.
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Para tratar do processamento dos textos dos problemas de matematica, compartilharemos
algumas das ideias postuladas por Sanz Lerma (1990), Fonseca e Cardoso (2005) e Curi
(2009). Entre esses autores, ¢ comum a ideia de que o texto dos problemas de matematica
possui caracteristicas especificas e, portanto, exige um processamento leitor adequado a essas
especificidades.

A partir da revisdo bibliogréafica, propomos as seguintes etapas como essenciais para esse
processamento: leitura, tradugdo e representacdo. Essas etapas antecedem a resolucdo que
podera ser mais ou menos eficiente, de acordo com o processamento do texto.

Os problemas de matematica sdo, geralmente, apresentados aos alunos por meio de textos
escritos, nos livros didaticos ou por um interlocutor, o professor ou os colegas, por exemplo.
Diante do texto do problema, espera-se que o leitor'” interaja com o objeto lido, identifique-o
como um problema de matematica e faga tentativas para decodifica-lo e compreendé-lo. Essa
seria a primeira etapa do processamento do texto, a que chamamos leitura.

Para que a leitura aconteca, € necessario que o leitor compartilhe do cédigo utilizado na
elaborac¢do do texto do problema. Ou seja, para ler e entender o texto do problema, o leitor
precisa conhecer a linguagem matematica envolvida em sua elaboragdo. J4 nessa primeira
etapa, o desconhecimento do codigo pode prejudicar a leitura do texto.

Associados a linguagem matematica estdo os contetidos especificos dessa area do saber e
que, em muitos problemas, precisam ser conhecidos do leitor para que ele possa compreender
o texto lido. O desconhecimento da sintaxe, de termos cujo significado ¢ especifico na
linguagem matematica, ou de um conteido matematico pode, j4 nessa primeira etapa,
comprometer o processamento do texto.

A segunda etapa do processamento dos textos dos problemas de matematica ¢ a da
traducdo. Entendemos, aqui, traduzir como a acao de interpretar, de reelaborar o texto lido de
diversas formas, organizando e reorganizando as informagdes e ideias nele veiculadas de
modo a domina-lo. Trata-se de uma atividade cognitiva, ou seja, de um conjunto de operagdes
mentais que o leitor emprega para compreender o que €.

A terceira etapa do processamento do texto do problema de matematica ¢ a representagao.
Ao relacionar as traducdes realizadas e os raciocinios desenvolvidos para entender o texto, o
leitor produz sinteses que poderdo gerar registros, verbais e ndo verbais de seu pensamento
matematico. Esses registros poderdao desvelar o modo como o leitor entendeu o texto e ajuda-

lo a tomar as decisdes em direcdo a resolucao do problema.

13 . . . . . . ~ . . ~
Consideramos, aqui, os leitores convencionais e reconhecemos que os leitores ndo convencionais langam méo
de outras estratégias para ler problemas de matematica e outros textos, as quais ndo trataremos nesse trabalho.
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E importante ressaltar que as agdes de traduzir o texto do problema e representar a
compreensdo que se tem dele ndo podem ser entendidas como acdes estanques e
independentes. A medida que traduz uma ideia ou informacio, o leitor ja pode recorrer a uma
sintese de seu pensamento e registra-la. Ou, entdo, ao retomar seus registros, pode fazer novas
traducdes ou reelaborar as realizadas.

Sanz Lerma (1996) chama de elaboragdo a etapa seguinte a leitura e compreensdao do
texto e define elaboragdes como as tentativas do leitor de organizar cognitivamente e, por
meio do sistema simbolico, suas tentativas de compreensdo do texto.

Segundo a autora, ha dois tipos de elaboracdes: as sintaticas e as semanticas. Sao
elaboracdes sintaticas as que consistem na manipulacion directa de las expresiones, sea
mentalmente sin ayuda verbal, oral ou escrita, o sea com cualquier tipo de ayuda externa,
por ejemplo escribiendo.”? (1996, p. 198). E seménticas, as que consistem em manejar los
contenidos de las expresiones simbolicas, o sea utilizando hechos del campo de referencia del
sistema simbélico en vez de emplear la sintaxis del esquema simbélico’. (1996, p. 198).

Em suma, ao traduzir e organizar as ideias de um problema de matemadtica ou elabora-las,
nas palavras de Sanz Lerma (1996), o leitor pode optar pela sintaxe do sistema simbodlico
matematico ou pelas referéncias desse sistema, representadas pela linguagem verbal — escrita
e expressao oral — ou pela linguagem nao verbal, como desenhos, por exemplo.

Sendo assim, a compreensdo do processamento do texto do problema de matemadtica
assim como a de suas etapas apontam para duas necessidades: repensar as relagdes entre
leitura e resolucdo de problemas nas aulas de matematica; e tratar didaticamente o texto do
problema como objeto de leitura das aulas de matematica.

Repensar as relagdes entre leitura e resolucdo de problemas nas aulas de matematica
significa desmistificar a ideia de que basta desenvolver a competéncia leitora dos alunos nas
aulas de lingua materna ou, ainda, a de que toda dificuldade em resolver problemas restringe-
se a dificuldade de leitura.

E preciso reconhecer que ler em matematica requer apropriar-se dos textos matematicos,
conhecer a linguagem e os conteudos especificos dessa area do conhecimento. Além disso, ¢
preciso dispor de procedimentos para pensar e fazer matematica. Logo, aprender a resolver
problemas implica aprender a ler problemas e a tomar decisdes a partir da leitura que se faz

para resolvé-los.

14 Traducdo: manipulagdo direta das expressdes ou mentalmente sem ajuda verbal, oral ou escrita, ou com
qualquer tipo de ajuda externa, por exemplo, escrevendo.

" Tradugdo: controlar os contetidos das expressdes simbolicas, utilizando fatos do campo de referéncia do
sistema simbolico em vez de empregar a sintaxe do esquema simbolico.
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Tratar didaticamente o texto do problema matematico como objeto de leitura das aulas de
matematica requer entendé-lo como texto e reconhecer suas caracteristicas: como se organiza,
quais conteudos releva e que marcas linguisticas evidencia.

Lembremos, aqui, Bakhtin (1992), que afirma que para cada esfera da atividade humana
sdo gerados tipos relativamente estaveis de enunciados no que respeita ao tema, & composi¢ao
e ao estilo. Esses tipos de enunciados foram denominados por ele géneros de discurso.

Bakhtin esclarece que:

Muitas pessoas que dominam muito bem a lingua se sentem, entretanto, totalmente
desamparadas em algumas esferas de comunicacdo, precisamente porque ndo
dominam os géneros criados por essas esferas. Ndo raro, uma pessoa que domina
perfeitamente o discurso de diferentes esferas da comunicagdo cultural, que sabe dar
uma conferéncia, levar a termo uma discussdo cientifica, que se expressa
excelentemente em relagdo a questdes publicas, fica, ndo obstante, calada ou
participa de uma maneira muito inadequada numa conversa trivial de bar. Nesse
caso, ndo se trata da pobreza de vocabulario nem de um estilo abstrato;
simplesmente trata-se de uma inabilidade para dominar o género da conversagido
mundana... (BAKHTIN, 1992, p. 53).

A ideia de Bakhtin a respeito dos géneros do discurso confirma a hipotese de que as
dificuldades para ler um problema de matemadtica podem se justificar no desconhecimento
desse género e de suas regularidades. Logo, em se tratando de ensinar a ler problemas
matematicos, ¢ preciso reconhecer as caracteristicas relativamente estaveis dos textos dos
problemas de matemadtica e ensinar estratégias de leitura eficientes para esses textos.

Vejamos, portanto, a defini¢do de problema de matematica assumida por nds neste

trabalho e algumas das caracteristicas desses textos relevantes para o seu tratamento didatico.

1.2 Afinal, o que ¢ um problema de matematica?

Uma defini¢do classica para problema, e com a qual concordam muitos pesquisadores, ¢ a
de Lester (1983) que define problema como uma situa¢do que um individuo ou um grupo quer
ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um caminho répido e direto que o leve a
solugdo (Lester, apud. POZO, 1998, p. 15).

Embora haja outras tantas defini¢des para o termo problema, relacionadas a situagdes,
contextos e sujeitos diversos, interessa-nos a ideia comum entre elas de que um problema ¢
uma situagdo caracterizada pelo obstaculo existente entre o que € proposto € o que se pretende
atingir. Em outras palavras, um problema ¢ um desafio, uma situagdo nao resolvida que
precisara ser reconhecida e encarada por um individuo que deseja resolvé-la e que, para tanto,

necessitard de agdes praticas ou mentais que ainda nao lhe sdo imediatas.
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Nesse sentido, os problemas ndo se restringem ao ambiente escolar, tdo pouco a
matematica. Fazer funcionar, emergencialmente, um eletrodoméstico que estd quebrado,
pegar ou guardar um objeto a uma altura muito superior a do sujeito que se propde a essa
tarefa ou transportar objetos grandes e pesados podem ser problemas para algumas pessoas,
em algumas situagdes.

Crespo e Pozo confirmam essa ideia ao relacionarem diferentes tipos de problemas aos
contextos nos quais eles surgem. Para os autores, “¢ conveniente analisar os diferentes
significados que o termo problema adota em contextos escolares, cotidianos e também
cientificos, ja que talvez se trate de tarefas bem diferentes do ponto de vista de quem os
resolve.” (1998, p. 69). Interessa-nos, portanto, delimitar a definicdo de problema de
matematica que surge e circula no contexto escolar, esclarecendo as suas caracteristicas em
relagdo as defini¢gdes mais genéricas para o termo problema.

Segundo os autores, os problemas cientificos, escolares e cotidianos diferem-se,
basicamente, pela natureza, finalidade e processos de resolugao.

Os problemas cientificos sdo de natureza tedrica e t€ém como objetivo investigar os
modelos por meio dos quais a realidade ¢ representada e interpretada. Para tanto, os cientistas
dispdem de um método rigoroso e que preve etapas, quais sejam: observacao, formulacao de
hipoteses, experimentacdes, confronto das hipoteses a partir dos resultados obtidos. A
finalidade da resolu¢do desses problemas ¢ compreender processos e generalizar principios
que possam ser aplicados a outras situacdes.

J& os problemas cotidianos s3o de natureza pessoal, relativos a realidade e surgem das
relacdes do sujeito com o mundo e com os outros. Geralmente, os processos de resolucao
desses problemas sdo praticos e procedimentais e visam alcancar um resultado. Nao ha a
necessidade de compreender os meios que levaram ao resultado ou de torna-los conscientes e
aplicaveis a outros problemas, em outras situagdes.

Os problemas escolares inserem-se, exatamente, entre o problema cientifico e o
problema cotidiano. Isso porque, muitas vezes, espera-se que o aluno aprenda e utilize os
processos cientificos ensinados na escola para resolver os problemas que lhe sdo propostos,
enquanto suas acgdes diante de um problema aproximam-se muito mais do carater pratico e
procedimental da resolu¢ao de problemas do dia a dia.

Em outras palavras, uma das principais caracteristicas do problema escolar ¢ o elo que
ele estabelece entre os conhecimentos cotidianos dos alunos de como resolver problemas e o
que eles precisam aprender acerca do rigor cientifico dessa tarefa. Ainda nas palavras de

Crespo e Pozo (1998, p.77), os problemas escolares devem ser concebidos
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ndo como uma imitagdo ou uma aproximagao forcada a pesquisa cientifica, mas sim
como uma forma de ajudar os alunos a adquirir habitos e estratégias de resolucéo de
problemas mais proximos da ciéncia, assim como a discriminar as tarefas e
contextos nos quais esses métodos se tornam mais eficazes do que uma abordagem
cotidiana.

Em se tratando, especificamente, de problemas escolares, além da natureza, da
finalidade e dos processos de resolugcdo desses problemas, outros critérios foram propostos
por diferentes autores para caracterizar tais problemas. Um desses critérios ¢ a diferenciagdo
entre problema e exercicio.

A principal diferenca entre problema e exercicio, no ambito escolar, ¢ relativa as
condi¢des de resolucdo de ambos das quais dispde o sujeito que interage com elas. Enquanto
o problema, conforme citado, ¢ uma situacdo para a qual o sujeito ndo tem uma solugdo
imediata, o exercicio ¢ uma situa¢do diante da qual o sujeito sabe quais caminhos percorrer
para resolvé-la, utilizando-se de procedimentos automatizados, de forma mais ou menos
imediata, sem ter de refletir ou tomar decisdes referentes aos passos a serem dados.

Ha, ainda, outros critérios segundo os quais diversos autores caracterizam os
problemas escolares, especificamente os de matematica, como o tipo de resposta, de
enunciado ou de resolucdo. Tais critérios podem ser adotados simultaneamente, como faz
Stancanelli (2001) ou considerados individualmente, como em Pires (2006) ou Sternberg
(2008). Vejamos, a seguir, alguns esclarecimentos relativos as caracterizagdes propostas por
esses autores.

Stancanelli (2001) afirma que os problemas matematicos dividem-se em dois grupos:
os convencionais € os ndo convencionais. Tal divisdo resulta de caracteristicas relativas a
elaboracdo do texto do problema, das estratégias de resolucao que eles implicam e do tipo de
resposta que possibilitam.

Sdo, segundo a autora, problemas convencionais os que se apresentam na forma de
texto escrito, com frases curtas e objetivas. Seus enunciados trazem todos os dados
necessarios para que se chegue a solu¢do na ordem em que devem ser utilizados. Podem ser
resolvidos pelo uso direto de um algoritmo e tem uma unica resposta possivel. Esses sdo,
segundo a autora, os problemas mais comuns nos livros de matematica.

J& os ndo convencionais sdo 0S que rompem com uma ou mais caracteristicas dos
chamados convencionais. Nesse caso, podem apresentar textos mais complexos, falta ou
excesso de dados, mais de uma resposta possivel ou ndo terem solugdo. Segundo a autora, os
problemas ndo convencionais exigem do resolvedor “uma atitude que ndo ¢é passiva e requer

uma postura diferenciada frente a resolucio de problemas.” (2001, p. 107)
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Pires (2006) propde uma caracterizacdo dos problemas de matematica tomando como
critério os enunciados desses textos. Para a autora, os enunciados dos problemas podem ser:
contextualizados ou descontextualizados; abertos ou fechados. Podem ainda mobilizar
conhecimentos técnicos, mobilizdveis ou disponiveis e oferecer dados excedentes ou nio.

Os enunciados contextualizados explicam-se pela propria denominacdo: sdo os
vinculados a um contexto. Ja os descontextualizados restringem-se a aplicacdo de formulas,
propriedades e defini¢des com o objetivo de treinar matematica.

Os enunciados abertos possuem mais de uma resposta possivel, enquanto os fechados
se limitam a uma tinica resposta.

Quanto aos conhecimentos mobilizados pelos enunciados, eles podem ser técnicos,
mobilizaveis ou disponiveis.

Os enunciados que mobilizam conhecimentos técnicos sdo aqueles que explicitam
quais conhecimentos matematicos devem ser aplicados para resolver o problema. Ao sujeito,
diante desses enunciados, cabe, apenas, identificar e aplicar esses conhecimentos, sem a
necessidade de refletir ou tomar decisdes para chegar a resolugdo do problema proposto.

J&4 os enunciados que mobilizam conhecimentos mobilizdveis trazem pistas de quais
conhecimentos podem ser utilizados para se chegar a resolu¢do, porém exigem do sujeito que
resolve o problema o estabelecimento de relagdes e a tomada de decisdes em relagdo a
maneira como pode utilizar esses conhecimentos.

Por fim, os enunciados que mobilizam os conhecimentos disponiveis exigem maior
conhecimento especifico de matematica, uma vez que nao oferecem pistas de quais deles
serdo necessarios para se chegar a resolu¢ao de um problema.

Sternberg (2008) classifica os problemas, segundo a clareza de seus caminhos para a
resolugdo, em dois tipos: os problemas bem-estruturados e os mal-estruturados. Para o autor,
sdo problemas bem-estruturados aqueles que apresentam caminhos claros para se chegar a
resolucdo. J& nos problemas mal-estruturados “ndo ha caminhos claros e prontamente
disponiveis para uma solugdo.” O autor complementa, afirmando que “em relacdo a estes
problemas, grande parte da dificuldade estd em construir um plano para seguir
sequencialmente uma série de passos que se aproximem cada vez mais de sua solucdo.”
(2008, p. 377).

Em sintese, embora haja uma concordancia entre autores em relacdo a defini¢do de
problema, os critérios adotados para caracteriza-los no ambito escolar e, especificamente nas

aulas de matematica, sdo bastante diversos. Além disso, esses critérios, geralmente, sdo de
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natureza matematica, ou seja, estdo vinculados aos conhecimentos matematicos envolvidos no
problema ou as estratégias que levardo a sua solucao.

No entanto, interessam-nos, neste trabalho, as pistas relativas aos textos dos problemas
e as caracteristicas que sdo estaveis nesses textos. Em outras palavras, ao analisar os planos de
texto e as sequéncias textuais dos textos dos problemas de matemaética, queremos identificar
as marcas textuais regulares na composi¢ao desses textos. Defendemos que nas regularidades
do texto dos problemas estdo os indicios de que necessita compreender o sujeito que se
propde a ler e a resolver problemas.

Portanto, assumimos, em consonancia com os autores citados, a defini¢do de problema
como uma situagdo diante da qual o sujeito motivado a resolvé-la ndo dispoe, imediatamente,
dos caminhos para tal. Para compor o corpus de andlise dessa pesquisa, selecionamos o0s
problemas de matematica da esfera escolar, cuja formulacdo ¢ escrita e estdo propostos em
livros didaticos para o 5° ano do ensino fundamental 1.

A seguir, apresentaremos o corpus dessa pesquisa.

1.3 Apresentacao do corpus

1.3.1. Dos critérios para selecio dos problemas matematicos

Dada a defini¢do de problemas de matematica, como situagdes oriundas do contexto
escolar propostas com o objetivo de ensinar os alunos a pensarem matematicamente,
apresentamos problemas selecionados para compor o corpo dessa pesquisa € 0s critérios
utilizados para essa selecao.

Nas aulas de matematica, os problemas sdo, geralmente, apresentados aos alunos por
meio de textos. Ainda que esses textos possam ser verbais, nio verbais ou mistos'’,
interessam-nos, neste trabalho, os problemas de matematica cuja formulagdo seja escrita. Isso
porque analisaremos o plano de texto e as sequéncias textuais predominantes nesses textos e,
portanto, recorremos aos enunciados e aos encadeamentos frasais, proprios das composi¢des
escritas.

Além das diferentes formulagdes, os problemas de mateméatica também se constituem
pela variedade e complexidade da linguagem e dos conhecimentos matematicos mobilizados

em seus enunciados. Em outras palavras, ao longo da educacdo basica, os problemas de

16 . . ~ .
Consideramos textos mistos os que envolvem o verbal e 0 ndo verbal, simultaneamente.
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matematica admitem formas, conteudos e linguagem que os tornam mais ou menos adequados
a uma série ou faixa etaria.

Escolhemos, para este trabalho problemas de matematica aplicados aos alunos do 5°
ano do ensino fundamental, cuja faixa etaria adequada esta entre 9 e 11 anos de idade. Essa
escolha deu-se, essencialmente, por trés razdes, que trataremos a seguir.

A primeira diz respeito a adequagdo do corpus a analise que propomos. Conforme
anunciado, o corpus deste trabalho ¢ composto por problemas escritos. Logo, tivemos de
optar por um segmento em que esses problemas sdo propostos em abundancia. Além disso,
consideramos que, no 5° ano do ensino fundamental, as formulagdes escritas ja ndo sio tdo
elementares, as especificidades da linguagem e contetidos matematicos sdo mais acentuadas e,
portanto, os textos dos problemas desvelam tais aspectos.

A segunda esta relacionada a formagao do leitor, seja nas aulas de lingua materna ou
nas aulas de matemadtica. Embora a crenca na competéncia leitora como meio de superar as
dificuldades dos alunos na resolugdo de problemas seja comum aos professores ao longo da
educacdo basica, ¢ no ensino fundamental I que ela ¢ mais recorrente. Isso porque, ¢ nessa
etapa que se concentram as forcas para que os alunos se alfabetizem, o que inclui aprender a
ler e escrever textos nas diversas areas do saber. Em outras palavras, a inabilidade na leitura
de problemas de matematica nas séries iniciais justifica-se, equivocadamente, na deficiéncia
generalizada na formacdo do leitor em tempo de alfabetizagao.

Por fim, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) recomenda que a avaliacdo do
desempenho dos alunos seja realizada por ciclos, especialmente, nas séries iniciais. O 5° ano
compde o chamado 2° ciclo e encerra a educagdo basica I. Logo, compreende tanto os
conhecimentos necessarios para que essa etapa seja concluida com qualidade, quanto os que
sdo exigidos para que os alunos possam continuar sua formagao escolar.

Em suma, a escolha pelos problemas de matematica propostos para alunos do 5° ano
da educacdo basica deu-se, principalmente, pela qualidade dos textos escritos desses
problemas, considerando as exigéncias da série, e pela relevincia que esse segmento

representa na formacao escolar dos alunos.

1.3.2 Deos livros didaticos consultados

Ao longo do processo de constituicdo do corpus, foram consultados diversos livros

didaticos de matematica para o 5° ano do ensino fundamental. Para a selegdo dos livros
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didaticos a serem consultados, consideramos os seguintes critérios: circulacdo nacional;
aprovac¢ao no Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD — de 2013.

Segundo dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE — de
2013, as editoras que mais vendem livros didaticos de ensino fundamental I no mercado sao
Atica/Scipione, FTD ¢ Moderna. Essas editoras ocupam, respectivamente, os trés primeiros

lugares no ranking.

FNOE

de Desenvohimento Lista das editoras e os valores negociados
da Educagao
"TIRAGEM TIRAGEM TIRAGEM T [ I T e > T . . zd
| EDiToRA | ICAGEM  TIRAGEM  TRAGEM ' 1)RAGEM MARKET |~ TITULOS | TIRAGEM _CADERNOS | RS/ RS/ VALOR
Ao o TR TOTAL SHARE ADQUIRIDOS MEDIA | TIPOGRAFICOS | CADERNO EXEMPLAR TOTAL
ATICA 10.086.859 8.654.855 10.132.118  28.873.832 21,76% 290 99.565 482.034.170 0,3488 5,82 167.999.741,43
MODERNA 11.270.756 5.024.152 6.666.262 22.961.170 17,31% 258 88.997 407.607.727,25 0,3566 6,33 145.245.647 ,46
SARAIVA 5.992.558 3.946.627 10.766.292  20.705.477 15,61% 354 58.490 352.168.980 0,3699 6,28 130.095.467,83
FTD 13.478.951 3.749.330 2452472 19.680.753 14,83% 352 55.911 330.564.031,5 0,3711 6,23 122.569.348,93
SCIPIONE 6.296.406 8.287.654 1.363.380 15.947.440 12,02% 268 59.505 248.966.100 0,3622 5,65 90.090.915,95
SM 3.644.725 855.532 1.051.048 5.551.305 4,18% 128 43.370 88.020.037 0,4600 7,29 40.489.217,02
DO BRASIL 1.653.694 267.443 1.358.289 3.279.426 2,47% 78 42.044 56.638.022 0,5099 8,80 28.862.688,67
RICHMOND 0 0 2.796.031 2.796.031 2,11% 12 233.003 44.964.869 0,3566 573 16.019.228,74
POSITIVO 2.267.130 205.847 189.038 2.662.015 2,01% 118 22.559 36.688.391,25 0,6555 9,03 24.036.576,37
MACMILLAN 0 0 2.261.602 2.261.602 1,71% 18 125.645 38.506.690 0,4400 7,49 16.942.943,60
BASE 1.282.121 0 830.898 2.113.019 1,59% 86 24.570 26.355.718 0,6600 8123 17.394.773,88
IBEP 1.684.094 61.731 46.558 1.792.383 1,35% 102 17.572 23.933.337,5 0,6900 9,21 16.510.012,82
ESCALA 1.349.497 137.013 254.405 1.740.915 1,31% 98 17.764 29.282.102,5 0,6700 11,27 19.615.300,96
TEXTO 888.580 0 0 888.580 0,67% 50 17772 10.773.440 0,7500 9,09 8.079.693,64
AJS 1.020 327.831 248.036 576.887 0,44% 28 20.603 (1377720 0,7500 14,79 8.532.174,33
LAFONTE 0 0 357.756 357.756 0,27% 6 59.626 4.840.811 0,6700 9,06 3.241.576,80
PEARSON 151.191 0 96.111 247.302 0,19% 22 11.241 3.572.506,5 0,8500 12,28 3.036.037,95
GRAFSET 98.089 0 0 98.089 0,07% 10 9.809 1.007.243,75 0,9200 9,45 926.664,25
ZAPT 29.479 0 0 29.479 0,022% 6 4913 477.831 1,1500 18,64 549.505,65
SARANDI 28.013 0 0 28.013 0,021% 16 1.751 457.237,5 1,2200 19,91 557.829,75
ESFERA 21.589 0 0 21.589 0,016% 2 10.795 263.538 1,0000 12,21 263.538,00
DIMENSAO 18.738 0 0 18.738 0,014% 24 781 205.596 1,6900 18,54 347.446,98
TERRA SUL 735 0 14.639 15.374 0,012% 14 1.098 371.004 1,3100 31,61 485.982,13
CASA 0 15.359 0 15.359 0,012% 8 1.920 305.318 0,7500 14,91 228.988,50
PUBL!C/}DORA
1A= e 0 0 3 0,006% 2 3.887 79.361,5 1,2700 12,97 100.787,85
TOTAL 60.251.998  31.533.374 40.884.935 132.670.307 100% 2.350 56.455 2.199.461.783,25 0,3920 6,50 862.222.089,49
(Fig. 01: Lista das editoras e 0s valores negociados. Fonte:

http://www.abrelivros.org.br/home/images/abrelivros/arquivos/pnld 2013 negociacao.pdf, acesso em: 27 nov.
2014)

Ainda segundo dados do FNDE de 2013, as cole¢cdes de livros didaticos de
matematica mais comercializadas para 4° e 5° anos em territorio nacional, pertencem as
editoras mencionadas. No 1° lugar do ranking estd a Cole¢do Apis Matematica, da editora
Atica; 0 2° lugar é ocupado pela Colec¢io Porta Aberta Matematica, da editora FTD, e, em 3°
lugar, esta o Projeto Buriti Matematica, da editora Moderna.

Vale dizer que as editoras, geralmente, sdo responsaveis por mais de uma cole¢do de
didaticos, que podem, também, aparecer entre as mais comercializadas ou distribuidas em
todo o Brasil. E o caso das cole¢des A escola é nossa Matemdtica e Viraver Matemdtica,

ambas da editora Scipione, das cole¢des A conquista da matematica, Matemdtica Pode contar
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comigo, Saber Matemdtica e De olho no futuro - Matematica, todas da editora FTD e das
colecdes Matemadatica — Imenes, Lellis e Milani e Projeto Pitangua, pertencentes a editora
Moderna.

Além do critério de circula¢ao nacional, consideramos, também, os livros didaticos de
Matemética aprovados pelo PNLD'’ 2013. O Guia de livros didaticos PNLD 2013 de
Matematica, publicagdo do Ministério da Educacdo em que sdo explicitadas ideias relativas a
educagdo matematica, os critérios de avaliagdo das colecoes de didaticos de matematica e as
resenhas das colecdes aprovadas pelo PNLD para 2013, destina-se as instituigdes de ensino
que devem escolher, entre os aprovados, os livros que mais se enquadram ao Projeto Politico
Pedagdgico da escola e serdo utilizados pelos alunos ao longo de, no minimo, 3 anos.

Considerando, portanto, os critérios de circulagdo nacional e de aprovagdo do PNLD
2013, realizamos a leitura do Guia de livros didaticos PNLD 2013, com especial atencdo as
resenhas das cole¢des aprovadas e, simultaneamente, analisamos os sumarios dessas cole¢des
para o 5° ano do ensino fundamental I.

Foram escolhidos, por fim, cinco livros didaticos de matematica para o 5° ano do
ensino fundamental I para uma leitura mais minuciosa, cujo objetivo era a sele¢do dos
problemas que comporiam o corpus dessa pesquisa. Sao eles: 1) 4 conquista da Matematica,
da editora FTD; 2) Matematica pode contar comigo, da editora FTD; 3) Saber Matematica, da
editora FTD; 4) Projeto Buriti Matematica, da editora Moderna; 5) Asas para voar
Matemdtica, da editora Atica.

Entre esses livros, chamou-nos atencdo uma se¢ao destinada, exclusivamente, aos
problemas de matematica, o que ndo aparece de forma explicita nos sumarios das demais
colegdes. Realizamos a leitura de todos os problemas propostos nessa se¢do presente em cada
uma das colecdes e, finalmente, selecionamos os dez problemas de matematica que compdem

essa pesquisa, apresentados, a seguir.

1.3.3 Os problemas matematicos selecionados

Os dez problemas de matematica selecionados para compor essa pesquisa foram

retirados de cinco livros didaticos de circulagdo nacional relevante, pertencentes as editoras

170 PNLD, Programa Nacional do Livro Didatico, ¢ um programa do governo federal que tem por objetivo
oferecer de forma gratuita e universal colegdes de livros didaticos previamente avaliados e aprovados pelo
programa aos alunos da educag@o basica das escolas publicas brasileiras.



26

que mais vendem didaticos no pais e aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico de
2013, conforme explicitado no item 1.3.2 deste trabalho.

A seguir, apresentaremos, um a um, esses problemas matemadticos, situando-os em
suas colecdes e editoras, conforme quadro abaixo, e explicitando informacgdes relevantes
acerca deles. Vale dizer que esses problemas serdo retomados no capitulo 3 destinado a
andlise do corpus. Portanto, por hora, ndo trataremos das caracteristicas textuais desses

problemas matematicos.

Problema Livro didatico/Coleg¢ao Editora

1. A conquista da Matematica FTD

2. A conquista da Matematica FTD

3. Matematica pode contar comigo FTD

4. Matematica pode contar comigo FTD

5. Saber Matematica FTD

6. Saber Matematica FTD

7. Projeto Buriti Matematica Moderna
8. Projeto Buriti Matematica Moderna
0. Asas para voar Atica

10. Asas para voar Atica

(Fig. 02: Indicagdo dos problemas matematicos que constituem o corpus da pesquisa, dos livros didaticos dos
quais foram retirados e de suas respectivas editoras)

Problema 1



BESOLVENDO PROBLEMAS

3. Um cinema tem 420 lugares. J4 entraram 285 pessoas e do lado de fora hd uma fila
com 315 pessoas. Quando todas as poltronas ficarem ocupadas e o cinema lotar,
guantas pessoas dessa fila deverdo esperar pela préxima sessao? 150 pessoas.

(Fig. 03: GIOVANNL, J. R. 4 conquista da Matemadtica, 50 ano. Ed. renovada. Sdo Paulo: FTD, 2009, p.65)

Problema 2

27
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7. Mariana esta arrumando as fotos de uma
viagem que fez, em dois &lbuns. No primei-
ro album cabem 112 fotos, e no segundo,
98 fotos. Se Mariana tem 165 fotos para co-
locar nos dois dlbuns, quantos espacos vazios
ainda sobrardo? 4sespacos

Thales Trigo

(Figura 04: GIOVANNI, J. R. 4 conquista da Matematica, 5o ano. Ed. renovada. Sdo Paulo: FTD, 2009, p.66)

Os problemas 1 e 2 foram retirados do livro didatico 4 conquista da Matemdtica para

0 5% ano EFI, da editora FTD. No livro, esses problemas se encontram na se¢do Resolvendo
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problemas, onde, ao longo de toda a proposta, sdo apresentados problemas matematicos
relacionados aos contetdos trabalhados em cada uma das sete unidades que compdem o livro.

Nesse caso, a secdo Resolvendo problemas encontra-se na unidade 2 Operagoes com
numeros naturais, em que sao abordadas as quatro operagdes matematicas basicas — adicao,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo — e as propriedades e expressdes numéricas relativas a cada
uma delas. Esses problemas envolvem, portanto, conhecimentos aritméticos e exigem do

leitor fazer contas relacionadas a nimeros e operacdes.

Problema 3



1 Uma lavadora de roupa apresenta trés teclas que comandam o tipo de lavagem
gue se quer fazer.

Agua Tempo
0

Complete a tabela com os nimeros que estdo faltando.

Carga Giro ) (@ Agua Giro

Slig. |.agee o\ 4
| 8 ¢
12 ¢

(Fig. 05: BONJORNO, J. R. Matematica pode contar comigo: 5° ano/4° série. Sdo Paulo: FTD, 2008, p.145)

30



Problema 4

2 A distribuicao das passarelas de um jardim de forma
circular acompanha a figura ao lado.

Angela quer ir do leste ao norte, passando pelo
oeste. De quantas maneiras diferentes ela pode

fazer essa caminhada?

© Vocé consegue representar essas maneiras com de-
senhos? Tente! Resposta

(Fig. 06: BONJORNO, J. R. Matematica pode contar comigo: 5° ano/4" série. Sdo Paulo: FTD, 2008, p. 145)

31
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Os problemas 3 ¢ 4 foram retirados do livro Matemadtica pode contar comigo para o 5°
ano EFI, da editora FTD. O livro se estrutura em oito unidades e, em todas elas, ha a secdo
Quero mais, em que sdo propostos problemas relativos aos contetidos trabalhados em cada
uma das unidades.

No caso dos problemas 5 e 6, a secdo Quero mais, da qual foram retirados, situa-se na
unidade 5 Geometria. Os problemas selecionados envolvem, portanto, conhecimentos
relativos a figuras e formas. Na formulagdo desses problemas ¢ muito comum que o texto
escrito esteja associado a uma imagem, ora esbocada, ora construida ou reconstruida na
cabeca do leitor.

Tanto no problema 3 quanto no problema 4, a imagem do circulo aparece esbogada.
Em ambos, a pergunta exige que o leitor reconstrua outras representagdes a partir da imagem
inicial. No problema 3, essas representacdes resultardo das voltas dadas em cada um das
teclas E no problema 4, dos caminhos possivelmente percorridos pela personagem.

Além disso, no problema 3 hé outro recurso visual — a tabela — cuja proposta, nesse
caso, ¢ indicar ao leitor do problema as varidveis que deverdo ser consideradas para a sua

resolucdo e auxiliar na organizacdo da solucdo do problema.

Problema 5
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S EU PROBLEMA AGORAE ...

® RESOLVER UM PROBLEMA DE LOGICA

. Nesta atividade, n&o é preciso fazer nenhum célculo, basta seguir as
pistas e descobrir 0 que o problema pede.

O futebol é o esporte predileto dos brasileiros.

Carlos, Natanael, Fernando e Cosme torcem para clubes de futebol
diferentes. Com as dicas, descubra o time predileto de cada um deles.

4 Carlos nzo é corintiano.
4 0 gremista é amigo de Natanael.

4 Cosme e Natanael nzo ‘
530 santistas nem tor- ‘
cem para o Flamengo.

4 Fernando nZio perde um
jogo do Santos.

Folipe Reis/SambaPhoto

Carlos: Natanael:

Cosme: Fernando:

\

(Fig. 07: SMOLE,; K. C. S.; DINIZ, M. L. S. V.; MARIM, V. Saber Matemdtica, 5° 4% séri a :
FTD. 2008, p.40) , emdtica, 5° ano, 4" série. Sdo Paulo:
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Problema 6

SEU PROBLEMA AGORAE.... ol 1

e CRIAR UMA ESTRATEGIA PARA RESOLVER UM PROBLEMA ‘

Um grupo formado por 6 adultos, pesando 80 quilogramas cada um,
e 10 criancas, pesando 40 quilogramas cada uma, deve atravessar um rio
usando um barco a remo que pode levar, no méaximo, 300 quilogramas
de cada vez.

Mas, em todas as viagens do barco, é preciso a presenca de um
adulto com as criangas, porque sé os adultos sabem remar. Além disso,
por seguranga, em nenhum momento as criangas devem ficar sem um
adulto junto com elas em qualquer lado do rio.

Qual é o menor nimero de viagens do barco para que todos che-
guem ao outro lado do rio?

L

Sua resolugao:

(Fig. 08: SMOLE; K. C. S.; DINIZ, M. L. S. V.; MARIM, V. Saber Matemdtica, 5° ano, 4* série. Sdo Paulo:
FTD, 2008, p.94)
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Os problemas 5 e 6 foram retirados do livro Saber Matemdtica, da editora FTD. O
livro estd organizado em 9 unidades em que os contetidos relativos aos eixos da matematica —
nameros e operagoes, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da informacao — sdao
abordados simultaneamente.

Na secdo Seu problema agora é, os problemas apresentados sdo variados e nao
possuem relacdo direta com determinado conteudo desenvolvido ao longo de uma unidade.
Nessa secdo aparecem, inclusive, propostas de formulacdo de problemas ou de partes de um
problema, formulagdo de perguntas para um problema, organizaciao do texto de um problema,
etc., isto €, desafios que vao além da resolucdo e que estdo diretamente relacionados ao
tratamento do texto do problema.

O problema 5 exige, raciocinio l6gico. Ou seja, para resolvé-lo, o leitor ndo precisa
dispor de conhecimentos matematicos especificos, mas reconhecer a relacdo entre as
possibilidades e as restri¢des apresentadas no texto do problema para chegar a sua solugao.

J& o problema 6 requer do leitor uma estratégia para a sua resolu¢do. Em outras
palavras, esse problema envolve a percepg¢ao das restrigdes que inviabilizam algumas acdes, a
tomada de decisdes e as tentativas, erros e acertos que constituem as etapas que levardo o
leitor a solugdo do problema. Assim como problema 5, esse ndo exige conhecimentos
matematicos especificos, mas outros conhecimentos e habilidades relacionados ao

pensamento logico-matematico.

Problema 7



' prendr |

{ Para resolver

Problema 1

Algumas criancas esiao brincando de roda. Elas
€st30 espagadas enire si, completando toda a
roda. Nessa brincadeira uma crianca sempre
fica de frente para outra, como mosira o esgue-
ma ao lado.

AD 1000, (revias oriancas sty

(Fig 09: GAY, M. R. G. Projeto Buriti Matematica — 5° ano. Sdo Paulo: Moderna, 2013, p.184)

36
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Problema 8

m - 4
e = o ’ Y'Y o <
O DOUa @ CUnsaa SRS K

pho doce por RS 2,3 € ¢ he oo

Na volla pava Cas, PDassOuU Dess

Gue Quanta Sivio
LR QUANED Cheaoy
3 padana?

(Fig.10: GAY, M. R. G. Projeto Buriti Matematica — 5° ano. Sdo Paulo: Moderna, 2013, p.220)

Os problemas 7 e 8 foram retirados do livro Projeto Buriti Matemdtica para o 5° ano

do EFI, da editora Moderna. O livro é constituido por 9 unidades nas quais sdo abordados, de



38

forma intercalada, os contetidos relativos aos eixos da mateméatica — numeros e operagoes,
espaco e forma, grandezas e medidas.

Das nove unidades que compdem o livro, apenas as unidades 3, 4, 6, 7 ¢ 9 possuem a
secdo Compreender problemas. Os problemas selecionados foram retirados, respectivamente,
das unidades 6 Grandezas e Medidas e 7 Numeros na forma decimal.

Ambos os problemas caracterizam-se, principalmente, pela composi¢ao. O problema 7
apresenta composi¢cdo mista, isto ¢, ¢ composto pela associagdo entre texto verbal e nao
verbal. O problema 8 ¢ apresentado por partes numeradas de 1 a 4 e destacadas das demais.

Em relacdo aos conhecimentos matematicos envolvidos nesses problemas, no 7 estdo
os conhecimentos relativos a comprimento € no 8, os relativos a operacdes de adicdo e

subtracdo envolvendo o sistema monetario.

Problema 9
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1anhos diferentes

em 10 quilos, na média

inde cabem 1000 quilos.

10 partiu com 8 caixas pequenas, 6

aixas grandes, todas cheilas. Quantos quIlos ©

Irregava nessas caixas’

(Fig. 11: SOUZA, M. H. S. de; SPINELLI, W. Asas para voar Matemdtica — 5° ano. Sdo Paulo: Atica, 2011, p.

16)

Problema 10
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1 programada |

igem até Sao

Ribeirao Preto

(Fig. 12: SOUZA, M. H. S. de; SPINELLI, W. Asas para voar Matemdtica — 5° ano. Sdo Paulo: Atica, 2011, p.
16)
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Os problemas 9 e 10 foram retirados do livros Asas para voar Matemdtica para o 5°
ano do EFI, da editora Atica. O livro estd organizado em 19 capitulos nos quais sdo abordados
os contetidos especificos dos eixos da matematica, com atengdo especial ao eixo de numeros e
operacoes.

Entre outras, o livro apresenta a secdo Problemas? Sem problemas! da qual foram
retirados os problemas 9 e 10. Geralmente, essa se¢do aparece ao final de cada capitulo e
contempla diversos problemas relacionados aos contetidos que foram abordados ao longo do
capitulo. O problema 9 integra o capitulo 2 no qual s3o abordadas as operagdes de adigdo,
subtracdo e multiplicagdo de nimeros naturais. J4 o problema 10 situa-se no capitulo 14 que
trata das fragdes decimais.

Os problemas 9 e 10 apresentam composi¢dao semelhante. No entanto, no problema 9,
a imagem ¢ meramente ilustrativa, enquanto no problema 10, associada ao texto verbal,
constitui uma unidade de sentido. Em outras palavras, para ler o problema 10, o leitor precisa
associar o que esta escrito ao que esta representado na imagem.

Ambos os problemas envolvem em suas formulagdes raciocinios matematicos basicos
relativos a operagdo de adi¢do e multiplicagdo, embora tratem de no¢des de medidas — quilos

e quilémetros.
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Capitulo 2: Consideracoes tedricas

Nesse capitulo, expomos a fundamentagdo tedrica que ancorou a pesquisa. A partir da
revisdo bibliografica, definimos o que ¢ ler e o que sdo plano de texto e sequéncias textuais.
Trataremos, também, dos cinco tipos de sequéncias de base (Adam 2004, 2011) e Marquesi
(2004) quais sejam: narrativa, descritiva, argumentativa, dialogal e explicativa e da injungao,
segundo Travaglia (1991, 2007).

No item 2.1 Do ato de ler, discorremos acerca da defini¢do de leitura como processo
de construcdo de sentido que envolve simultaneamente conhecimentos de lingua e de texto.
Em outras palavras, consideramos que para ler um texto o leitor precisa dispor do
conhecimento da lingua na qual o texto foi escrito e das marcas de linguagem, estrutura e
contetido do texto que 1€. Além disso, destacamos que o ato de ler responde a uma finalidade
especifica — ler para buscar uma informagao, ler para aprender, ler para deleite etc.

Essa concepcao de leitura confirma a relevancia da pesquisa, uma vez que evidencia
que para ler problemas de matematica, além do conhecimento da lingua na qual o problema
foi escrito, ¢ necessario que o leitor disponha de conhecimentos relativos as marcas textuais
dos textos dos problemas e que empregue, nessa leitura, estratégias eficazes para atingir a sua
finalidade — ler para resolver um problema.

No item 2.2 Texto e plano de texto, recorremos as contribui¢des da linguistica textual,
em especial das pesquisas realizadas por Adam (2011), para definirmos os conceitos de texto
e plano de texto. Segundo o autor, o texto ¢ uma unidade de sentido composta por partes as
quais o autor chamou sequéncias textuais que organizadas compdem o fodo, o plano do texto.
Nesse sentido, analisar os textos dos problemas de matematica significa verificar quais sdo as
sequéncias textuais que organizam os planos de textos nesses textos.

Por fim, no item 2.3 Sequéncias textuais, discorremos a respeito das sequéncias
textuais de base narrativa, descritiva, argumentativa, dialogal e explicativa (Adam 2004,
2011) e Marquesi (2004) e ressaltamos que, para a analise, apoiamo-nos nas sequéncias
narrativas e descritivas por serem as mais recorrentes nos planos de texto dos problemas de
matematica.

Para compor o arcabougo tedrico, recorremos aos estudos de Travaglia (1991, 2007)
acerca da injuncdo, uma vez que esta ndo ¢ considerada por Adam (2011) uma sequéncia de
base e serd, neste trabalho, fundamental para analisarmos a pergunta do problema de

matematica como parte constituinte do plano de texto desses textos.
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2.1 Do ato de ler

A necessidade de ler estd intimamente vinculada a necessidade de agir em sociedade e,
como o0s sujeitos agem em tempos e espagos diversos, utilizam-se também da leitura de
maneiras diversas.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (1997, p 53),

A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo na construgdo do
significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto,
sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua (...) Ndo se trata simplesmente de
extrair informag@o da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensdo na qual os
sentidos comegam a ser construidos antes da leitura propriamente dita.

Em consonancia com os PCN, entendemos que a leitura ¢ um processo de construcao
de sentido. Processo complexo, uma vez que envolve diversos fatores no momento da leitura,
quais sejam: o leitor e seus conhecimentos prévios, os textos e suas peculiaridades
linguisticas, o autor e seu contexto de producao, a finalidade da leitura.

Os PCN também abordam outro nivel de leitura oriundo do ato de decodificar letras e
palavras. Essa afirmacdo aponta para a existéncia concomitante de dois niveis de leitura: o de
construcao de sentido e o ato de decodificacdo. Embora sejam dois niveis diferentes, o nosso
objetivo serd verificar como ambos coexistem no momento da leitura e se fazem
imprescindiveis para o processamento de um texto.

Antes, contudo, precisamos entender o que diferencia esses dois niveis de leitura. O
ato de decodificar consiste em um modelo ascendente de leitura'®. Ou seja, ao entrar em
contato com o texto, o leitor processara seus elementos a comegar pelas letras, em seguida
pelas palavras e, por fim, pelas frases de modo que sequencialmente desenvolva a leitura do
texto. Notamos, nesse processo, que o foco estd no texto, no codigo linguistico, cujo
conhecimento possibilita a efetiva¢do da leitura, ainda que o leitor ndo compreenda aquilo que
leu.

Ao tomarmos, entretanto, a leitura como ato de construir sentido, deslocamos o foco

do texto para o leitor e para os elementos externos que o acompanham no momento da

'® De acordo com as teorias da leitura, ha dois modelos a partir dos quais essa pratica tem sido explicada. O
primeiro consiste no chamado modelo ascendente: a leitura ocorre & medida que o leitor decodifica os elementos
linguisticos do texto em ordem crescente, partindo das letras, passando pelas palavras até chegar nas frases e,
consequentemente, no texto.
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leitura'®. Nesse caso, o processo se centrara no sujeito que interage com o texto e nio apenas
no texto em si. Esse sujeito, por sua vez, ao tomar o texto para leitura, possui uma motivagao,
um objetivo. Esse objetivo norteara a relacdo que ele estabelecera com o texto. Esse mesmo
leitor carrega consigo, além de seu objetivo de leitura, conhecimentos que serdo,
possivelmente, confrontados com as informagdes articuladas no texto. Desse confronto
surgirdo expectativas, que podem ser comprovadas ou ndo, a medida que a leitura se
desenvolve até chegar a compreensao do texto.

A respeito desse confronto entre as duas faces da leitura — decodificar e construir
sentido — vale ressaltar que a movimentacao do foco, do texto para o leitor, ocorreu somente
na segunda metade do século XX. Na década de 50, as pesquisas na area da psicologia
experimental trouxeram esclarecimentos acerca da relagdo entre os sentidos — ver, ouvir e
oralizar o texto — e a velocidade da leitura. Esses estudos contribuiram, por exemplo, para
desmistificar a ideia de que era necessario verbalizar o texto para que ele fosse compreendido,
mito que levava o professor a “tomar” oralmente as li¢gdes estudadas pelos alunos.

Por volta de 1960, a teoria da leitura abre espaco a estética da recep¢ao, ou seja, surge
uma vertente tedrica que considera primordial, no ato da leitura, a participagdo do leitor.

Essas e outras concepgdes — de linguagem, de sujeito, de ensino, de conhecimento, de

comunicagdo — contribuem para a ressignificacdo do termo leitura, uma vez que

a linguistica acompanhava a rotagdo experimentada pelos estudos literarios,
deixando de priorizar indagagdes de ordem estruturalista, para investir no sujeito do
discurso, dando oportunidade a expansdo da sociolinguistica e da psicolinguistica,
que refletem sobre as praticas de comunicacdo, entre as quais se inclui a aquisi¢do
da escrita e da leitura. (ZILBERNAM, 2001, p.58)

Essa identidade, esbogada desde a década de 50, confirma-se em meados dos anos 80,
pois, segundo Colomer & Camps (2002), foi nesse periodo, gragas aos avangos nas areas da
psicologia cognitiva e da inteligéncia artificial, do surgimento da informatica e dos progressos
das pesquisas em linguistica textual “que as pesquisas sobre leitura voltaram a aten¢do para o
processo de compreensdao do texto e deram um grande salto adiante na descri¢ao da leitura.”
(p-32)

Verificamos, mais uma vez, que a configuracdo de um novo contexto — nesse caso nao
apenas histdrico ou econdmico, mas também cientifico — exige uma reformulagdo das

defini¢des de leitura e do ato de ler.

¥ De acordo com o modelo descendente, o ato da leitura é processado do exterior para o interior do texto. Em
outras palavras, a leitura se inicia no momento em que o leitor confronta seus conhecimentos prévios ao
elementos linguisticos e semanticos que ele encontra no texto. Desse confronto surgem hipdteses que serdo
verificadas no decorrer da leitura.
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E interessante perceber que as novas concepgdes de leitura e compreensio dos textos
sdo, praticamente, simultaneas a insercao da resolu¢do de problemas no contexto da educagao
matematica. Isso evidencia o quanto as pesquisas em psicologia cognitiva e nas areas
correlatas contribuiram para repensar como o sujeito aprende e quais fatores coexistem nesse
processo.

Vale ressaltar que essa nova face da leitura soma-se as definidas anteriormente,
reestruturando-as — especialmente a que entende a leitura como ato de decodificar — e ndo as
substitui por completo. Em outras palavras, sendo a leitura um processo de construgdo de
sentido, a decodificacdo passa a ser uma etapa desse processo; ndo a Unica, tdo pouco a
esséncia do ato de ler, mas uma das habilidades necessarias para ler um texto, em nosso caso,
escrito.

Nesse contexto, ¢ imprescindivel reconhecer que essa mudanca na concepcao da
leitura® acarretara transformagdes no que diz respeito ao ato de ler e, consequentemente, 0s
métodos adotados para ensinar a ler. Ou seja, os tragos que ddo forma a leitura, somados as
demandas sociais dessa pratica, também contribuirdo para que se desenhe um novo modelo de
ensino de leitura. Ou, ao menos, deveriam contribuir.

Essa afirmacdo encontra-se nas ideias de Colomer & Camps (2002) que a ela

acrescentam:

Dessa defini¢do ja se depreendem duas mudangas fundamentais no tratamento
escolar da leitura: em primeiro lugar, a decifragdo, que ainda tem um peso muito
grande na escola, deixara de ser identificada como a capacidade leitora para passar a
redefinir seu espago dentro do conjunto de habilidades necessarias para entender um
texto. Em segundo lugar, o ensino da leitura, entendida como codigo de
interpretacdo da realidade, deve estender-se a todo o curriculo escolar. (p. 33)

Passemos, entdo, a avaliar as implicagdes para o ensino da leitura no ambiente escolar
acarretadas pela nova concepcao do ato de ler.

Embora as concepgdes e teorias sejam novas, ha indicios de que, de modo geral, os
métodos adotados para o ensino da leitura ainda ndo tenham sido atualizados. De acordo com
os PCN (1997, p 19), “no ensino fundamental, o eixo da discussdo, no que se refere ao
fracasso escolar, tem sido a questdo da leitura e da escrita.” A partir dessa afirmacdo, fica

evidente que a reestruturacdo tedrica ainda ndo atingiu consideravelmente os alicerces da

% Koch & Elias (2011) defendem que uma concepgio de leitura é decorrente de uma concepgio de sujeito, de
lingua, de texto e de ensino. Sendo assim, apresentam trés concepgdes de leitura: uma, com foco no autor do
texto, outra, com foco no texto, e, por fim, outra, com foco na intera¢do autor — leitor — texto. Essa ultima, muito
préoxima do conceito de leitura adotado nesta pesquisa.



46

pratica. Pratica essa que, independente de ser moderna ou antiga, desvela-se, ao longo do
processo, inadequada as exigéncias pessoais e sociais no que respeita a formagao de leitores.

A generalizacdo do fracasso da escola na formacdo dos leitores atingiu as aulas de
matematica, especialmente no que tange a leitura e resolugdo de problemas. O fato de a
concepcao e de as praticas de ensino de leitura serem, muitas vezes, equivocadas nas aulas de
lingua materna contribui para que as dificuldades dos alunos em resolver problemas sejam
associadas a inabilidade de leitura.

No entanto, essa associagdo nio pode ser reducionista e superficial. E preciso analisar
de forma mais profunda os desafios de formag¢do do leitor e de formar o leitor de problemas
de matematica.

Consideramos um primeiro grande desafio a tomada da leitura como objeto de ensino
e de aprendizagem simultaneamente, ndo somente nas aulas de lingua portuguesa, mas em
todas as 4reas do saber.

A leitura ¢ objeto de ensino, uma vez que, desde as séries iniciais, a escola prevé um
tempo e uma série de agdes didaticas para que o sujeito aprenda a ler. Nesse periodo de
alfabetizacdo, a leitura ¢ ensinada. Ao longo da escolaridade esse tempo dedicado ao ensino
da leitura perde espaco, e passa-se a considerar que o leitor j& aprendeu a ler e, portanto,
desenvolveu as habilidades necessarias para ler textos.

A leitura deixa, entdo, de ser objeto de ensino e passa a ser objeto de aprendizagem.
Nas séries seguintes a alfabetizag@o, é por meio do ato de ler, nas diversas areas, que o sujeito
tera acesso a informagdes € a novos conhecimentos.

Defendemos que a escola cabe trabalhar a leitura ora como objeto de ensino, ora como
aprendizagem. E que esses objetos — sendo essencialmente um — coexistam no tempo e no
espaco escolar. Em outras palavras, entendemos que, ao longo da educagdo basica, o aluno
aprendera a ler e lerd para aprender.

O segundo desafio estd em compreender que decodificar ndo € uma garantia de que o
leitor serd competente para ler com autonomia os textos que encontrard dentro e fora da
escola. E, além disso, aprender a ler um género — reconhecer suas peculiaridades estruturais,
linguisticas, sua funcdo social e empregar estratégias adequadas a sua compreensdo — ndo sera
suficiente para a leitura dos demais géneros de textos que circulam nas esferas sociais. Cada
texto, com suas peculiaridades, exige um leitor, um olhar, estratégias especificas, que
precisam ser aprendidas.

Paulino (2001, p. 7) afirma que “esse leitor multiplo ¢, no fundo, um unico sujeito que,

camaleonicamente, se transforma diante dos desafios plurais que cada texto lhe impde.” E
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essa transformagdo ‘“‘camalednica”, obviamente, tera de ser ensinada, contemplando as
diferentes possibilidades de olhar texto, os diferentes conhecimentos prévios possivelmente
ativados, as diversas estratégias, os niveis variados de complexidade dos textos, os muitos
objetivos de leitura.

Assim, confirmamos que, para formar o leitor de problemas de matematica, ¢ preciso
tomar o texto do problema como objeto de leitura das aulas de matemadtica e ensinar aos
alunos como processar esses textos, a partir de estratégias adequadas as suas caracteristicas.

A abordagem da leitura e do ensino da leitura associada as particularidades dos textos
e da finalidade do ato de ler em diferentes contextos ¢ reforgada pelas teorias do texto. Neste
trabalho, ndo nos interessa explanar cada uma dessas teorias, mas revisita-las, em especial as
que dizem respeito aos géneros textuais para verificar em que medida os processos de leitura
amarram-se as caracteristicas dos textos lidos.

As teorias dos géneros textuais, que vém acompanhando o desenvolvimento de outras
teorias no campo da linguagem, ganharam espaco no Brasil apos a publicacdo dos PCN

(1997, p. 25), que orienta

Para a escola, como espago institucional de acesso ao conhecimento, a necessidade
de atender a essa demanda [de niveis de leitura e escrita exigidos socialmente],
implica uma revisdo substantiva das praticas de ensino que tratam a lingua como
algo sem vida e os textos como conjunto de regras a serem aprendidas, bem como a
constitui¢do de praticas que possibilitem ao aluno aprender a linguagem a partir da
diversidade de textos que circulam socialmente.

Ao defender a necessidade de utilizar o espaco escolar para colocar o sujeito em
contato com a diversidade de textos que circulam socialmente, os PCN partilham as ideias
defendidas pelas teorias dos géneros textuais.

Bakhtin define os géneros como enunciados relativamente estaveis elaborados nas
diferentes esferas da comunicacdo humana. Em outras palavras, géneros sdo modelos
estruturados que utilizamos para nos comunicar. O autor acrescenta, ainda, que esses modelos
sofrem constantes atualizacdes e transformacdes e, por isso, embora possuam um conjunto de
peculiaridades que os diferenciem entre si, sdo relativamente estaveis.

Se entendemos que toda atividade de comunicacdo humana ¢ moldada pelos géneros
textuais e que o aprendizado da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena
participagdo social, ficara evidente por que o ensino da leitura deve contemplar uma
pluralidade de textos, cada um com suas especificidades.

De acordo com os PCN (1997, p.55),

Como se trata de uma pratica social complexa [a da leitura], se a escola pretende
converter a leitura em objeto [de ensino e] de aprendizagem deve preservar sua
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natureza e sua complexidade, sem descaracteriza-la. Isso significa trabalhar com a
diversidade de textos e de combinagdes entre eles.

Logo, para que a leitura nas aulas de matematica, especialmente, a leitura de
problemas, cumpra seu objetivo primeiro de ensinar ao aluno a pensar, a fazer e aprender
matematica, ¢ essencial que se conhecam as regularidades desses textos e que se ensine a lé-
los em suas especificidades.

Ensinar a ler um texto significa ensinar a processd-lo. E, por processo leitor
entendemos o “processamento de informagdo de um texto escrito com a finalidade de
interpreta-lo” (Colomer & Camps, 2002, p. 36). Nesse processo, identificamos ao menos trés
momentos bem definidos: a pré-leitura, a leitura e a pos-leitura. A pré-leitura seria o contato,
a priori visual, do leitor com o texto. A leitura propriamente dita compreende o processo de
decodificacdo, que ¢ concomitante ao processo de constru¢do de sentido, que permite que o
leitor avance na leitura. Por fim, a pds-leitura consistiria na parafrase do texto lido, ja
impregnada do olhar do leitor.

A leitura em processo, com etapas previstas e definidas, ¢ confirmada por Solé (1998),
Colomer & Camps (2002) e Koch & Elias (2011).

Salvo algumas nuances de nomenclatura, no que respeita as etapas do processo de
leitura — Solé (1998) emprega prever, verificar e construir uma interpretagdo, enquanto
Colomer & Camps (2002) consideram formulagdo de hipoteses, verifica¢do das hipoteses e
controle da compreensdo e, Koch & Elias (2011) tratam essas mesmas etapas por antecipar,
inferir e verificar —, nao ha relevantes divergéncias de que, de fato, essas etapas compdem o
ato da leitura e o processamento dos textos.

Em outras palavras, qualquer leitor, diante dos mais variados géneros de texto,
identifica o que lerd, cria expectativas e emprega habilidades e conhecimentos para decifrar e
compreender o que 1€ e avalia o que leu em relacdo aos seus conhecimentos prévios, a
finalidade da leitura e as expectativas que criou no inicio da leitura.

Isso ocorre porque esse leitor — desde que inserido em um universo letrado — ja
construiu experiéncias com a linguagem. Essas experiéncias armazenadas constituem a sua
bagagem de conhecimentos, sejam eles formais ou informais. No momento em que estabelece
o primeiro contato, geralmente visual ou sinestésico, com o texto, as informagdes geradas por
esse objeto — sua estrutura, o suporte em que esta inserido, os objetivos que o levaram a
leitura, as imagens que o acompanham e muitos outros elementos extratextuais — despertam

seus conhecimentos prévios e, desse confronto, nascem as expectativas de leitura.
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Sdo essas expectativas, somadas a finalidade da leitura, de que trataremos a seguir,
que norteardo o ato de ler propriamente dito. Em outras palavras, o processo de leitura se dara
na confirmag¢do ou ndo das expectativas elaboradas na etapa inicial desse processo.

Segundo Sol¢ (1998), a elaboracao das previsdes ¢ etapa fundamental para a
compreensdo do texto, uma vez que, além de auxiliar na compreensdo, ajuda também a
identificar aquilo que ndo se compreendeu, permitindo que o leitor desenvolva outras
estratégias para agir diante do texto.

No caso do processamento dos textos dos problemas de matematica, essa etapa
corresponde a que chamamos de leitura e compreende a identificagdo do problema como tal e
a sua decodifica¢do. E nessa etapa que o leitor considera se o texto é verbal, ndo verbal ou
misto, se ha tabelas, graficos ou outros elementos extratextuais que possam oferecer pistas
que auxiliardo na leitura e que ativam seus conhecimentos para ler o texto.

Colomer & Camps afirmam que esse processo de elabora¢do de hipoteses também
ocorre em relacdo as informagdes ndo explicitas de um texto. A esse procedimento as autoras
chamam inferéncia. Em suas palavras “as inferéncias se produzem em todos os niveis do
texto, e suas fun¢des podem ser divididas em dois grandes grupos, conforme se traga
informagdo externa ao texto ou se conectem elementos em seu interior”. (2002, p. 38)

Em outras palavras, podemos considerar a inferéncia como o didlogo estabelecido pelo
leitor entre as informagdes explicitas e/ou implicitas do texto ou externas a ele, num jogo de
significagcdes que contribui para a construcdo da interpretagdo durante a leitura propriamente
dita.

Vale ressaltar, no entanto, que esses movimentos — antecipar e verificar — ndo sdo
estanques, mas interdependentes. O leitor pode iniciar o processo da leitura elaborando
algumas previsdes, pode, em seguida, verificd-las e durante a leitura julgar necessario
abandonar previsdes feitas e reelaborar novas para dar continuidade a leitura.

Apo6s um longo processo de elaboragdo de hipoteses e de sua verificagdo, norteado por
um objetivo de leitura, de que trataremos adiante, o leitor dispde de opera¢des sintéticas™ que
levam a compreensao do texto. Essa compreensdo sera comprovada se o leitor for capaz de,

ndo apenas parafrasear o texto, mas também estabelecer relagdes entre as informagdes nele

21 r : o ~ . ’
Ha diversos modelos tedricos que tentam descrever como a compreensdo do texto ¢é cosntruida

cognitivamente. Um deles, adotado por Colomer & Camps (2002), ¢ o prescrito por Kintch & Van Dijk (1978): o
leitor elabora um resumo mental do texto, uitlizando, para isso, uma série de estratégias de sintese. A cada nova
informac@o, ele a contrasta com informagdes anteriores, descartando-a quando essa é redundante, generalizando,
quando se engloba outros conceitos ou confirmando-a como nova proposi¢do-resumo. Por fim, possui um mapa
mental sintético do texto.
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articuladas, julgar sob diferentes critérios essas informagdes, comprova-las e/ou contesta-las,

apropriando-se de outras fontes que dialoguem com o objeto lido, etc.

O processo de leitura deve garantir que o leitor compreenda o texto e que pode ir
construindo uma ideia sobre seu contetido, extraindo dele o que lhe interessa, em
fungdo dos seus objetivos. Isto s6 pode ser feito mediante uma leitura individual,
precisa, que permita o avango ¢ o retrocesso, que permita parar, pensar, recapitular,
relacionar a informag¢do com o conhecimento prévio, formular perguntas, decidir o
que é importante e o que é secundario. E um processo interno, mas que deve ser
ensinado. (SOLE, 1998, p. 32)

Conforme consta no capitulo 1, no processamento dos textos dos problemas de
matematica, chamamos essas etapas de traducdo e representa¢do. Entendemos por tradugao as
tentativas do leitor de organizar e reorganizar as informagdes do texto, reelaborando-o de
modo a se apropriar do texto. E por representagdo, as sinteses que resultam do raciocinio do
leitor e, portanto, dessas tentativas de traducdo, e que podem gerar registros verbais ou nao
verbais que, posteriormente, auxiliardo na resolugdo do problema.

Em suma, assim como ocorre com os textos de modo geral, os textos dos problemas
matematicos, para serem compreendidos, precisam ser processados. E esse processamento
precisa, conforme afirmado, ser ensinado. Deve estar inserido nas metodologias de ensino de
leitura, inclusive nas aulas de matematica. Nao podemos pressupor que todas essas estratégias
sejam inerentes ao sujeito somente porque ele decodifica.

Voltemos, nesse momento, a discussdo para outro aspecto a ser considerado no
processo de leitura: os objetivos ou as inteng¢des da leitura.

Discorrer a respeito do objetivo que possui um leitor ao iniciar um processo de leitura
ndo ¢ uma tarefa simples. Havera tantos objetivos quantos sdo os leitores e as situagdes de
leitura existentes. Ou seja, o que motiva um sujeito a ir a busca do objeto — texto — para
realizar uma leitura ¢ algo plural, para ndo dizer ilimitado.

Portanto, proporemos uma categorizacdo dos objetivos gerais da leitura, orientados por
pesquisas anteriores nesse campo.

De acordo com Colomer & Camps (2002, p.47), “a intengdo, o proposito da leitura,
determinard, por um lado, a forma como o leitor abordard o escrito e, por outro, o nivel de
compreensdo que tolerard ou exigira para considerar boa sua leitura.”

E importante dizer que um leitor fluente ¢ capaz de definir um ou mais objetivos para
a leitura que ird realizar. No entanto, os aprendizes precisam muitas vezes de objetivos pré-
definidos ou combinados antes de iniciarem o processo de leitura. Essa informagdo ¢ de
grande valia, especialmente, para a escola, que deve repensar, também a partir dessa

perspectiva, os métodos e praticas adotados para ensinar a leitura.
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Foucambert (2008) reforca essa necessidade de se estabelecerem objetivos para os atos
de leitura ao postular que todo ato de ler consiste em encontrar uma informagdo que se busca,
0 que torna a leitura flexivel, multiforme e sempre adaptada as inten¢des perseguidas pelo
leitor.

Para Solé (1998), ha um conjunto de objetivos gerais frequentes nos atos de leitura,
principalmente entre os adultos, que podem servir de modelos para o ensino da leitura na
escola. Reiteramos que ndo sdo os Unicos possiveis, tdo pouco inflexiveis, mas oferecem um
norte para a abordagem didatica da leitura. Sdo eles: ler para obter uma informacao precisa,
ler para seguir instrugdes, ler para obter uma informacdo de carater geral, ler para aprender,
ler para revisar um escrito proprio, ler por prazer, ler para comunicar um texto para um
auditodrio, ler para praticar a leitura em voz alta, ler para verificar o que se compreendeu.

Em se tratando dos problemas de matemadtica, acrescenta-se a essa lista outra
finalidade para a leitura: a de ler para resolver um problema. E para tanto, a leitura visara,
principalmente, a localizagdo de informacdes — relevantes para a compreensdo do texto e,
posteriormente, para a resolugdo — e a identificacdo da ideia do problema, ou seja, do que o
problema propde ao leitor.

Dentro e fora do espago escolar, um objetivo de leitura estard vinculado a necessidade
da leitura, ao género textual a que recorre o leitor, a propria situacdo de leitura e,
especificamente na escola, as estratégias adequadas para realizacdo da leitura que serdo
ensinadas, ou melhor, mediadas pelo professor. Ensinar leitura na escola pressupde o trabalho
com a diversidade de textos, de finalidades ¢ modalidades da leitura. Diferentes finalidades
exigem diferentes textos e, cada qual, por sua vez, exige uma modalidade de leitura.

Em suma, se desejamos formar o leitor de problemas de matemadtica, precisamos
considerar que, no contexto escolar, essa leitura assume uma finalidade especifica, envolve
conhecimentos especificos em relagdo ao texto do problema e estratégias de leitura adequadas
as especificidades desses textos.

Por isso, reiteramos que, com este trabalho, pretendemos analisar os textos dos
problemas de matematica e identificar as regularidades desses textos, j& que elas constituem

pistas para a sua abordagem na sala de aula.

2.2 Texto e plano de texto

O texto ¢ o objeto de investigacdo da Linguistica textual, doravante LT, ciéncia que se

dedica, desde o seu surgimento, a estudar a estrutura e o funcionamento dos textos. Na década
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de 60, os estudos da palavra e da frase mostraram-se insuficientes para explicar alguns
fendmenos linguisticos. A linguagem passou a ser concebida como interagao e os textos como
formas especificas de manifestacdo da linguagem, justificando a necessidade de descrever e
explicar fendmenos linguisticos no ambito do texto.

Segundo Bentes (2001), foram trés os momentos importantes dos estudos do texto. O
primeiro, mais proximo da linguistica estrutural de Saussure, estava centrado na andlise
transfrastica. Posteriormente, as investigacdes receberam influéncias do gerativismo e
passaram a considerar a competéncia linguistica do falante/ouvinte para a compreensdo e
producdo de textos. Nessa fase, os estudos se voltaram para a proposi¢ao de uma gramatica do
texto, uma vez que o falante teria competéncia para ler e compreender qualquer texto escrito
em sua lingua materna. Na terceira fase, com a inclusdo do contexto nos estudos do texto, esse
passou a ser visto como fruto das interagdes e, segundo Marcuschi (2008, p.73), a LT passou
a se dedicar “ao estudo das operagdes linguisticas, discursivas e cognitivas reguladoras e
controladas da produg¢do, construgcdo e processamento de textos escritos ou orais em contextos
naturais de uso.”

Recentemente, as pesquisas no campo da LT tém apontado para novas perspectivas no
tratamento tedrico dos textos. Nesse contexto, Adam (2011, p.24) propde “um
posicionamento tedrico e metodoldgico que, com o objetivo de pensar o texto e o discurso em
novas categorias, situa decididamente a linguistica textual no quadro mais amplo da anélise
do discurso.”

Para o autor, uma teoria do texto deve levar em conta a sua articulagdo ao género e ao
discurso, sem excluir o contexto. Nesse sentido, Adam define a LT como “subdominio da
analise do discurso e propde a0 mesmo tempo, uma separacao e uma complementaridade das
tarefas e dos objetos da linguistica textual e da andlise de discurso (...)” (2011, p. 43)

Isso porque, ao propor uma teoria do texto, Adam (2004) vale-se das consideragdes de
Bakhtin e de seu circulo dos géneros textuais e formula trés hipoteses que fundamentam seus
estudos:

1% os géneros sdo infinitamente diversos e podem se multiplicar infinitamente. Isso
porque estdo relacionados as necessidades, aos interesses e objetivos de comunicagdo e
interagcdo dos grupos sociais formados historicamente.

2% o caréater relativamente estavel dos géneros, que prevé a manutengdo de formas
socialmente cristalizadas e as variacdes decorrentes das transformagdes sociais, ¢
indispensavel para a interacao.

3% o género influencia todos os niveis de textualizagio.
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Para Adam, além de o género ser determinante nas escolhas relativas ao contetido, ao
estilo e a construgdo composicional de um texto (3" hipdtese), os tipos relativamente estaveis
de enunciados s3o primdrios e possibilitam infinitas variagdes e combinacdes dentro dos
géneros secundarios (2 hipdtese), em fungdo da situagdo e intengdo de quem produz um texto
(1* hipdtese).

A partir dessas hipoteses iniciais, Adam (2011) define o texto como uma unidade
semantica, em que os enunciados, de naturezas diversas, sdo organizados em uma sequéncia

composicional de base que permite a agdo de linguagem. Nas palavras do autor,

o reconhecimento do texto como um todo passa pela percep¢do de um plano de
texto, com suas partes constituidas, ou ndo, por sequéncias identificaveis. A
percepgdo de uma sucessdo (estrutura que chamaremos sequencial, no sentido amplo
do termo) ¢ inseparavel de uma compreensdo sintética das partes e do conjunto que
elas formam. (ADAM, 2011, p. 256).

O texto ¢, portanto, uma unidade de sentido configurada em dois planos distintos e
inter-relacionados: um todo (plano textual) e suas partes (sequéncias textuais). Isto ¢, o
conceito de texto passa pela compreensdo das partes e do todo, num continuum de relagdes
que estabelecem entre si. As relagdes parte-todo constituem um principio de organizagdo que
permite concretizar as intengdes de producdo e distribuicio da informagdo no
desenvolvimento da textualidade, responsavel pela estrutura composicional do texto, a que o
autor chamou de plano de texto.

Ainda quanto aos planos de textos, o autor os classifica em convencional ou
ocasional. Os planos de texto convencional s3o os fixados pela histéria dos géneros. Ja os
ocasionais sdo deslocados em relacdo a historia dos géneros e mostram-se, muitas vezes,
inesperados, uma vez que estdo relacionados as alineas e separagdes marcadas das partes de
um texto.

Com efeito, a teoria de Adam (2011) questiona o carater genérico das tipologias
textuais. Segundo o autor, embora a estrutura composicional dos textos, inicialmente,
ordenada por um plano de texto, possa apresentar uma predomindncia sequencial — por
exemplo, a narrativa — ndo ha um género de texto cuja estrutura composicional se enquadra
em uma unica tipologia.

Dai a relevancia dos estudos dos planos de textos em relagdo aos estudos das
tipologias textuais. Nas palavras de Adam, entendemos que a unidade de sentido do texto, o
que faz com que o leitor saiba que esta diante de um texto e ndo de um amontoado de frases,
ndo estd no encadeamento de sequéncias do mesmo tipo, mas nas relagdes estabelecidas entre

essas sequéncias e na predominancia de uma em relagdo as outras, ou seja, no plano de texto.
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Para o autor,

esses fatos de dominante sequencial estdo ligados aos géneros e subgéneros do
discurso que mantem relagdes hierarquicas instaveis e sempre suscetiveis de serem
modificadas. Dizer que um texto pode ter uma dominante de um tipo ou de outro
ndo tem nada a ver com a hipotese demasiadamente geral da existéncia dos tipos de
textos. Ha realmente géneros que tém dominantes; ¢ s6 o que podemos afirmar, em
razdo da extrema heterogeneidade constitutiva dos textos reais. As tipologias de
textos excessivamente ambiciosas passaram ao largo da complexidade dos
agenciamentos sequenciais, cuja importancia foi negligenciada em beneficio do que
ndo era mais do que um efeito de dominante. (ADAM, 2011, pp. 277- 278)

Segundo o autor, os planos textuais unificam a estrutura composicional dos textos e
estdo, juntamente com os géneros, disponiveis no sistema de conhecimentos dos grupos
sociais. S3o os planos de textos que permitem construir (na produ¢do) e reconstruir (na
leitura/escrita) a organizacao global de um texto prescrita por um género.

Por exemplo, diante da necessidade de escrever ou de ler uma receita culindria,
construimos ou reconstruimos mentalmente sua estrutura, composta por duas partes —
ingredientes e modo de preparo — respectivamente escritos em listas e em etapas. Embora haja
variagdes como a auséncia ou a presenca de informacgdes extras do rendimento e tempo de
preparo, a enumeracdo de ingredientes ou de etapas do modo de preparo, essa organizacao
global ¢ facilmente recuperada em nossa memoria quando estamos diante da produgdo ou da
leitura desse género textual.

Sendo assim, embora concordemos com Kintsch (1998), que uma teoria de
compreensdo do texto ndo pode limitar-se a uma teoria da estrutura textual, ndo podemos
negar que esta ¢ um dos elementos determinantes do processo de compreensao de textos.

De acordo com Le NY (2005), a leitura do texto implica a percepcdo da estrutura
textual, das suas caracteristicas prototipicas. Em outras palavras, diante do texto, o leitor
mobiliza seus conhecimentos, de lingua e de texto, inclusive os relativos aos esquemas
textuais armazenados em sua memdoria para compreendé-lo.

A nocdo de esquemas também esta na teoria de Fayol (1992), que define esquemas
como principios organizadores dos textos e que, entre outros fatores, constituem as
peculiaridades dos géneros textuais. Dominar um género de texto implica, portanto, dominar,
entre outras varidveis, seu esquema organizacional, ou seja, ser capaz de controlar o
processamento do texto, relativizando a importancia das informacdes apresentadas,
relacionando-as, antecipando a organizagdo posterior do texto, determinando quando uma
informagdo ou o texto todo foram completamente processados e quando precisam ser

retomados.
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Portanto, tanto na produ¢do quanto na leitura, o texto se torna objeto de reconstrugdo
de sua estrutura e € o exercicio desse processo de reconstru¢do com vistas as regularidades
estruturais que levam ao dominio e a elaboracdo mental dos planos de textos.

Reiteramos que a compreensdo textual ndo pode ser garantida somente pelos
conhecimentos relativos a estrutura composicional. Os fatores situacionais, contextuais e 0s
conhecimentos linguisticos e enciclopédicos do leitor também s3o determinantes para a
compreensdo do texto. Defendemos, em consonancia com Kintsh (1998), que os
conhecimentos prévios do leitor, inclusive os relacionados as estruturas textuais recorrentes,
ocupam lugar de destaque nesse processo, uma vez que permitem a ativacdo € a
movimenta¢do dos elementos textuais e extratextuais que concorrerdo para compreensao.

De acordo com Storrer, “quanto mais um texto corresponde as expectativas sobre os
padrdes textuais convencionalizados, tanto menores sdo os custos cognitivos durante o
processamento textual e tanto maior ¢ o grau de constru¢do da coeréncia.” (Storrer, 2009
Apud CABRAL, 2013, p. 247)

Nesse sentido, explicitar os planos de textos em diferentes géneros, e tornar
conscientes os processos de leitura e compreensdo desses textos, pode favorecer o controle do
leitor em relagdo a compreensdo do texto. Além disso, se os planos de textos constituirem
modelos regulares armazenados na memoria do leitor, poderdo ser aplicados nas mais

distintas situacdes de leitura.

2.3 As sequéncias textuais

A nocdo de sequéncia textual, desenvolvida por Adam (2011), ja aparecia entre os
primeiros trabalhos do autor na década de 80. Essa noc¢do foi construida a partir de seis
conceitos-chave: os de género e enunciado (Bakhtin, 1929 e 1953); o de prototipo (Rosh,
1978); os de base e tipo de texto (Werlich, 1976) e o de superestrutura (Van Djik, 1978).

Como explicitado, Bakhtin define os géneros textuais como “tipos relativamente
estaveis de enunciados” e os classifica em dois: os primdrios e os secundarios. Segundo o
autor, os primarios, relativamente estaveis, sdo tipos simples de enunciados que estdo
disponiveis para uma infinidade de transformagdes dentro dos secundarios que incorporam os
anteriores e sao mais complexos.

Adam (2011) se vale da ideia de Bakhtin e propde que os géneros primarios sejam

vistos como tipos nucleares e responsaveis pela estruturacao dos géneros secundarios. Nessa
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perspectiva, os géneros primarios sdo concebidos como componentes textuais — sequéncias —
relativamente estaveis que estruturam os géneros textuais secundarios.

As ideias de Rosh (1978) relativas ao raciocinio prototipico ddo margem para o autor
pensar a estabilidade das sequéncias. Para Rosh (1978), o prototipo ¢ o objeto que retne o
maior nimero de pistas a partir das quais ¢ determinada uma categoria. No caso das
sequéncias, ele as considera uma unidade de composicdo dos textos dotada de regularidades
que a diferenciam de outras unidades da composi¢ao textual.

Em sua publicacdo mais recente, Adam (2011, p. 206) afirma, ainda, que “a teoria das
sequéncias foi elaborada como reacdo a excessiva generalidade das teorias de texto.”
Conforme o autor, suas propostas resultam do prolongamento linguistico da teoria

psicognitiva dos esquemas, segundo a qual

em um primeiro nivel, um sentido ou uma representagdo proposicional e um valor
ilocucionario sdo atribuidos as proposi¢des. Em um segundo nivel, em ciclos de
processamento, esses conjuntos de proposigdes sdo condensados para serem
armazenados na memoria de trabalho e permitirem o prosseguimento da construgdo
do sentido pela integracdo dos enunciados seguintes. O estabelecimento desses
agrupamentos semanticos ¢ facilitado, em um ultimo nivel, pelo reconhecimento de
organizagdes convencionais esquematicas que T. A. Van Djik propds chamar
superestruturas.(ADAM, 2011, p. 206).

Embora o autor concorde com Van Dijk (1978) que a superestrutura ¢ um esquema
textual superposto as estruturas gramaticais, a noc¢do de superestrutura €, segundo ele,
genérica e se aplica tanto para a narragdo e a argumentacdo como para o soneto ou o artigo
cientifico. Para superar essa generalidade, Adam (2011) propde os conceitos de plano de texto
e de sequéncias textuais cujo objetivo principal ¢ esclarecer a natureza desses dois niveis
distintos de agrupamento das unidades textuais.

Para o autor, as sequéncias sdo agrupamentos semanticos de proposi¢des enunciados
em unidades de niveis crescentes de complexidade — as macroproposi¢des — que constituem o
todo, o plano de texto. Isto €, as sequéncias ndo se limitam a organizagao linear das partes do
texto, pelo contrario, sdo unidades que ocupam posi¢des precisas dentro do todo e cujos
sentidos sdo construidos em relag@o as outras macroproposigdes, constituindo uma sequéncia
complexa e hierarquicamente organizada.

Em suma, Adam (2011, p.205) define sequéncia textual como:

* uma rede relacional hierarquica: uma grandeza analisavel em partes
ligadas entre si e ligadas ao todo que elas constituem;

* uma entidade relativamente autdnoma dotada de uma organizacédo interna
que lhe é propria, e portanto, em relacdo de dependéncia-independéncia
com o conjunto mais amplo do qual faz parte (o texto).

Segundo o autor, ainda,
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as macroproposicdes, que constituem as sequéncias, diferem-se dos periodos
simples por dependerem de combinagdes pré-formatadas de proposi¢des, que
podem ser memorizadas por impregnagado (leitura e audi¢@o) e transformadas
em esquemas de reconhecimento e estruturacdo da informagdo textual.
(ADAM, 2011, p. 205)

Sao elas: narrativa, descritiva, explicativa, argumentativa e dialogal.

Para Adam, as sequéncias sdo esquemas que interagem no interior dos géneros
textuais e que se efetivam como recurso composicional desses textos. O texto, por sua vez, €
entendido como uma estrutura complexa constituida por essas sequéncias que podem ser do
mesmo tipo ou de tipos diferentes.

Por isso, segundo o autor, a LT deve abandonar a concepgao de tipologia de textos e
focar no nivel da sequéncia. Em outras palavras, a teoria das tipologias textuais postula a
existéncia de uma estrutura homogénea e o que, de fato, ocorre na composi¢ao textual ¢ uma
heterogeneidade determinada pela coexisténcia de diversas sequéncias.

Essa afirmacdo nos leva a outros dois aspectos relevantes para compreensao do papel
das sequéncias na composi¢cdo textual: a de combinacdo e a de dominante sequencial. A
primeira diz respeito a coexisténcia de sequéncias do mesmo tipo ou de tipos diferentes, o que
¢ mais frequente, segundo o autor, na composicao dos textos. A segunda, a predominancia de
um tipo de sequéncia, ainda que outros tipos se fagam presentes na composi¢ao textual.

De acordo com Adam (2011), as combinagdes de sequéncias podem ser de trés tipos:
1. Sequéncias coordenadas (sucesso)
Seq. 1 + Seq. 2 + Seq. 3 + Seq. N
2. Sequéncias inseridas (encaixamento)
[Seq. 1... [Seq. 2]... Seq. 1]
3. Sequéncias alternadas (montagem em paralelo)

[Seq. 1... [Seq. 2...[Seq. 1 continuagdo [Seq. 2 continuag¢do... Seq. 1 fim] Seq. 2 fim]. (p. 272)

Ja o efeito de dominante pode, segundo o autor, ser determinado pelo maior numero
de sequéncias de um tipo, pelo tipo de sequéncia encaixante, a que abre e fecha o texto ou
pela sequéncia que resume o texto. Vale ressaltar que, embora o autor assuma que ha géneros
textuais que possuem sequéncias dominantes em sua composicdo, essa ideia nada tem a ver
com a hipdtese generalista da existéncia dos tipos textuais, dada a ja citada heterogeneidade
da composicao dos textos.

A LT cabe, portanto, investigar os textos nos niveis das sequéncias e dos planos de
textos e verificar se existem nas composi¢des dos textos tipos de (micro)proposicoes e de

sequéncias de microproposigoes e/ou de macroproposigoes.
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Vejamos, entdo, como Adam caracteriza cada uma sequéncias — narrativa, descritiva,
explicativa, argumentativa e dialogal — que ele assume como sequéncias textuais de base que
permeiam os géneros, uma vez que elas compordo as categorias de analise a partir das quais

analisaremos os planos de textos e as sequéncias textuais nos problemas de matematica.

2.3.1 A estrutura da sequéncia descritiva

Assim como Adam (2011), Marquesi (2004) postula que um enunciado descritivo se
caracteriza pela expansdo de uma designacao, ou seja, fornece informagdes do ser descrito. A
autora esclarece que “as predi¢cdes traduzem o referente descrito num jogo em que
caracteristicas permanentes e transitorias se imbricam ao longo do texto, garantindo a
manuten¢do temadtica, na progressao semantica do texto (...)” (p. 120)

Adam (2011) afirma que entre os tipos de sequéncias, assumidos por ele como
prototipicas, a descricdo ¢ a uUnica que ndo apresenta um agrupamento ordenado das
proposi¢des-enunciados em macroproposicdes ligadas entre si. Em outras palavras, a
sequéncia descritiva ndo tem uma estrutura fixa, ela ¢ gerada por operagdes de base descritiva.

Essas operagdes de base descritiva, independente de quais sejam o0s objetos
discursivos e de qual seja a extensdo da descrigdo, geram proposi¢des que se agrupam em
periodos cuja extensdo ¢ varidvel, sem ordenagdo sequencial, de acordo com determinado
plano de texto. Segundo o autor, quatro macro-operagdes — tematizagdo, aspectualizagdo,
relagdo e expansdo por subtematizagcdo — agrupam nove operagoes descritivas que resultam
em uma série de operacdes descritivas de base.

Vejamos cada uma dessas macro-operagoes.

Operacoes de tematizacio

A tematizagdo ¢, para Adam (2011), a principal macro-operacdo, pois confere unidade
a um determinado segmento e, a partir dela, sdo definidos tema, objeto e unidade descrita. Sao

trés os tipos de macro-operacgdes de tematizacao, a saber:

* Preé-tematizagdo (ou ancoragem): inicia um periodo descritivo, anuncia um todo e,
imediatamente, denomina o objeto;
* Pos-tematizag¢do (ou ancoragem diferida): confere obscuridade a descrigdo, uma vez

que adia a descri¢ao do objeto para o final da sequéncia;
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* Retematiza¢do (ou reformulagdo): fecha o periodo descritivo, reenquadra o todo e
apresenta uma nova denomina¢do do objeto, que ¢, necessariamente, uma

reformulacdo de uma denominag¢do dada no inicio do periodo.

Operacgoes de aspectualizacio

Apoiada na tematizacdo, a aspectualizacdo ¢ uma macro-operagdo e compreende duas

operagdes: a fragmentacao e a qualificagdo, conforme explicitamos a seguir:

* Fragmentacdo (ou parti¢do): descricao especifica de partes do objeto;
* Qualificacdo (ou atribuicdo de propriedades): destaque conferido as caracteristicas do

todo ou as partes selecionadas por meio da fragmentagao.

Operacoes de relacao

A relagdo ¢ uma macro-operagdo, que visa construir um referente com base nas

caracteristicas de outro, e agrupa duas operagoes:

* Relacdo de contiguidade: situa espacial e temporalmente o objeto em relacdo a outros
objetos do discurso que podem, ao longo da descri¢do, assumir o centro da descri¢do.
* Relacdo de analogia: possibilita a descricdo do todo ou das partes, por meio de

metaforas ou comparacdes, considerando-as em relagdo a outros objetos discursivos.
Operacoes de expansio por subtematizacio

A operagao de expansdo por subtematizagdo amplia a descri¢do por meio do acréscimo
de uma operacdo a outra ou pela combinagdo entre operagdes e amplia sucessivamente a
descrigao inicial.

2.3.2 Estrutura da sequéncia narrativa

Segundo Adam (2011), a sequéncia narrativa foi a mais estudada pela tradicio

retdrica, poética e semiotica. Para ele,
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Em sentido amplo, toda narrativa pode ser considerada como a exposicdo de ‘fatos’
reais ou imaginarios, mas essa designagdo geral de ‘fatos’ abrange duas realidades
distintas, eventos e a¢des. A acdo se caracteriza pela presenca de um agente — ator
humano ou antropomorfico — que provoca ou tenta evitar uma mudanga. O evento
acontece sob efeito de causas, sem intervengdo intencional de um agente. (ADAM,
2011, p. 225).

A partir dessa definicdo, podemos depreender que uma narragdo ndo ¢ uma simples
enumeracao de agdes e/ou eventos, mas uma trama marcada por momentos ¢ agdes/eventos
que se relacionam entre si. Essa trama se apresenta como uma estrutura hierarquica,

constituida de cinco macroproposic¢des narrativas de base, conforme esquema:

Esquema prototipico da estrutura narrativa

(Fig. 13: Esquema prototipico da estrutura narrativa. ADAM, 2011, p. 226)

Essas macroproposicdes narrativas de base relacionam-se aos cinco momentos do
aspecto: “antes do processo (ml), o inicio do processo (m2), o curso do processo (m3), o fim
do processo (m4) e, por ultimo, depois do processo (m5).” (ADAM, 2011, p. 226).

Ainda acerca das sequéncias narrativas, o autor afirma que ndo ¢ possivel estabelecer
nenhuma regra de segmentacdo para essas sequéncias. Isto ¢, ndo ha regularidades nas
marcagdes das passagens de um momento para o outro. Sendo assim, as narrativas podem ser
fortemente marcadas pelos elementos linguisticos como os conectores, os sinais de pontuagao
e até mesmo os paragrafos, ou fracamente marcadas.

Outro aspecto importante do esquema narrativo ¢ a sua aplicagdo ao processo de
construcdo de sentido. Segundo o autor, o esquema evidencia duas relagcdes simétricas

importantes para a compreensdo da narrativa: a do né e do desenlace e a das situagdes inicial e
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final. O autor afirma que “o fato de estrutura decorre dessa simetria e dessa dinamica: a base
Pnl ¢ dinamizada por Pn2 e conduz a um estado transitério Pn3, que se interrompe, ele
proprio, sob o efeito de Pn4, que leva ao final Pn5.” (2011, p. 228).

Por fim, o autor chama a aten¢do para o fato de que a sequéncia narrativa pode estar
inserida em um contexto dialogal, seja ele oral, teatral ou de uma narragdo encaixada em
outra. Nesse caso, hd o acréscimo de uma entrada-prefdcio ou de um simples resumo ao

esquema e, ao término da narracdo, o de uma avaliacdo final. Vejamos o esquema:

Esquema prototipico da estrutura narrativa inserida em contexto dialogal

(Fig. 14: Esquema prototipico da estrutura narrativa inserida num contexto dialogal. ADAM, 2011, p. 229)

Essas marcas explicitam a entrada e saida do universo da narracdo, porém nao

modificam as sequéncias narrativas de base, o esquema narrativo.

2.3.3 A estrutura da sequéncia argumentativa

O ato de argumentar consiste, basicamente, em dois movimentos: demonstrar-
justificar uma tese e refutar uma tese ou argumentos de uma tese adversa. Em outras palavras,
a argumentac¢do ¢ construida a partir de uma posi¢cdo favoravel ou desfavoravel em relagdo a
uma tese inicial, sustentada por argumentos ou provas.

Segundo Moeschler (1985)
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Um discurso argumentativo [...] situa-se sempre em relagdo a um contradiscurso
efetivo ou virtual. A argumentagdo ¢é, por isso, indissociavel da polémica. Defender
uma tese ou uma conclusio consiste em defendé-la contra outras teses ou
conclusdes, da mesma maneira que entrar em uma polémica ndo implica somente
um desacordo [...], mas, sobretudo, ter contra-argumentos. Essa propriedade da
argumentacdo — a de estar submetida a refutacdo — parece-me ser uma de suas
caracteristicas fundamentais, distinguindo-a, nitidamente, da demonstra¢do ou da
dedugdo que, no interior de um dado sistema, apresentam-se como irrefutaveis.
(Moeschler, 1985, p.47, apud ADAM, 2011, p. 234)

Adam propde, entdo, um esquema prototipico da argumentacao que da lugar a contra-

argumentacao. Vejamos:

Esquema prototipico da estrutura argumentativa

(Fig. 15: Esquema prototipico da estrutura argumentativa. ADAM, 2011, p. 234)

De acordo com o esquema apresentado por Adam para a estrutura da argumentagao,
parte-se de uma tese inicial (P.ARG.0), apresentam-se os dados/premissas relativos a tese
inicial (P.ARG.1), em seguida as inferéncias (P.ARG.2), e a conclusio (P.ARG.3),
relacionada a uma tese anterior (P.ARG.0). Ainda no esquema apresentado, Adam abre
espaco para a contra-argumentac¢do que pode ocorrer em dois momentos (P. ARG.0 e P.ARG.
4).

E importante dizer que a tese inicial ndo precisa estar explicita no texto, assim como
as inferéncias que podem ser determinadas pelo sentido do enunciado. Os dados constroem,
por meio dos operadores conclusivos ou restritivos (P.ARG.4), os quais o autor chamou
contra-argumentos, premissas que podem desencadear uma nova sequéncia argumentativa.

Ressaltamos, também, que a ordem estabelecida na sequéncia argumentativa ¢
flexivel, isto €, ndo h4d uma ordem linear obrigatoria: a tese anterior pode estar subentendida
ou, ainda, a nova tese pode ser formulada no inicio e retomada ou ndo no fim da sequéncia

por uma conclusao.
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Isso porque o esquema, segundo o autor, comporta dois niveis de organizacdo: 1)
justificativo (P.ARG. 1 + P.ARG. 2 + P.ARG.3); 2) dialégico ou contra-argumentativo
(P.ARG.0 e P.ARG.4). No primeiro, a estratégia argumentativa ¢ dominada pelos
conhecimentos colocados no texto e considera-se pouco o interlocutor. J4 no segundo, a
argumentacdo visa a uma transformagdo dos conhecimentos apresentados e ¢ construida a

partir de uma negociacdo — um contra-argumento que pode ser real ou potencial.

2.3.4 A estrutura da sequéncia explicativa

Conforme Adam (2011, p. 243), a explicagdo aparece como um ato intermediario entre
0 objetivo ilocuciondrio primario da asser¢ao (partilhar uma crenga ou um conhecimento) e o
objetivo ultimo do ato (convencer para fazer agir).

Em outras palavras, a sequéncia explicativa constr6i um objeto complexo — um
problema — por meio da pergunta [Por qué (?)], em seguida, explicita ideias relativas a esse
objeto, esclarecendo-o ao [Porque] com o objetivo de transforma-lo e, por fim, ratifica essas
ideias e fecha a sequéncia sancionando a explicagao.

Para a estrutura sequencial explicativa, o autor apresenta o seguinte esquema:

Esquema prototipico da estrutura explicativa

(Fig. 16: Esquema prototipico da estrutura explicativa. ADAM, 2011, p. 245)

O autor ressalta, ainda, que, geralmente, a sequéncia explicativa ¢ precedida por uma
descricdo, cuja fungdo ¢ introduzir o objeto problematico. A descri¢do ¢ problematizada pela

questdo Por que, a partir da qual seguirdo as sequéncias explicativas.

2.3.5 A estrutura da sequéncia dialogal
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De acordo com esse mesmo autor, a sequéncia dialogal possui uma particularidade: ¢
composta por um poligerenciamento, isto €, caracteriza-se em sua estrutura pela presenga
explicita e simultdnea de mais de um interlocutor. Essa sequéncia concretiza-se nos atos de
linguagem e as proposicdes constituem os intercambios que sustentam a interacao.

Ele ressalta, ainda, a diferenca que existe entre a conversagdo oral e os didlogos dos
textos teatrais, romanescos, cinematograficos e dos quadrinhos. Segundo Adam (2011), a
normalizagdo escritural dos enunciados conduz a uma forma de texto dialogal que ninguém
confundiria com a oralidade auténtica. (p. 248)

A sequéncia dialogal estrutura-se, portanto, em sequéncias faticas — que abrem e
fecham a interagdo — e por sequéncias transacionais — que constituem o corpo da conversagao
e garantem os intercambios que a sustentam.

Para a sequéncia dialogal, Adam (2011), propde o seguinte esquema:

Esquema prototipico da sequéncia dialogal:

(Fig. 17: Esquema prototipico da estrutura dialogal. ADAM, 2011, p. 250)

A proposito das diferencas entre o texto dialogal original e os escritos, o autor destaca
como se dd o encaixamento das demais sequéncias nessa estrutura. Para o autor, no didlogo
auténtico, as sequéncias argumentativas e explicativas sdo mais facilmente encaixadas nessa
estrutura. J4 nos discursos escritos, as cinco sequéncias de base encaixam-se em pé de

igualdade.

2.3.6 O caso da instrucao-injuncao
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De acordo com Adam (2011), as marcas de textualizacdo da instru¢ao-injuncao variam
muito em fun¢do dos géneros de incitagdo a acdo e nao apresentam, como as demais
sequéncias textuais assumidas pelo autor — narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e
dialogal — formas regulares de composi¢@o. Essa auséncia de regularidade torna inviavel a
proposicao de um esquema prototipico da instrugao-injungao.

Para aprofundarmo-nos no estudo da instrucdo-injuncdo recorremos, entdo, a
Travaglia (1991, 2007) e as ideias do autor relativas a teoria das tipologias textuais. E
importante mencionar que ao comentar a teoria, Travaglia (2007) esclarece que nao se trata de
classificar em sentido estrito os textos, mas de propor critérios e parametros que possibilitem
estudéa-los em suas especificidades.

Para o autor, o tipo textual®> ¢ um dos critérios que pode ser adotado para classificagio
dos textos e pode ser identificado e caracterizado por instaurar um modo de intera¢do, uma
maneira de interlocug@o. A instrug¢do-injun¢do, segundo Travaglia (2007), ¢ um tipo de texto,
assim como a descricdo, a dissertagdo, a narracdo, a argumentagao.

Travaglia (2007) destaca, ainda, que os tipos compdem 0s géneros € que a0 compor 0s
géneros, eles podem: 1) se cruzar ou fundir; 2) se conjugar; 3) se intercambiar. Por fusdo, o
autor designa a existéncia de dois ou mais tipos, simultaneamente, no espaco textual. J& por
conjugacdo, o autor entende a utilizagdo de dois ou mais tipos em trechos distintos da
composicao textual. E, por fim, por intercambio, o autor entende a utilizagcdo de um género
ndo esperado para uma dada situacdo de comunicagdo no lugar de outro género mais
adequado a interacdo. Trata-se do uso de um género quando a situacdo demanda outro. Para o
autor, essa troca produz efeitos de sentido diversos e ¢ intencional.

Observamos, portanto, que Travaglia (2007) concorda com a ideia de que os géneros
ndo sdo homogéneos e que podem ser compostos de mais de um tipo. Além disso, essa
composi¢ao pode ocorrer de maneiras diversas, concorrendo para a caraterizagdo dos géneros
textuais.

O autor (1991, p. 1290) considera injuntivo

o tipo de discurso e texto que ¢ dado por um modo de enunciagdo em que, com
relagdo ao referente, ao objeto de dizer, ao assunto, o enunciador/locutor se coloca
na perspectiva do fazer ou acontecer posterior ao tempo da enunciagdo (no sentido
de formulagdo linguistica). Esse modo de enunciagdo estabelece, como objetivo da
enunciacdo e como atitude do enunciador (em relacdo ao objeto do dizer), dizer a
situa¢do (agdo, fato, fendmeno, estado, etc) cuja realizagdio ¢ requerida, desejada;
dizer o que e/ou como fazer, incitar-se a realizagdo de uma situagdo. Os textos
injuntivos sdo essencialmente do discurso do fazer e do acontecer.

22 Além dos tipos textuais, Travaglia (2007) nomeia categorias, subtipos, géneros e espécies como grupos em
que podemos classificar os textos. Em uma publicagdo recente (2012), o autor esclarece cada um desses termos e
os sentidos que possuem em sua pesquisa.
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No cerne da instru¢do-injuncdo estd, portanto, a relagdo discursiva de comando-
execucdo, isto €, a orientagdo ou a proibicdo de comportamentos € agdes inscritas num jogo
entre quem as enuncia € a quem se dirigem essas instrugdes ou interdigdes. As relagdes
discursivas de comando-execugdo podem ser de ordem, pedido, stplica, conselho, prescricao,
optacdo ou volicao.

Nesse sentido, a instru¢ao-injunc¢ao implica um desnivel temporal do discurso, ou seja,
indica um comando a ser praticado em um momento futuro, posterior a enunciagao. Em outras
palavras, a sequéncia instrucional-injuntiva caracteriza-se por ser o ntiicleo de um processo de
transformac¢do: ha um “antes”, anterior a execu¢do das acdes orientadas ou prescritas € um
“depois”, resultado da execucdo dos comandos.

O autor propde, a partir dessas consideragdes, trés categorias esquematicas, que

determinam a superestrutura do texto injuntivo:

Superestrutura do texto injuntivo

Elenco = determinacéo s justificativa
ou descricdo ou incitamento explicagao ou
incentivo

(Fig. 18: Superestrutura do texto injuntivo. TRAVAGLIA, 1991, p. 1291)

A primeira categoria — elenco ou descricdo — apresenta os elementos a serem
manipulados na acgdo a ser feita. Nessa apresentacao, tais elementos podem ser apenas listados
ou listados e descritos. Por isso, nessa categoria, as caracteristicas de linguagem sao proprias
da descrigao.

A segunda categoria — determinacgdo ou incitamento — € a injunc¢ao propriamente dita,
isto ¢, as acdes cuja realizagcdo se incita por desejo ou por determinacdo. Nesse caso, a
linguagem costuma ser precisa, as frases sdo curtas e ha uma ordenagao relativamente fixa dos
comandos.

Por fim, a terceira categoria — justificativa, explicacdo ou incentivo — apresenta as
razdes para realizagdo das agdes especificadas na determinagdo ou incitamento. A
justificativa, explicacdo ou incentivo pode ser descritiva, dissertativa ou narrativa, sendo as
caracteristicas de linguagem relativas, respectivamente, a descri¢do, dissertagdo ou narragao,

de acordo com o uso que se faz delas nos textos.
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Travaglia (1991, p. 1292) ressalta, ainda, que

essas partes ndo tém ordem fixa e podem se intercalar. A Unica parte
obrigatoria ¢ a determinacdo, mas as vezes o produtor do texto apenas da a
justificativa ou a explicagdo e a determinacdo fica implicita, sendo deduzivel
através de inferéncias.

De fato, as ideias expostas nos levam a concordar com Adam (2011) em relagdo a
variabilidade das formas da instrugdo-injuncdo na composi¢do dos textos. Tais variagdes
poder ser, assim, sintetizadas: a) variagdes na relacdo discursiva do comando-execucao:
ordem, pedido, suplica, conselho, prescricao, optacdao ou voli¢do; b) variagdes das categorias
esquematicas na composicdo do texto: elenco ou descricdo, determinacdo ou incitagdo e
justificativa, explicacdo ou incentivo. Tais categorias podem ou ndo aparecer nos textos,
sendo a determinacdo ou incitacdo a Unica obrigatdria e, ainda, assim pode estar implicita; c)
variagdes das marcas de linguagem relativas as opgdes que se faz ao compor os textos —
descricdo, dissertacdo, narracdo, explicagdo aparecem como matéria-prima linguistica da
composicdo instrucional-injuntiva.

No entanto, reconhecemos que em cada teoria estdo imbuidos objetivos de
investigagcdo especificos, a partir dos quais sdo propostos critérios de andlise relativos ao
corpus que se tem em maos e aos interesses do pesquisador e do contexto da pesquisa.

Sendo assim, ndo propomos um estudo a respeito da instru¢do-injun¢do, tdo pouco
uma relacdo entre as teorias de Adam (2011) e Travaglia (2007) para contrapd-las ou

aproxima-las.
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Capitulo 3: O plano de texto nos problemas de matematica — narracao,
descricdo e instrucio-injunciao — e algumas consideracoes acerca da leitura

desses textos

Nesse capitulo, apresentamos as categorias de analise dos problemas de matematica e
a analise do corpus. Discutimos os resultados e algumas consideracdes dessa pesquisa para o
tratamento didatico do texto dos problemas matematicos.

Considerando a natureza do corpus desta pesquisa, buscamos nos conceitos de plano
de texto e de sequéncias textuais, mais precisamente nas sequéncias narrativas e descritivas,
subsidios para analisarmos os textos dos problemas. No que diz respeito a pergunta do
problema, apoiamo-nos nos estudos relativos a tipologia instrucional-injuntiva.

Nesse sentido, buscamos explicitar o plano de texto dos problemas de matematica que
se organiza por sequéncias narrativas — predominante —, por sequéncias descritivas,
geralmente inseridas nas sequéncias descritivas e por uma estrutura prototipica instrucional-
injuntiva propria da pergunta do problema.

Pensar o tratamento didatico do problema de matematica, especialmente as estratégias

de leitura ensinadas para esses textos requer que consideremos tais marcas textuais.

3.1 As categorias de analise

Com base nos pressupostos teoricos expostos no segundo capitulo deste trabalho, que
guiaram o processo de elaboragcdo da metodologia, as categorias adotadas na analise do plano
de texto dos problemas de matematica que compdem o corpus foram: 1) tipos de sequéncias —
unissequencial ou plurissenquencial, nesse caso, homogéneo ou heterogéneo; 2) combinagdes
de sequéncias — coordenadas, alternadas ou inseridas; 3) sequéncia dominante — determinada
pela encaixante, pelo maior nimero de sequéncias ou pela sequéncia que resume o texto.

Ao analisarmos os textos dos problemas de matematica a partir desses critérios,
pretendemos atender aos objetivos propostos na Introdugdo deste trabalho de modo a verificar
como se organizam as sequéncias textuais e os planos de textos nos problemas de matematica
para que, a partir dessas marcas textuais, possamos elaborar estratégias de leitura adequadas a
esses textos. Vale dizer que, neste trabalho, ndo trataremos das estratégias de leitura de
problemas de matematica e sim das marcas textuais a partir das quais elas poderdo ser

elaboradas.
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3.2 Analise do corpus

Consoante com as categorias de anélise postas, propomo-nos, a priori, a identificar os

tipos de sequéncias que organizam os planos de textos nos problemas matematicos. Vejamos:

Problema 1

Um cinema tem 420 lugares. Ja entraram 285 pessoas e do lado de fora hda uma fila com 315
pessoas. Quando todas as poltronas estiverem ocupadas e o cinema lotar, quantas pessoas
dessa fila deverdo esperar pela proxima sessdo?

Nesse texto, fica evidente uma sequéncia de eventos relacionados entre si € a uma
unidade tematica. Esses eventos estdo organizados temporalmente e o desenrolar de um
implica transformagdes nos demais e no todo. Além disso, nesse texto, os fatos existem numa
perspectiva de anterioridade e posterioridade — entraram e quando a sala estiver cheia e falta
entrar .

Depreende-se, portanto, uma sequéncia narrativa cuja macroproposicdo indica uma
situacdo inicial — exposi¢cao do fato —, um fator transformador — n6 que desencadeia o
processo — e uma situagdo final — resultado da rela¢do entre o n6 e o desenlace. Em sintese,

temos:

Um cinema tem 420 lugares

\ )
Y

Situacao inicial: construida pelos vocabulos que determinam a unidade tematica da narrativa - cinema e lugares
— e pelo dado inicial 420 lugares.

J& entraram 285 pessoas e do lado de fora hd uma fila com 315 pessoas. Quando todos os
lugares estiverem ocupados e o cinema lotar,

. J
Y

Fator transformador: indicado pela inser¢do de novos dados — quantidade de pessoas que entrou e que ainda
falta entrar — e pela relacdo estabelecida entre os dados — inicial e inseridos em “Quando todos os lugares
estiverem ocupados e o cinema lotar...”.
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quantas pessoas dessa fila deverdo esperar pela proxima sessao?

| 7
= 2

Situacéo final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solu¢do do problema que resulta
de um processo de resolugéo orientado pelas agdes implicadas na pergunta.

Vale ressaltar que no texto do problema 1 as proposi¢des-enunciado que constituem o
fator transformador “J4 entraram 285 pessoas” e “do lado de fora hd uma fila com 315
pessoas”. Quando todas as poltronas estiverem ocupadas e o cinema lotar ndo obedecem a
uma regra de segmentacado, isto ¢, combinam-se de formas diferentes. H4 uma conjungdo e
entre “J4 entraram 285 pessoas” e “do lado de fora hd uma fila com 315 pessoas.” que indica a
coordenacdo dessas sequéncias € um ponto final que as separa de “Quando todas as poltronas
estiverem ocupadas e o cinema lotar...”, na qual a conjun¢do subordinativa temporal quando
remete ao curso do evento transformador e indica a relacdo que se deve estabelecer entre os
dados para se chegar ao desenlace e, portanto, a situacao final.

Notamos, também, que, nesse texto, o fator transformador est4 associado as operagdes
matematicas de cunho aritmético. Ou seja, para relacionar os dados inicial e inserido —n6 —, ¢
necessario fazer contas de adicdo e de subtracdo que levardo a solugcdo do problema —
desenlace — e, portanto, a situacao final.

Ainda vale dizer que, nesse texto, as operagdes de aspectualiza¢do por fragmentacio —
geradoras de sequéncias descritivas — sdo utilizadas com duas fungdes distintas: a de
introduzir o fato inicial e determinar o contexto da narrativa; e a fun¢do de explicitar os dados
do problema, os quais serdo fundamentais para a constituicao da trama narrativa.

Por exemplo: cinema — objeto anunciado — determina o contexto da narrativa e lugares
— parte do objeto anunciado —, juntos constituem o fato inicial. As operagdes de
retematizagdo, também geradoras de descri¢do, contribuem para a elaboragdo do no da
narrativa, uma vez que, a cada quantidade introduzida de lugares disponiveis ou ocupados,

temos uma reformulagdo do objeto anunciado, até que se chegue ao seu estado final.

Problema 2

Mariana esta arrumando as fotos de uma viagem que fez, em dois albuns. No primeiro album
cabem 112 fotos, e no segundo, 98 fotos. Se Mariana tem 165 fotos para colocar nos dois
albuns, quantos espacgos vazios ainda sobrardo?
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A sequéncia narrativa depreendida do texto do problema 2 pode ser, assim,

organizada:

Mariana est4 arrumando as fotos de uma viagem que fez, em dois albuns.

L J
-

Situacao inicial: construida pelos vocabulos que determinam a unidade tematica da narrativa — Mariana, fotos,
albuns — e pelo dado inicial — dois albuns.

No primeiro album cabem 112 fotos, e no segundo, 98 fotos. Se Mariana tem 165 fotos para

colocar nos dois albuns,
| ' J
¢
Fator transformador: indicado pela ampliagdo do dado inicial — dois albuns — com a especificagdo da
quantidade de fotos que cabe em cada um deles — no primeiro 112 e no segundo 98 e pela inser¢do de um dado
novo — a quantidade de fotos que deve ser guardada — 165 fotos.

Quantos espagos vazios ainda sobrarao?

\ J
2

Situacio final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solu¢do do problema que resulta
de um processo de resolugdo orientado pelas agdes implicadas na pergunta.

Temos, assim como no texto do problema 1, a unidade temadtica da narrativa
constituida pelos vocébulos Mariana, dlbuns e fotos. Nesse caso, as operacdes de
aspectualizacdo por fragmentacdo garantem a relagdo entre os objetos anunciados — albuns — e
suas partes — fotos.

As operacdes de retematizacdo, por sua vez, tecem o no da narrativa a medida que
retomam e reformulam os objetos apresentados inicialmente — albuns e fotos — atribuindo-lhes
novas denominagdes relativas a quantidade de fotos a serem guardadas e, no caso dos albuns,
de fotos que cabem em cada um deles.

Mariana € sujeito agente dessa narrativa, € a sua permanéncia, ao longo do processo,
também contribui para a manuten¢do da unidade temadtica da narra¢do. Diferentemente do
texto do problema 1, cujos eventos eram desencadeados por causas e consequéncias sem que
houvesse a acdo direta de um sujeito, no texto problema 2, a agdo de Mariana de guardar as
fotos ¢ que desencadeia os eventos nessa narrativa.

No caso do fator transformador, a composicao textual do problema 2 assemelha-se a

do problema 1, uma vez que as proposi¢des-enunciado que o compdem também nao
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obedecem a uma regularidade de segmentacdo. No problema 2, temos o fator transformador
composto por: “No primeiro album cabem 112 fotos, e no segundo, 98 fotos. Se Mariana tem
165 fotos para colocar nos dois albuns (...)” A conjuncdo aditiva e empregada entre “No
primeiro album cabem 112 fotos e no segundo, 98 fotos” evidencia a coordenagdo das
sequéncias. Enquanto a conjunc¢do subordinativa condicional se determina a relagdo — que
também serd de cunho aritmético — entre os dados iniciais e inseridos que levard ao desenlace

e, por conseguinte, a situagdo final.

Problema 3

Uma lavadora de roupa apresenta trés teclas que comandam o tipo de lavagem que se quer
fazer.

Tempo
0
4//'»‘7 BN
9 45§
\ j
\ /
6 8 30
Complete a tabela com os numeros que estdo faltando.
//— .
’ Ciclos da lavadora
Carga Giro Agua | Giro : /Tempo Giro
6 kg 180° 4 ¢ 30 min
3 kg 8¢ 15 min
9 kg 12:¢ 45 min

No problema 3, temos diferengas textuais relevantes em relagdo aos problemas 1 e 2,
facilmente percebidas ja no primeiro contato visual com o texto: a inser¢cdo da imagem na
composi¢dao do texto; a auséncia da pergunta e a explicitagdo do comando pelo emprego do
verbo complete. No entanto, tais diferengas nao interferem na sequéncia narrativa do texto.

Vejamos:

Uma lavadora de roupa possui trés teclas que comandam o tipo de lavagem que se quer fazer.

L J
a2
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Situacfo inicial: construida pelos vocabulos lavadora de roupa e lavagens — semanticamente relacionados — e
pelos dados inicias quantidade de teclas determinantes dos tipos de lavagens.

Carga Fator transformador: determinado pelas possibilidades de varia¢des (V) dos ciclos da
Agua lavadora — carga em quilos (3kg, 6kg, 9kg), agua em litros (41, 81, 12I) e tempo em
Tempo minutos (15min, 30min, 45min) —, indicada pelo giro (graus).

Carga

Va (3kg — 90°), Vb (6kg — 180°), V¢ (9kg — 270°)

Agua

Va (41 -90°), Vb (81— 180°), V¢ (121270

Tempo

Va (15min. — 90°), Vb (30min. — 180°), Vc (45min. — 270°)

Y

Situacio final: determinada pelos ciclos possiveis da lavadora, indicados pelo giro, em graus, em cada uma de
suas teclas.

Embora o texto do problema 3 apresente a situagdo inicial, o fator transformador e a
situacdo final, determinantes da narrativa, além dos elementos lavadora de roupas e lavagem
que indicam a unidade tematica da narrativa, a auséncia de personagens, de agdes ou eventos
explicitados no texto escrito, cuja articulagdo determina a trama da narragdo, empobrecem o
enredo. Esse empobrecimento ¢ reforcado pelo comando que introduz a situacdo final
“Complete com os nimeros que estdo faltando”. Complete e numeros sdo vocabulos que nao
estabelecem relagdo contextual e semantica com a unidade tematica da narrativa — lavadora de
roupas, lavagens, ciclos, carga, agua, tempo e, por isso, podem prejudicar a manuteng¢do do
enredo.

Isso porque, nesse texto, a narrativa ¢ construida na relagdo entre o texto verbal e o
ndo verbal. Na leitura da imagem 1, em relacdo a situagdo inicial apresentada pelo texto
escrito, infere-se que os tipos de lavagens realizados pela lavadora de roupas variam de
acordo com a acdo de girar cada uma de suas teclas. Porém, ndo ha um comando explicito que
oriente esse ato. Um exemplo de comando explicito, nesse caso, seria: Para lavar 9kg de
roupas, a quantos graus D. Marta deve girar a tecla carga?

Em vez disso, o texto que segue traz uma orientacdo direta determinada pelo verbo

complete. E, em seguida, na tabela, sdo representados, agora ndo mais nas teclas (circulos),
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mas em linhas e colunas, os ciclos da lavadora de roupas para que seja calculado, em grau, o
giro em todas as possiveis variagdes dos ciclos.

Ainda sobre o texto do problema 3, vale dizer que as operacdes de aspectualizagdo por
fragmentacdo contribuem para a determinacdo do n6 da narrativa, uma vez que introduzem a
parte — teclas — do objeto anunciado — lavadora de roupas — e a quantidade de teclas que
possui a lavadora. Ja as variagdes possiveis — os ciclos — s@o introduzidas pela imagem das
teclas, representadas por circulos e recuperados no titulo da tabela — ciclos da lavadora — que
0s reorganiza em outro formato.

Nesse caso, a relagdo entre n6 e desenlace sugere, além das habilidades de leitura dos
textos verbais e ndo verbais, conhecimentos relativos a figuras e formas geométricas, o que
configura outro aspecto que difere este problema dos de nimeros 1 e 2, cujas relagdes sdo de

cunho aritmético e envolvem opera¢des matematicas.

Problema 4

A distribuicdo das passarelas de um jardim de forma circular acompanha a figura [abaixo]”.
Angela quer ir do leste ao norte, passando pelo oeste. De quantas maneiras diferentes ela
pode fazer essa caminhada?

O texto do problema 4 apresenta a seguinte composi¢ao textual:

A distribui¢do das passarelas de um jardim de forma circular acompanha a figura abaixo.
J
N

Situacio inicial: construida pelos vocabulos passarelas e jardim e pela imagem que os representa.

Angela quer ir do leste ao norte, passando por oeste

| ™8 J
5 2

Fator transformador: introduzido pela apresenta¢do de uma personagem cuja a¢do de ir de um ponto a outro
transformaré a situacdo inicial.

23 No original, a figura aparece ao lado do texto do problema. Aqui, foi reproduzida abaixo para facilitar a
organizagdo do texto escrito.
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De quantas maneiras diferentes ela pode fazer essa caminhada?

L J
k3

Situacdo final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solu¢do do problema que resulta
do processo de resolugdo orientado pelas agdes implicadas na pergunta.

Essa composicdo textual, essencialmente narrativa, aproxima o texto do problema 4
dos de numeros 1 e 2. Além disso, na situagdo inicial ha um aspecto que o aproxima, também,
do texto do problema 3: a imagem. No texto do problema 4, a constru¢do da situagdo inicial
passa, essencialmente, pelo texto escrito e pelo texto imagético. Os vocabulos jardim e
passarela determinam o sentido da imagem que, desvinculada desse contexto criado no texto
escrito, poderia representar quaisquer situacdes. J4 a imagem possibilita a visualizagdo desse
espaco por meio da representagdo imagética, essencial para a compreensao desse texto.

O fator transformador determinado pela apresentagdo da personagem Angela e pela
sua acdo de ir de um ponto a outro — de leste a norte — passando por um terceiro ponto — oeste
— relaciona-se diretamente a representa¢do inicial do jardim e de suas passarelas, introduzidos
na situacdo inicial da narrativa. Nesse sentido, mantém-se a unidade temética, e Angela passa
a ser agente da narrativa.

Assim como no texto do problema 3, as relagdes envolvidas entre o nd, determinado
pelo fator transformador, e o desenlace que levara a situagdo final, nesse texto, exigem do
leitor habilidade para ler a imagem e conhecimentos de matematica referentes a figuras e
formas geométricas.

O pronome interrogativo adjetivo quantas, reforcado por maneiras diferentes na
pergunta “De quantas maneiras diferentes ela podera fazer essa caminhada?”, sugere que o
problema tera mais de uma solucdo, ou seja, que a situacdo final serd determinada por mais de
um fato.

O texto do problema 4 contrapde a auséncia de personagens e eventos relacionados
entre si que prejudicou o desenrolar do enredo no texto do problema 3 e reforca que uma
narrativa ndo se limita a uma sucessdo de fatos, envolve, antes, uma trama em que os fatos se
apresentam temporalmente organizados, constituindo a esséncia da narra¢do — o inicio, 0 meio

e o fim.

Problema 5
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Um grupo formado por 6 adultos, pesando 80 quilogramas cada um, e 10 criangas, pesando
40 quilogramas cada uma, deve atravessar um rio usando um barco a remo que pode levar
no maximo 300 quilogramas de cada vez.

Mas, em todas as viagens do barco, é preciso a presenga de um adulto com as criangas
porque so os adultos sabem remar. Além disso, por seguranga, em nenhum momento as
criangas devem ficar sem um adulto junto com elas em qualquer lado do rio.

Qual é o menor numero de viagens do barco para que todos cheguem ao outro lado do rio?

Nesse problema, temos a seguinte composi¢ao:

Um grupo formado por 6 adultos, pesando 80 quilogramas cada um, e 10 criangas, pesando 40
quilogramas cada uma, deve atravessar um rio usando um barco a remos que pode levar no

maximo 300 quilogramas de cada vez.
) - -

Situacao inicial: introduzida pela apresentagdo das personagens — adultos e criangas —, dos dados relativos a
quantidade de personagens — 6 adultos e 10 criangas e dos vocabulos que indicam a unidade tematica da
narrativa — travessia, rio, barco.

Mas, em todas as viagens do barco, ¢ preciso a presenga de um adulto com as criangas porque
s0 os adultos sabem remar. Além disso, por seguranca, em nenhum momento as criangas
devem ficar sem um adulto junto com elas em qualquer lado do rio.

\\ J
Y

Fato transformador: conjunto de restrigdes que levam a inviabilidade de algumas ag¢des intermediarias entre as
situagdes inicial e final.

Qual ¢ o menor niimero de viagens do barco para que todos cheguem ao outro lado do rio?

L J
N

Situacéo final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solu¢do do problema que resulta
de um processo de resolugéo orientado pelas agdes implicadas na pergunta.

O texto do problema 6, embora apresente em sua composi¢do as sequéncias narrativas,
difere dos demais textos dos problemas apresentados. Essa diferenca se da, principalmente,
pela presenga das sequéncias descritivas e pelo papel que elas exercem no percurso da
narrativa.

Na situagdo inicial, na qual sdo apresentadas as personagens e o contexto da narragdo,
a descricdo ¢ fundamental para a introducdo de caracteristicas relativas aos elementos da
narrativa que, relacionadas aos fatores transformadores, garantirdo a relagdo situacdo final —

situagdo inicial e no — desenlace, essenciais para a manutengdo do enredo da narragao.
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Por meio das operagdes de fragmentagdo sdo apresentados os dados do problema e as

restri¢des relativas as personagens e aos elementos do contexto, conforme segue:

Z Quantidade
adultos
~ Peso 80kg
cada
2 Quantidade 10
criangas
Peso 40kg cada
contexto > Travessia do rio utilizando barco > Limite de peso suportado pelo

barco 300kg por viagem

Estes dados e restrigdes serdo retomados na introdu¢ao do fato transformador e a eles
serdo somadas outras restricdes — necessidade da presenca de um adulto em cada viagem e
junto das criangas em ambos os lados do rio. As relagdes entre os dados e as restricdes que
compdem o fator transformador constituem as etapas intermedidrias entre a situagao inicial e a
final, entre o0 no ¢ o desenlace.

Ainda na introdu¢do do fato transformador, hd o emprego da conjungdo adversativa
mas que reforca a ideia da inser¢@o de outras restricdes a serem consideradas junto aos dados
e restricdes ja apresentados na situagao inicial do problema.

A situagdo final, ndo explicitada no texto do problema, mas determinada pela
pergunta, pelas agdes de resolugdo e pela solugdo do problema, nesse caso, deve se submeter a
outra restri¢do, além das ja apresentadas na situacdo inicial e no fato transformador do texto
desse problema: o nimero de viagens realizadas deve ser o menor possivel. Isto ¢, a solu¢ao
do problema ndo consiste apenas na travessia, mas no menor numero de viagens para
realizagdo dessa travessia. Essa restricdo, proposta na pergunta, refor¢a a relagdo entre o no e
o desenlace da narrativa, evidenciando o papel da pergunta no texto do problema, a respeito
do qual trataremos adiante.

Em suma, embora a sequéncia narrativa seja predominante no plano textual do

problema 5, a alternancia entre essa sequéncia e as sequéncias descritivas contribuem nao
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somente para o desenrolar dos fatos, mas para a complexidade da narracdo que reside nas

relacdes entre os elementos da narracdo e suas caracteristicas.

Problema 6**

O futebol é o esporte preferido dos brasileiros.
Carlos, Natanael, Fernando e Cosme torcem para clubes de futebol diferentes. Com
as dicas, descubra o time predileto de cada um deles.

* Carlos ndo é corinthiano.

* O gremista é amigo de Natanael.

* Cosme e Natanael ndo sdo santistas e nem torcem para o Flamengo.

* Fernando ndo perde um jogo do Santos.

Carlos Natanael
Cosme Fernando

O futebol ¢ o esporte preferido dos brasileiros.
Carlos, Natanael, Fernando e Cosme torcem para clubes de futebol diferentes.

| - -7
"

Situacio inicial: introduzida pelos elementos que garantem a unidade tematica da narrativa — o tema (futebol),
as personagens (Carlos, Natanael, Fernando e Cosme) — ¢ o dado — as personagens torcem para clubes diferentes.

* Carlos nao € corinthiano. -

* O gremista ¢ amigo de Natanael. Fato transformador: constituido
* Cosme e Natanael ndo sdo santistas .. pelas  restrigdes  relativas  as
nem torcem para o flamengo. personagens da narra‘FiVNa e pelas
* Fernando nio perde um jogo do Santos. relagdes entre essas restrigdes.

Com as dicas, descubra o time predileto de cada um deles.

\ J
a2

Situacéo final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solu¢do do problema que resulta
de um processo de resolugdo orientado pelas agdes implicadas no comando “descubra o time predileto de cada
um deles.”

O texto do problema 6, assim como o do problema 5, caracteriza-se, principalmente,
pelo insercdo das sequéncias descritivas na narragdo, tanto na apresentacao da situagao inicial

quanto na introducdo do fator transformador.

24 No texto original, na pagina do livro didatico, conforme apresentado no item 1.3.3 deste trabalho, ha uma
imagem que acompanha o texto esrito. Por ser meramente ilustrativa, ndo a reproduzimos aqui.
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A situagdo inicial ¢ constituida pela apresentagdo do tema — futebol — e das
personagens da narrativa — Carlos, Natanael, Fernando e Cosme. Essa apresentacdo se da por
uma operagao descritiva de pré-tematizagao, isto €, a sequéncia descritiva apresenta o todo —
futebol —, em seguida, outra sequéncia descritiva relaciona o todo — futebol — as partes —
personagens e ao dado de que elas torcem para clubes diferentes. A unidade tematica da
narrativa evidencia-se na relacdo entre os vocabulos futebol e clubes que constituem um
campo semantico.

O fato transformador, também constituido pela insercdo das sequéncias descritivas,
relaciona as partes ao todo — personagens e dados relativos a elas — para compor as restri¢cdes
que desencadeiam o n6 da narrativa. A partir desse conjunto de restri¢cdes serdo estabelecidas
as relagdes entre a situacdes inicial e final, entre o0 n6 e o desenlace da narracao.

Ainda a respeito do fator transformador, vale pontuar que essas sequéncias descritivas
sdo inseridas de forma independente no plano do texto e sdo essenciais para a constituicao do
nd da narracdo. O nd, por sua vez, ¢ construido indiretamente, pelas relagdes possiveis entre
as sequéncias descritivas e pelas restri¢des por elas impostas.

Na situacdo final, ocorre que o comando desencadeador das agdes de resolucdo que
levardo a solugdo e, por conseguinte, a situacdo do final do problema, ¢ dado de forma
explicita pelo verbo descubra, como acontece, também no problema de nimero 3, no qual a
situacdo final ¢ introduzida pelo verbo complete. Esse aspecto difere os textos dos problemas
3 e 6 dos textos dos problemas 1, 2, 4 e 5, uma vez que nesses textos os comandos aparecem

de forma implicita, nas perguntas dos problemas.

Problema 7

Algumas criancgas estdo brincando de roda. Elas estdo espagadas entre si, completando toda
a roda. Nessa brincadeira uma crian¢a sempre fica de frente para outra, como mostra o
esquema ao lado.

.‘,f;‘\

Ao todo, quantas criangas estdo brincando de roda?
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Nesse problema, temos uma composic¢do textual mista, em que sdo utilizados os textos
verbal e ndo verbal, semelhante a dos problemas de nimeros 3 e 4. Nesse texto, as sequéncias

narrativas estdo, assim, organizadas:

Algumas criangas estao brincando de roda.
\ J

¥

Situacdo inicial: introduz as personagens — criangas — e o contexto da narrativa — brincadeira de roda.

Elas estdo espagadas entre si, completando toda a roda. Nessa brincadeira, uma crianca
sempre fica de frente para outra, como mostra o esquema ao lado.

\\ J
Y

Fator transformador: introduzido pelos dados relativos as personagens — estdo espagadas e ficam uma de frente
para outra — e ao contexto — a roda esta completa.

Ao todo, quantas criangas estao brincando de roda?
\ J
Y

Situacéo final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solu¢do do problema que resulta
de um processo de resolugéo orientado pelas agdes implicadas na pergunta.

A situagdo inicial constitui-se da apresentagdo das personagens — criangas — e do
elemento contextual — brincadeira de roda. O esquema ilustrado ao lado do texto escrito
representa por meio da linguagem ndo verbal a situagdo inicial. E importante dizer que a
compreensdo da situacdo inicial desse texto constroi-se na relagdo entre o texto escrito e a
imagem. Isto ¢, o texto escrito confere sentido as criangas e ao circulo que, se ndo associados
a ele, poderiam ter outros significados, e a imagem possibilita a visualizacdo da cena
apresentada por escrito na situacdo inicial.

O fato transformador ¢ introduzido pelas informagdes relativas as personagens — estao
espacadas e ficam uma de frente para outra — e ao contexto — a roda estd completa. Essas
informagdes evidenciam que o esquema representativo da situacdo inicial esta incompleto,
uma vez que nele a roda ndo estd completamente ocupada pelas criangas, como evidencia o
texto escrito.

A pergunta do problema anuncia a situagdo final e reforca a relacdo entre o esquema
representativo da situagdo inicial e o fator transformador. A expressdo ao todo relaciona-se a
ideia inicial de que a roda estd completamente ocupada pelas criangas, enquanto no esquema

ela est4 parcialmente representada.
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Nesse sentido, 0 esquema complementa o fato transformador, auxilia na percepc¢ao da
regularidade na disposicdo das criancas e se torna essencial para a resolugdo do problema e,
portanto, para o desenlace da narracdo. Isso significa dizer que a relagdo entre a situagdo
inicial e a situacdo final e entre 0 né e o desenlace passa pela relagdo entre o texto verbal e

ndo verbal, por isso ele se torna indispensavel para a compreensao do texto.

Problema 8

1° Silvio foi & padaria e comprou um pao doce por R$ 2,30.

2° Depois, foi a casa da vovo Diva, ¢ ela lhe deu RS 5,00.

3° Na volta para casa, passou pela banca de jornal ¢ comprou um gibi por R$3,20 e alguns
pacotes de figurinha por R$ 4,00 no total.

4° Ao chegar em casa, Silvio percebeu que tinha sobrado apenas uma moeda de R$ 0,50.

Que quantia Silvio tinha quando chegou a padaria?

O texto do problema 8 apresenta uma organiza¢do composicional diferente das que
analisamos até aqui: estd dividido em quatro partes, devidamente ordenadas, além da
pergunta, ao final. No entanto, essa organizacao ndo interfere na sequencia¢do narrativa que
compde o plano desse texto, pelo contrario, reforca o encadeamento dos eventos e a relagao

entre eles na construcao do enredo da narragdo. Vejamos:

Que quantia Silvio tinha quando chegou a padaria?

\ J
s 2

Situacio inicial: ndo dada explicitamente no texto do problema, sugerida pela pergunta que remete a0 momento
inicial da narrativa.

1° Silvio foi a padaria e comprou um pao doce por R$ 2,30.

2° Depois, foi a casa da vovo Diva, e ela lhe deu RS 5,00.

3° Na volta para casa, passou pela banca de jornal e comprou um gibi por R$ 3, 20 e alguns
pacotes de figurinhas por R$ 4,00 no total.

L J
2

Fator transformador: constituido por um evento — o recebimento do dinheiro — e por trés agdes da personagem
— a de comprar o pdo doce, a de comprar o gibi ¢ a de comprar os pacotes de figurinha.
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4° Ao chegar em casa, Silvio percebeu que tinha sobrado apenas uma moeda de R$ 0,50.

A J
¢

Situacio final: resultada da relagdo entre o fato transformador e a situagdo inicial.

Embora o texto do problema 8 apresente o esquema prototipico da narra¢do — situacdo
inicial, fator transformador e situagdo final — essas sequéncias ndo estdo organizadas como
nos demais textos analisados. Isto €, nos textos dos problemas 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 sdo dadas as
situagdes iniciais e os fatos transformadores e a pergunta implica na situacdo final. No caso do
texto do problema 8, sdo dados o fato transformador e a situagdo final e a pergunta implica na
situag¢ao inicial.

Essa organizagdo ndo interfere no enredo da narragdo, uma vez que a simetria das
relacdes entre situacdo inicial e situacdo final e entre n6 e desenlace ¢ mantida no texto do

problema. Ocorre que hd uma inversao dessa dindmica, no lugar de

5 Fato transformador 5 Situacédo final

Situacdo inicial
temos,

Situacao final > Fator transformador > Situac¢do inicial

A unidade tematica da narrativa ¢ garantida pela prioriza¢do do sujeito, que se mantém
ao longo do processo marcado pela sucessdo de eventos relacionados entre si e as situagdes
inicial e final. O n6 ¢ construido com a omissdo de um dado inicial — quanto de dinheiro tinha
a personagem no momento inicial da narrativa — e o desenlace — constituicdo da situagdo
inicial resultara das relagdes entre o fator transformador e a situacdo final, conforme
explicitado anteriormente.

Ainda a respeito do texto do problema 8, ¢ importante dizer que a ordenacao das partes
ndo corresponde a ordenagdo temporal dos eventos. Isto ¢, embora o texto esteja dividido em
quatro partes devidamente ordenadas pela numeracdo, essas partes ndo correspondem a
sequéncia dos fatos que compdem o enredo nado linear da narragdo e, portanto, ndo contribuem

para a compreensao do texto.
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Problema 9°°

Uma transportadora carrega caixas de trés tamanhos diferentes. Na menor cabem 10 quilos, na
média cabem 100 quilos e na grande cabem 1000 quilos. Outro dia, um caminhdo partiu com
8 caixas pequenas, 6 caixas médias e 9 caixas grandes, todas cheias. Quantos quilos o
caminhdo carregava nessas caixas?

O problema de niimero 9 apresenta uma composicao textual semelhante a do problema
de numero 1: as sequéncias narrativas sdo predominantes e as descritivas inseridas para

explicitar os dados do problema. Vejamos:

Uma transportadora carrega caixas de trés tamanhos diferentes. Na menor cabem 10 quilos, na
média cabem 100 quilos e na grande cabem 1000 quilos.

| 7
==

Situacdo inicial: construida pelos vocabulos que mantém a unidade tematica da narrativa —transportadora,
caixas — e pelos dados iniciais relativos a transportadora e as caixas.

Outro dia, um caminhdo partiu com 8 caixas pequenas, 6 caixas médias e 9 caixas grandes,
todas cheias.

\ - >4
=~
Fator transformador: introduzido pelo conectivo outro dia e pelos novos dados relativos a uma carga

especifica — quantidade de caixas transportadas num determinado dia.

Quantos quilos o caminhdo carregava nessas caixas?
\ 7

N

Situacéo final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solugdo do problema que resulta
de um processo de resolugéo orientado pelas agdes implicadas na pergunta.

A situagdo inicial constitui-se da apresentacdo dos elementos contextuais —
transportadora e caixas — ¢ dos dados iniciais — caixas de trés tamanhos diferentes. Ainda na
situacdo inicial, a insercdo das sequéncias descritivas originadas pela opera¢do de
aspectualizacdo por qualificagdo destaca caracteristicas especificas das caixas — quantos
quilos cabem em cada uma.

O fator transformador ¢ indicado pelo conectivo temporal outro dia. Esse conectivo
indica a organizagdo temporal dos fatos e a sequéncia da narrativa. Nesse caso, ha a inser¢ao
de um evento — o transporte de uma carga especifica — e as informagdes relativas a quantidade

de caixas de cada tipo transportadas nessa carga.

25 No texto original, na pagina do livro didatico, conforme apresentado no item 1.3.3 deste trabalho, ha
uma imagem que acompanha o texto esrito. Por ser meramente ilustrativa, ndo a reproduzimos aqui.
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A pergunta relaciona os dados iniciais aos dados introduzidos no fator transformador
ao fazer referéncia a quilos. Essa informagdo recuperada pela pergunta ¢ fundamental para a
compreensdo do problema e para a sua resolugdo. Isso porque, para descobrir quantos quilos o
caminhdo transportou na carga especificada, ndo basta saber quantas caixas de cada ele levou,
¢ preciso recuperar o dado inicial relativo a quantos quilos cada caixa suportava e aplica-lo a
situagao.

A situagdo final que ndo ¢ explicitada no texto do problema serd constituida da relagao
entre os dados iniciais e os dados inseridos e a solucdo do problema exigird um raciocinio de

cunho aritmético — aditivo e multiplicativo — envolvendo esses dados.

Problema 10

Tenho uma viagem programada para amanhd. Vou de carro até Ribeirdo Preto, mas quero
fazer algumas paradas para descansar. Vou sair de S3o Paulo e a primeira parada serd em
Limeira. Descanso um pouco e continuo a viagem até S3o Carlos. Descanso mais um pouco e
de 14 vou até Ribeirdo Preto.

Quantos quildémetros vou percorrer nessa viagem?

O texto do problema 10, assim como os textos dos problemas 4 e 7, apresenta
composi¢ao mista. Ou seja, contempla em sua composicdo o texto verbal e ndo verbal de
modo que o sentido seja construido na relagdo entre ambos.

No caso do problema 10, a imagem ¢ indispensavel para a compreensdo do texto do
problema, uma vez que nela sdo apresentados os dados. No texto verbal ndo ha dados
essenciais para a leitura e resolucdo do problemas, sdo postas apenas informagdes que

contextualizam a imagem. Estruturalmente, o texto do problema 10 estd assim organizado:

Tenho uma viagem programada para amanhd. Vou de carro até Ribeirdo Preto, mas quero
fazer algumas paradas.

. -
~"

Situacio inicial: constituida pelos elementos que determinam o contexto — viagem, carro, Ribeirdo Preto — e
pela informag@o relativa as paradas que serdo feitas ao longo da viagem.
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Vou sair de Sao Paulo e a primeira parada serd em Limeira. Descanso um pouco e continuo a
viagem até Sao Carlos. Descanso mais um pouco e de 14 vou até Ribeirdo Preto.

- -
~""

Fator transformador: introduzido pelas informagdes relativas as paradas que serdo feitas em cada cidade ao
longo da viagem e pelos dados apresentados na imagem — quildometros percorridos de uma cidade a outra.

Quantos quildometros vou percorrer nessa viagem?

| v
-

Situacéo final: ndo dada explicitamente no texto do problema. Constituida na solu¢do do problema que resulta
de um processo de resolugéo orientado pelas agdes implicadas na pergunta.

A situacdo inicial ¢ constituida pelos elementos que determinam o contexto da
narrativa, pela personagem que ¢ também narrador e por uma informagao relativa a viagem
introduzida por uma sequéncia descritiva originada por uma operacdo de aspectualizagdo por
qualificacdo — a viagem ndo serd direta, ao longo do percurso serdo feitas algumas paradas.

O fator transformador garante a sequéncia dos fatos, ao introduzir os dados relativos as
paradas que serdo feitas. No entanto, vale dizer que, nesse problema, o fator transformador ¢é
constituido pelos textos verbal e ndo verbal. No texto verbal, constitui-se o percurso da
viagem e sdo apresentadas as cidades onde a personagem fard as paradas, e no texto nao
verbal, sdo indicados os quilometros percorridos de uma cidade a outra.

A pergunta do problema, ao questionar quantos quilometros, faz referéncia a uma
informacdo dada apenas na imagem. Por isso, a constituicdo da situacdo final dependerd da
relacdo entre os dados iniciais — contextualiza¢do da narrativa — e os introduzidos pelo fator
transformador, tanto no texto verbal quanto na imagem.

E importante dizer que, assim como no problema 9, no problema 10 o raciocinio
matematico envolvido na resolugdo ¢ de cunho aritmético e requer apenas o dominio de
operacdes elementares como a adicdo e a multiplicagdo. No entanto, as narrativas que se
desenvolvem nos textos desses problemas podem dificultar o processo de resolucdo de ambos

se ndo forem compreendidas pelo leitor.

3.2.1 A pergunta do problema: a instrucio-injuncio nos textos dos problemas de

matematica

Na macroproposi¢do narrativa dos textos dos problemas de matematica, a pergunta

desempenha um papel fundamental: anunciar e conduzir a situag¢do final. Isto ¢, a pergunta
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relaciona o nd ao desenlace e conduz o percurso da situagdo inicial a situagdo final. E,
portanto, a proposicdo-enunciado que representa, no plano do texto, a situa¢do final da
narrativa.

Conforme afirmamos, a situacdo final é composta pela pergunta, pelo processo de
resolucdo e pela solugdo, sendo que a pergunta cabe desencadear o processo de resolugdo e a
este, conduzir a solugdo. A solugdo, por sua vez, resulta das relagdes estabelecidas entre o nod
e o desenlace e indica uma transformacao da situacgdo inicial.

Nesse sentido, o contetido da pergunta ¢é, geralmente, algo a ser feito e nela estd
implicado um conjunto de agdes cuja realizagdo ¢ pretendida para que se chegue a solugdo do
problema. Isso significa dizer que a pergunta estabelece uma relagdo discursiva entre
interlocutores — aquele que dita o modus operandi da resolucdo do problema e aquele que
deve cumprir os procedimentos pretendidos.

A pergunta possui, portanto, um carater injuntivo, uma vez que relaciona, explicita ou
implicitamente, um comando-execu¢do. O comando cuja execucdo ¢ pretendida para um
momento posterior a enunciagdo traz em si um nucleo transformador, ou seja, ha um antes
transformado em um depois pelas a¢des do interlocutor incitadas pela pergunta/injuncao.

No caso da injungdo explicita, ha a auséncia da pergunta e o comando materializa-se
no plano textual. E o que ocorre nas perguntas dos textos dos problemas de niimeros 3 e 6.
Em “Complete a tabela com os numeros que estdo faltando”, o verbo imperativo complete
evidencia o comando. J4 em “Com as dicas, descubra o time predileto de cada um deles”, o
comando se torna evidente pelo verbo imperativo descubra. Em ambos os casos, além de
explicitar o comando, a injun¢do recupera os elementos textuais e as relagdes estabelecidas
entre eles, ja apresentados, e conduz, ainda que indiretamente, a solu¢do do problema.

A injuncdo implicita caracteriza-se, exatamente, pelo emprego de pergunta que nao
evidencia o comando, mas o subentende na sua composi¢cdo. Nesse caso, a recuperacdo dos
elementos do texto — personagens, acdes, restri¢des, dados — torna-se, ainda mais importante,
uma vez que a pergunta restringe as relagdes entre eles e determina indiretamente as agdes
que levardo a solugdo. Na pergunta do problema 4, por exemplo, temos “De quantas maneiras
diferentes ela pode fazer essa caminhada?”, em que ela se refere a personagem Angela e a
caminhada a situagio inicial da narrativa e ao fator transformador — o percurso de Angela de
um ponto a outro do jardim — de leste a norte —, restringido pela necessidade de passar pelo
oeste.

Nesse caso, o comando poderia ser representado explicitamente por “Determine de

quantas formas diferentes Angela/ela pode fazer essa caminhada.” Tanto no comando
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explicito quanto no implicito, o contetido relativo ao que deve ser feito se mantém. Além
disso, também em ambos o0s casos, a linguagem ¢ precisa e as informagdes sdo apresentadas
de forma relativamente ordenada, o que significa dizer que a alteracdo do comando implica
diretamente na alteragdo da execucgdo. No exemplo supracitado, se em vez da pergunta “De
quantas maneiras diferentes ela pode fazer essa caminhada?” fosse perguntado “De que modo
ela pode fazer essa caminhada?” ou ainda “Quais caminhos ela ndo pode percorrer?” as agdes
que garantem a execucdo do comando seriam diferentes e o produto dessas agdes — solugdo —
também o seria, ainda que os raciocinios matematicos fossem os mesmos.

Sendo assim, a pergunta do problema se modifica em func¢do das acdes que se espera
que o leitor empreenda para resolver o problema e chegar a sua solucdo. Nesse sentido,
relaciona-se também as habilidades, aos conhecimentos matematicos, as estratégias de
resolucdo e as possiveis solugdes, envolvidos no problema.

E importante relevar que no caso da pergunta do problema, a injuncio constitui-se
pela optagdo, ou seja, diante do comando proposto por ela, o interlocutor decide ou ndo a
praticar as acdes pretendidas. Em outras palavras, a injun¢do por optagdo somente se justifica
na concordancia do leitor em realizar as agdes implicadas pela pergunta. Isso reforca uma das
caracteristicas dos problemas de matematica a respeito da qual discorremos no capitulo 1
deste trabalho que se refere ao fato de que um problema somente ¢ um problema se o sujeito
que esta diante dele o assume como tal, ndo tendo, a priori, uma solugdo para ele.

Por fim, vale ainda ressaltar que, embora as sequéncias narrativas sejam
predominantes no plano de texto dos problemas de matematica, ¢ por meio da injuncdo que
podemos resumi-los. Isto ¢, a relevancia da injun¢do nesses textos reside na relagdo que ela
estabelece entre os elementos do texto e na determinagdo do percurso que leva a solugdo.

No entanto, a auséncia da narracdo na formulacdo dos textos dos problemas e
materializag¢do discursiva do comando poderia restringir esse enunciado a um mero exercicio
matematico. A narracdo, portanto, atribui aos textos dos problemas matematicos um carater
contextual, marcado pela presenca de agentes e de eventos que se relacionam entre si e
constitui uma trama para a qual o leitor ¢ convidado e na qual precisa agir para conclui-la. Em
outras palavras, a narracdo contextualiza a injun¢do e, ambas marcam o plano de texto dos
problemas de matematica tornando-os um género textual especifico para o qual precisam ser
ensinadas estratégias peculiares de leitura, processamento e compreensdo. Quanto as
implicagdes do estudo do plano de texto dos problemas para o seu tratamento didatico,

discorremos a seguir.
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3.3 Discussao dos resultados: o plano de texto e as sequéncias textuais nos problemas de

matematica

A andlise que realizamos permite-nos depreender que as sequéncias narrativas sao
predominantes na composicdo dos textos dos problemas de matematica. O esquema

prototipico da narragdo pode ser assim representado:

SEQUENCIA NARRATIVA
SI: contextualizacdo / SF: constituida pela
dados iniciais pergunta, resolugdo e

FT: agdes do agente ou
causas diversas que visam
transformar a SI.

solu¢do do problema.

(Fig. 19: Esquema prototipico da estrutura dos textos dos problemas de matematica. Elaborado pela autora, para
esta pesquisa, a partir do esquema prototipico da estrutura narrativa de ADAM, 2011, p. 226)

Nos planos de textos dos problemas matematicos, geralmente, sdo explicitadas as
situacdes iniciais e os fatores transformadores cujas relacdes implicadas nas perguntas dos
problemas levam a situagdo final. Isso ocorre em todos os problemas, a exce¢dao dos de
numeros 3 e 8.

No problema 3, a formulacdo da pergunta ndo explicita a relacdo entre a situagdo
inicial e o fator transformador, uma vez que ndo faz referéncias aos dados apresentados em
cada uma delas. Conforme afirmamos na andlise desse problema, a narrativa ndo se constitui
completamente e, embora o texto seja passivel de resolucdo, o seu processamento fica
prejudicado pela falta de elementos narrativos.

No caso do problema 8, o que o difere dos demais ¢ a composi¢do ndo linear do
enredo. Nesse plano de texto, sdo dadas as situacdes finais e os fatores transformadores e, na
pergunta do problema estd implicada a situacdo inicial. No entanto, a ndo linearidade nao
interfere no desenrolar dos fatos na narrativa. Isso porque a segmentagdo das sequéncias
narrativas que marcam a passagem de um momento podem nao ser regulares. No entanto, ¢ a
simetria das relagdes entre a situagdo inicial e a situacdo final e entre o n6 e o desenlace que
marcam a esséncia da narragdo — o inicio, o meio e o fim — nesses textos.

A situagdo inicial caracteriza-se pela apresentacdo do fato e dos dados iniciais do
problema, isto €, contextualiza-se a narrativa e colocam-se em evidéncia os agentes e/ou os

eventos que desencadeardo o enredo. A unidade temadtica da narrativa ¢ garantida pelo
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privilégio do agente e/ou pelas relagdes estabelecidas entre o fato inicial e as transformagdes
que o modificam.

E comum, tanto na situacdo inicial quanto no fator transformador, a inser¢do de
sequéncias descritivas ou a alterndncia entre narragdo e descri¢do. Ainda que sejam
predominantes as narrativas por aparecerem em maior nimero, as sequéncias descritivas
contribuem para a manuten¢do da unidade tematica da narrativa e, principalmente, para o
desenrolar dos fatos ao longo do enredo. O plano de texto, nesse caso, ¢ plurissequencial e
composto por sequéncias heterogéneas.

O fator transformador estd associado aos eventos/agdes que transformam a situagdo
inicial. No caso dos textos dos problemas de matematica, a inser¢do de novos dados, as
relacdes entre dados e as restrigdes que modificam tanto os dados quanto as relagdes entre
eles sdo elementos comuns na constitui¢do do fato transformador.

E importante ressaltar que nos problemas de matematica os fatores transformadores se
relacionam aos raciocinios matematicos que se queira mobilizar com os problemas. Em outras
palavras, para que, de fato, os fatores transformadores modifiquem a situagdo, ¢ necessario
que sejam postos em jogo conhecimentos matematicos.

Por exemplo, nos problemas de numeros 1, 2, 8, 9 e 10, os raciocinios exigidos sdo de
cunho aritmético. J4 nos problemas de ntimero 3, 4 e 7, é necessario que sejam mobilizados
conhecimentos relativos as formas geométricas. E, por fim, os problemas 5 e 6 envolvem
raciocinios matematicos que nao estdo ligados a um conteudo especifico, mas ao pensamento
l6gico-matematico.

A situacio final, geralmente, ndo ¢ explicitada no texto do problema. E introduzida
pela pergunta cujo objetivo ¢ fazer agir o leitor. As a¢des do leitor constituem o processo de
resolugdo que leva a solugdo do problema. A situagdo final nos textos dos problemas de

matematica pode ser representada pelo esquema a seguir

Sf:  Pergunta > Resolucdo > Solugdo

A pergunta do problema — presente nos problemas de niameros 1,2, 4,5,7,8,9¢ 10 —
ou o comando direto — nos problemas 3 e 6 — relacionam os dados da situagdo inicial e do
fator transformador e incitam o leitor a acdo que, no caso dos problemas de matematica,
visam ao processo de resolucdo e a solucdo do problema.

Em suma, os textos dos problemas de matematica apresentam marcas textuais

peculiares. Um plano de texto predominantemente narrativo, com sequéncias descritivas
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inseridas e uma pergunta de carater instrucional que incita a resolucdo e que associada a ela e

a solucdo do problema constituem a situagdo final da narrativa do problema matematico.

3.4 Algumas consideracoes da pesquisa para a leitura dos textos dos problemas de

matematica

Para propor uma abordagem didatica do problema matematico que considere, ao
ensinar a ler esses textos, as marcas linguisticas e textuais desse além das habilidades e
conhecimentos matematicos envolvidos em sua formula¢do, comumente ja tratados, ¢
necessario que se depreenda da pesquisa realizada algumas premissas: 1) o texto do problema
de matematica ¢ unidade composicional estruturada e regular; 2) a compreensiao do problema
passa pelo processamento textual, ou seja, pela percepcao dessa unidade; 3) os textos dos
problemas sdo constituidos predominantemente pelas sequéncias narrativas, sendo relevantes
também em sua composi¢do as sequéncias injuntivas e descritivas.

Retomando o que postulam os PCN (1997, p. 41),

A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo na construgdo do
significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto,
sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua (...) Ndo se trata simplesmente de
extrair informagdo da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensdo na qual os
sentidos comegam a ser construidos antes da leitura propriamente dita.

No caso dos problemas matematicos, ndo sera suficiente, portanto, que sejam
identificados os dados ou a operagdo ou o raciocinio exigidos na resolu¢io do problema. E
necessario que o leitor, num movimento de leitura que vai além da decodificacdo da
linguagem matematica, compreenda o texto do problema na relagdo que se estabelece entre os
elementos que compdem a trama da narragao.

Vale explicitar que as varidveis de linguagem e contetdo matematicos envolvidos na
formulagdo dos textos dos problemas matematicos contribuem para a diversidade dos
percursos de leitura e de resolugdo envolvidos no processamento desses textos. No entanto,
tais varidveis sdo mais facilmente administradas pelo leitor, se esse for capaz de reconhecer as
marcas textuais regulares na composi¢ao desses textos.

Isso porque o reconhecimento da macroestrutura narrativa possibilita ao leitor
reconhecer pistas que o ajudam a tomar decisdes, a interagir e a agir diante desses textos de

forma cada vez mais autdbnoma e adequada a resolu¢do pretendida pelo problema.
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Conforme ja destacamos nas palavras de Paulino (2001, p.7), o leitor competente “é,
no fundo, um Unico sujeito que, camaleonicamente, se transforma diante dos desafios plurais
que cada texto lhe impde.” Logo, uma abordagem didatica dos problemas de matematica
torna-se mais eficiente quando propde um ensino de leitura e de resolugdo pautado nas
diferentes possibilidades de olhar para os textos dos problemas, para os diferentes
conhecimentos matematicos que ali figuram e para as possibilidades de resolucao, sem perder
de vista as regularidades que se tornam, nesse sentido, orientadoras desse olhar.

Considerando, especificamente, a macroestrutura narrativa dos textos dos problemas
de matematica, no que respeita aos processos de leitura desses textos, € preciso que o leitor
compreenda que esse texto se organiza em trés partes: hd uma situagdo inicial, em que sdo
apresentados dados relevantes para a leitura, compreensdo e resolucdo do problema. H4,
também, um fator que transformara essa situa¢do inicial, por meio de uma operagao
matematica, da tradug¢do do problema para a linguagem algébrica, de raciocinios diversos, da
relacdo entre dados, etc.

Além disso, ¢ preciso que o leitor compreenda a natureza da pergunta do problema.
Ou seja, a pergunta, de carater instrucional, implica a tomada de decisdo em relacdo as agdes e
etapas que levardo a resolucdo e a obtencdo de resultados. Isso significa que a nao
compreensdo da pergunta pode fazer com que o leitor siga por caminhos equivocados e nao
chegue aos resultados esperados.

E, por fim, ¢ preciso que o leitor disponha de ferramentas — conhecimentos
matematicos especificos e habilidades de leitura — para fazer escolhas, elaborar hipoteses,
aplicar estratégias e propor resolugdes para os problemas matematicos com os quais lida
dentro e fora da escola.

Sendo assim, uma abordagem do género problema matematico implica,
simultaneamente, o ensino de conhecimentos matematicos especificos e o desenvolvimento de
habilidades de leitura adequadas as caracteristicas desse género, sem os quais o leitor nao

obtera sucesso na sua tarefa de ler e resolver problemas.
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Consideracgoes finais

Considerando-se que ¢ comum a atribuicdo das dificuldades de resolucdo de
problemas a inabilidade de leitura; hd estudos que apontam para as relagdes entre ler e
resolver problemas, e a formagao do leitor de problemas, de modo geral, ainda ¢ marcada pelo
fracasso, este trabalho visou analisar o plano de texto e as sequéncias textuais dos problemas
de matematica a fim de verificar as marcas textuais preponderantes nesses textos que
poderiam constituir pistas para a leitura e, portanto, para o tratamento didatico desses textos.

Com base nos estudos de Adam (2004 e 2011), Marquesi (2004) e Travaglia (1991 e
2007) relativos a plano de texto, sequéncias textuais e tipologias textuais, constatamos que 0s
planos de textos dos problemas de matematica sdo organizados, predominantemente, pela
sequéncia narrativa que pode alternar-se ou aceitar a inser¢ao de sequéncias descritivas. Além
disso, a injungdo por optagdo, presente na situagdo final da narracdo, também constitui uma
marca textual relevante nesse texto.

Constatamos, ainda, que nos textos dos problemas matematicos o enredo da narrativa,
geralmente, ¢ linear. Ou seja, sdo apresentados a situacdo inicial e o fator transformador e a
pergunta induz a constituicdo da situacdo final. No entanto, ¢ possivel que esse enredo seja
ndo linear. Nesse caso, s3o dados a situacdo final e o fator transformador e a pergunta leva a
situag¢ao inicial.

A situacgdo inicial contextualiza as agdes/eventos que constituem o enredo da narragdo.
Ja o fator transformador caracteriza-se pela inser¢do de novos dados, pelas restri¢des,
condi¢des ou relagdes entre dados com o objetivo de transformar a situacgdo inicial. A situagao
final, constituida pela pergunta, pelo processo de resolucdo e pela solugdo do problema,
determina as agdes/relagdes que, de fato, transformarao a situacdo inicial.

Vale acrescentar que as acdes transformadoras implicadas na pergunta do problema,
assim como os dados apresentados na situacao inicial e no fator transformador, nesses textos,
relacionam-se a conteidos matematicos diversos e, portanto, mobilizam habilidades e
conhecimentos matematicos especificos, de acordo com o que se espera do leitor quando ele
estd diante desses textos.

Os resultados da investigacdo a que nos propomos leva, portanto, a conceber o
problema matematico como um género de texto cuja macroestrutura textual apresenta-se de

forma bastante peculiar. Isso significa que, para ler esse texto e, por conseguinte para trata-lo
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didaticamente, ¢ preciso que sejam desenvolvidas estratégias de leitura especificas que
atendam ao objetivo de ler para resolver problemas.

Nesse sentido, compreender a composi¢do textual dos problemas de matematica
associada ao contetido e a linguagem desses textos ¢ condi¢do essencial para que possamos
tracar estratégias de leitura e de ensino de leitura que contemplem, simultaneamente,
habilidades e conhecimentos matematicos e aspectos linguisticos que constituem a tessitura
desses textos.

Reconhecemos que h4d uma limitacdo dessa pesquisa que reside na auséncia da
proposicao de estratégias de leitura adequadas para os textos dos problemas de matematica.
Contudo, sabemos que essa limitagdo pode vir a constituir possibilidades para pesquisas
futuras nessa area, uma vez que a nossa proposta inicial restringia-se a investigagdo da
composicao textual dos problemas matematicos.

Em suma, com este trabalho, esperamos movimentar as discussdes relacionadas ao
ensino de leitura de problemas, com vistas a proposicao de uma abordagem dos problemas de
matematica que considere os aspectos linguisticos, além dos matematicos, envolvidos na

formulagdo desses textos.
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