
Educa€1ao Matemiitica e letramento: textos para ensi
nar Matemftica, Matemftica para ler o texto

Maria da Conceigao Ferreira Reid Fonseca
Cleusa de Abreu Cardoso

A reflexio sobre a centralidade dos processos de Zz/name /a nas discuss6es

sobre a fungio social da escolarizagio tem exigido e propiciado que nos debru-
cemos sobre as demandas e as contribuig6es das diversas areas do conhecimento

e das diversas disciplinas escolares no que range a dais processor.

No caso da Educagao Matematica, seguindo uma tend6ncia que ja se
delineou internacionalmente, diversos autores brasileiros t6m contemplado em

deus traba]hos re]ag6es entry ]-inguagem e Matemftica ([)AV]O; LopES, 2000;
FONSECA, 1997; FONSECA, 2001; FRANT; RABELLO; LIMA, 2001; LING, 1999; MA-

CHADO, A. 1998; MACHADO, N., 1998) e, maid especiflcamente, relag6es entre
prfticas sociais associadas a Leitura e iEscrita e Educagao Matemitica (CAN-
DmO, 2001; CARRASCO, 2000; CARVALHO, 2001; CAVALCANTI, 2001; CnICA, 2001;
CORNEA, 2001; DANYLUK, 1991A, 1991B; DAYREH,, 1996; SMOG,E, 2001; SF.COLE;

[)INEZ, 2001; STANCANE].H, 2001; WANDERER, 2001).

Para a discussio que queremos propor aqua, vamos focalizar, nos trabalhos
desses educadores e em nossa pr6pria experi6ncia homo professoras e pesquisa

doras em sala de eula, aspectos da intengao discursiva e das priticas de leitura de
texton matemfticos, ou de texton trazidos a cena escolar para ensinar Matemftica,

ou ainda de textos q ue demandam a mobilizagio de conhecimentos matemfticos

para sua leitura. Uma anflise mais detalhada dessas possibilidades de relagao entry
atividade matemftica e prfticas de leitura em sala de aura encontra-se em Cardoso
(2002), trabalho que tamb6m subsidia a abordagem que aquiqueremos propor.

Texton de Matemitica no ensino da Matemftica

Quando nos propomos a identiHicar possibilidades de relagio entry ativida-

de matemftica e prfticas de leitura, ocorre-nos (especialmente a n6s, professores
de Matemftica), imediatamente, a preocupagao com a leitura de enunciados
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de quest6es e de problemas matemfticos, a16m da leitura dos textos didfticos
que abordam conte6dos escolares de Matemftica. A presenga de texton dessa
natureza 6 tipica em coda prftica de ensino de Matemftica, e, nio rare, impu-
[amos is restrig6es das habilidades de nossos alunos na leitura desses textos
grande parte da responsabilidade sobre eventuais insucessos no aprendizado
da Matemftica ou na realizagao de atividades a ele relacionadas.

Com efeito, 6 comum encontrarmos depoimentos de professores sobre as
dificuldades que deus alunos enfrentam na leitura de enunciados e de problemas
de Matemftica. Em gerd, n6s, os professores que ensinamos Matemftica, dize-
mos que "os alunos ngo sabem interpretar o gae OPrn&Zzma.ped?" e vislumbramos,
como alternativa para a solugao da dificuldade, pedir ao professor ou professora
de Lingua Portuguesa que realize e/ou reforce atividades de interpretagio de
textos com nossos alunos.

A sugestao dos professores de Matemitica aos colegas professores de Lin-
gua Portuguesa, embora possa contribuir para a leitura de uma maneira gerd,
nio ataca a questao fundamental da diHiculdade especffica com os problemas
e com outros texton matemfticos. Smile e Diniz (2001), discutindo exclusiva-

mente sobre a leitura de problemas de Matematica, baseadas no trabalho que
realizaram com criangas, dizem que

desenvolvimento de estrat6gias de leitura para o acesso a g6neros textuais pr6-
prios da atividade matemitica escolar. A leitura e a produg5o de enunciados de
problemas, instrugao para exercfcios, descrig6es de procedimentos, deHlnig6es,
enunciados de propriedades, teoremas, demonstrag6es, sentengas matemiticas,
diagramas, grfHicos, equag6es etc. demandam e merecem investigagao e agnes
pedag6gicas especfficas que contemplem o desenvolvimento de estrat6gias
de leitura, a anflise de estilos, a discussio de conceitos e de acesso aos termos

envolvidos, trabalho esse que o educador matemitico precisa reconhecer e
assumir coma de sua responsabilidade.

Hg ainda que se destacar a exist6ncia de diversos tipos de zzx/ni maz?mZ/zroi,

em que nio predomina a linguagem verbal. Sio textos com poucas palavras,
que recorrem a sinais nio s6 com sintaxe pr6pria, mas com uma diagramagao
tamb6m diferenciada. Para realizagio de uma atividade de leitura tfpica de aulas
de Matemftica, 6 necessfrio conhecer as diferentes formas em que o conte6do
do x?x/a pode ser escrito. Essas diferentes formas tamb6m constituem especi-
flcidades dos g6neros textuais pr6prios da Matematica, cujo reconhecimento
6 fundamental para a atividade de leitura, sob pena de os objetivos definidos
para o exercfcio nio serem alcangados. Carrasco (2001) nio s6 aponta eventu-
ais problemas de leitura e de escrita, coma responsfveis por dificuldades com
a tarefa matemitica -- quando a linguagem matemitica este envolvida mas
tamb6m discute as so/af8zx que se t6m adotado nesse sentido:a dificuldade que os alunos encontram em ler e comprcender textos de

problemas este, entry outros fatores, ligada a ausCncia de um trabalho
especfflco com o texto do problems. O estilo no qual os problemas de ma-
cemftica geralmente sio escritos, a falta de compreensao de um conceito
envolvido no problema, o uso de termos especfHlcos da matemftica que,
portanto, ngo fazem parte do cotidiano do aluno e at6 mesmo palavras que

t6m significados diferentes na matemgtica e fora dela -- total, diferenga,
fmpar, media, volume, produto -- podem constituir-se em obsticulos para
que ocorra a compreensao. (p.72)

A diflculdade de ler e escrever em linguagem matemftica, onde aparece
uma abundfncia de sf mbolos, impede muitas pessoas de compreenderem

o conte6do do quc este escrito, de dizerem o que sabem de matemftica
e, pior ainda, de fazerem matemftica.

Nests sentido, dual solug6es podem ser apresentadas. A primeira consists
cm explicar e escfever, em linguagem usual, os resultados matemfticos.
[...] Uma segunda so]ugao serif a de ajudar as pessoas a dominarcm as

fcrramentas da leitura, ou sega, a compreenderem o significado dos sfm-
bolos, sinais e notag6es. (p.192)

As dificuldades de leitura apontadas pdas auroras, por6m, aparecem nos
textos de Matemftica em gerd e nio somente nos enunciados dos problemas
dc Matemftica. Smile e [)iniz enumeram os obstfcu]os que podem surgir na
interagao dos alunos com os texton (de Matematica) que n6s, professores de
\latemftica, propomos em nossos trabalhos de bala de aura: vocabulirio zxd2i'a,
ambigiiidade de significados, desconhecimento funcional do conte6do mate '
mftico. Talvez, para muitos de n6s, nio deja f aol perceber tail obstfculos e
identificar sous reflexos para q ue possamos definir atitudes didfticas apropriadas
para o trabalho com a leitura disses tipos especificos de texton. Na formagao
dos professores de Matemlitica, dificilmente sio tratadas quest6es de didfti-
ca da leitura (e da produgio) de texton, coma se nio nos deparfssemos com
essas quest6es em nosso fazer docente. Parece-nos urgente que professores,
pesquisadores e formadores dirijam suas ateng6es para o delicado processo de

Hf ainda uma outra oportunidade de leitura que aparece nas aulas de

Nf atemftica e que aida com texton que discorrem exclusivamente sobre con-
te6dos de Matemftica: grata-se da leitura de texton que veiculam exposigao
dos conte6dos, deHinig6es, demonstrag6es, resultados etc. Ao se pensar nesses
textos, 6 natural lembrar, primeiramente, livros diditicos e, na medida em que
se conhecem, paradidfticos. Mas, entre os texton que abordam contetldos de

Matemftica, devemos dar especial destaque aqueles que, escritos na sousa ou
reproduzidos em mime6grafo ou fotoc6pia, sio produzidos pelos pr6prios pro-
fessores e apresentam conte6do proveniente de deus mementos de formagao
e de sua experiencia pedag6gica.
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Especialmente no ensino m6dio e na Educagao de Jovens e Adultos, ainda
nio agraciados com a distribuigao gratuita de livros didfticos, a utilizagio disses
textos costuma ser ainda muito freqiiente, se comparada a utilizagao de texton
de Nlatemftica oriundos de outras fontes. Contudo, o objetivo das atividades

de leitura disses textos didfticos 6, em gerd, tio-somente a assimilagao de
determinada id6ia, procedimento ou conte6do aliexpostos, a fim de possibilitar
ao leitor, logo em seguida, responder a algumas perguntas.

Talvez ipso acontega porque n5o existe "uma rotina de leitura que articule
momentos de leitura individual, oral, silenciosa ou compartilhada de modo
que, nas auras de matematica, os alunos defrontem-se com situag6es efetivas e
diversiHlcadas de leitura" (SMOG,E; DiNiz, 2001, p. 71). De cato, nas auras de Ma-

tematica, as oportunidades de leitura nio sio tio freqiientes quanto poderiam,
pris os professores tendem a promover muito maid atividades de "produgao
matemftica", entendida como resolugio de exercicios. Prfticas de leitura nio

apenas de texton, mesmo que Z?Jdras, de Matemftica coma tamb6m de des-
crig6es ou explicag6es escritas de procedimentos sao, muitas vezes, preteridas
em beneficio das explicag6es orais, dos macetes, das receitas.

E, quando os professores promovem a leitura de tats texton, restringem as
possibilidades dessa leitura a apenas um apoio a atividade matemftica propria-

mente dita, sem explorar o que os texton podem proporcionar de informagao,
nstrugio, aprendizagem, conhecimento do modo de organizagao do saber

matematico, prazer...

A leitura de texton que denham homo objeto conceitos e procedimentos mate
maticos, hist6ria da Nlatemitica ou reflex6es sobre a Matemftica, sous problemas,
deus m6todos, deus desafios pods, por6m, muito maid do que orientar a execugao

de determinada t6cnica, agregar elementos que nio s6 favoregam a constituigio de
signiHicados dos conte6dos matemiticos mas tamb6m colaborem para a produgao
de sentidos da pr6pria Matemftica e de sua aprendizagem polo aluno.

de ro /ex/waazaf o ensino de Matemftica na nPa#Zadz Zo a/##a, colocando em
evid&ncia o papal social da escola e do conhecimento matemftico:

Quando os jovens e adultos pedem para "aprender os n6meros e as
contas" des est5o certamente pensando em n6meros e contas ligados ao

mundo em que vivem, n6meros e contas encharcados de vida, dentro de
um contexts. Elms sabem que precisam dos n6meros e das contas para

resolver problemas reais, verdadeiros de sua vida difria e tamb6m para
engender dos datos e dos problemas que acontecem no seu municfpio,
estado, no Brasil e no mundo. Portanto, n6meros e contas que tCm
sentido, ganham significado dentro das diferentes situag6es em que
est3o sends utilizados.[...] E por ipso que afirmamos que estudar, por
exemplo, o n6mero 2 soho, fora de um contexts, de uma situagao de
vida concrcta vai ajudar muito pouco na alfabetizagao matemftica dos
alunos, pois estamos entendendo que se alfabetizar em matemftlca 6
maid do que simplesmentc conhecer os n6meros e saber fazer contas

'secas", sem vida: a alfabetizagao maEemftica busca dar condig6es para
que os jovens e adultos possam engender, critical e proper modiflcag6es
para sicuag6es de sua vida pessoal, da vida coletiva do assentamento e
do mundi maid distance, onde estes mimeros e contas "vivem" e t6m

significado. E para melhor compreender a vida, e assim, ter instrumentos
para transforms-la, que os jovens e adultos querem e precisam aprender
matemftica. (MSTi 1996, p.2)

Tomamos acima um trecho que faz refer6ncia a Educagao de Jovens e
Adultos, em que as condig6es de exclusio que caracterizam o p6blico atendido

fazem com q ue a preocupagio com o papelsocial da escolarizagio deja recorren-
temente enfatizada. Mas nio sera diffcilencontrar textos que se referem a edu

cacao de criangas e adolescentes com essa mesma preocupagao, especialmente
nos dias atuais, em que a universalizaglio. do acesso a escola e a conseqtiente
entrada em cdna de um alunado com demandas, contribuig6es e expectativas
diferentes daquelas para as quaid a escola tinha sido tradicionalmente formatada

t&m exigido de educadores e da sociedade uma nova reflexio sobre a fungal
dessa instituigao.

A]6m disso, para m uitos autores de grande influ6ncia no discurso c@ds/da
Educagao Matemftica, a contextualizagao aparece coma um elements dzzZ#;ra

importante no processo de /nu#spai/6#a do conhecimento formalizado para um
conhecimento ensinfvel(e aprendivel):

Texton de outros contextos no ensino da MatemAtica

A segunda relagiio entre prfticas de leitura e atividade matemftica, que se
manifesta nas agnes escolares, grata ainda de textos dos quais os professores langam
mio visando ao ensino de Matemitica. Entretanto, nio se grata mats de textos origi-

nariamente criados para o ensino de Nlatemftica. Focalizamos aquia utilizagao de
an6ncios de produtos, mapas, contas de servigos p6blicos ou particulates, visores

de aparelhos de medida etc., q ue aparecem nas situag6es de ensino-aprendizagem
de N'latemftica, em gerd inseridos nos enunciados de problemas.

Tail textos t6m side bastante freqtientes nas praticas de ensino de Mate-
mftica da escola bfsica. Elsa freqii6ncia parece responder a uma preocupagao

O conhecimento matemftico formalizado precise, necessariamente, ser
transformado para se tornar passfvel de ser ensinado/aprendido; ou
deja, a obra c o pensamento do matemitico te6rico nio sio passfveis
de comunicag:io direta aos alunos. Essa consideragao implica fever a
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id6ia que persists na escola, de ver nos objetos de ensino c6pias fi6is
dos objetos de ci6ncia.

Esse processo de transformagao do saber cientffico em saber escolar
n5o pasha apenas por mudangas de natureza epistemo16gica mas 6 in-
fluenciado por condig6es de ordem social e cultural que resultam na
elaboragao de saberes intermedifrios, homo aproximag6es provis6rias
necessfrias e intelectualmente formadoras. E o que se pods chamar de
contextualizagao do saber.

Por outdo lado, um conhecimento s6 6 plano se for mobilizado em situ
agnes diferentes daquelas que serviram para Ihe dar origem. Para que
sejam transferiveis a novak situag6es e generalizados, os conhecimentos
devem ser descontextualizados, para serum contextualizados novamentc
cm outras situag6es. Mesmo no ensino fundamental, espera-se que o
conhecimento aprendido n3o pique indissoluvelmente vinculado a um
contexto concrete e anico, mas que possa ser generalizado, transferido a
outros contextos. (BRASIL, 1997, p. 39)

Segundo os locais e as circunstancias, cada qual pods ter a oportuni-

dade, a obrigagao ou o desejo de ler e escrever para sua vida pessoal
ou profissional; mas as atividades impostas a cada aluno pda escola
para fazer com que ele leia e escreva, para dar a ele capacidade e gosto
pda leitura e pda escrita sao, quake sempre, sess6es que ningu6m teri
maid que praticar uma vez tendo conclufdo a escola. Em puma, quando
comparamos a maneira coma a escola grata a escrita e a maneira pda
qual ela esb presence em nossas sociedades industrializadas, ele-
tronizadas, burocratizadas, midiatizadas, s6 nos Testa constatar uma
distincia enorme. (p. 149)

A inteng5o dos professores e dos autores de texton didfticos n3o sera,
evidentemente, a de promover uma prgtica de leitura distance do que se vive
na sociedade. Peta contririo, ao hangar mio de g&neros #ao-maz?mJ2frai, o que
essen educadores procuram 6 justamente a aproximagao do fazer matemftico
com fazeres cotidianos. (Re)conhecer que um texto escobar intencionalmente
contextualizado em situag6es cotidianas pode ser distance das prfticas sociais
talvez shes parega surpreendente.

Nio hg como negar o esforgo em promover uma situagao de leitura em aulas

de Matematica, tanto por parte do autor do texto didftico quando pelts profes-
sores que trazem [extos de outros contextos para a au]a de Matemiitica. Muitas

vezes, por6m, a situagao que se forma para sua leitura configura-se artificial, pris
o leitor 6 chamado a ler o texto tio-somente para "encontrar as informag6es
maid importantes" que, na opiniao do professor ou do autor do livro didftico,
servirio de respostas para os itens do exercicio. Nio se estabelece uma situagao
pr6pria das leituras sociais, em que o leitor procura no texto resposta para suas
pr6prias indagag6es ou necessidades. Chartier( 1994) denuncia a artificialidade

da leitura escolar "praticada por meio de texton fabricados para se fazer ler:
(p.155), em oposigao a leitura social, que "6 aut6ntica, praticada em situag6es
onde o leitor sabe por que ele precisa ler" (Idem).

Elsa [imitagao do faye/foo Za /r / f#, que faz o ]eitor enfrentar o texts
n5o para responder a suas demandas pr6prias e genuinas, mas para /iexpo#d?f

a.perga#Zai formuladas por outrem, inibe a autonomia do leitor e reforga a
concepgao de que os objetivos de leitura associados a atividade matemgti-
ca limitam-se a identificagao de dados (informados ou demandados), nio

contribuindo para que os alunos se tornem Zr//o/ZK a /8 amos em .Waz?mZ/;Ca,

adaptados a variabilidade que se poderia atribuir a leitura na atividade ma-

temftica: ler para obter uma informagao precisa, ler para seguir instrug6es,
ler para obter uma informagao de carfter gerd, ler para aprender, ler para
revisar um escrito proprio, ler por prazer, ler para comunicar um texto a um
audit6rio, ]er para praticar a leitura em voz alta, ler para verificar o que se
compreendeu (SOLE, 1998).

E na intengao de promover elsa ra am/#aa zzrdo que educadores e livros

diditicos, ao proporem atividades didfticas de Matemftica, procuram utilizar-
se de situag6es cotidianas, que seriam passiveis de serum vividas polo pr6prio

aluno e/ou pessoas de sua conviv&ncia. S3o situag6es como as de compra em
lojas, centres comerciais e supermercados, com sous folhetos de promogio ou

notas fiscais, pagamentos com cheques, valet e carnes, confer6ncias de contra-
cheques e extratos bancfrios ou faturas. Envolvem ainda a leitura de mapas,
croquis, grfficos diversos, visores etc. Ao inserir tais textos nos enunciados dos
problemas, esperam envolver ro /?x/asia 8cu/zoos para o aluno, tomando essen
texton como texton de Matemftica, pretendendo que sejam oportunidades de dar

acesso, explorar ou decifrar linguagens e procedimentos matemfticos diversos,
utilizados no cotidiano. Elsa insergao parece compor um conjunto de esforgos

que visam a uma maier proximidade entry as praticas escolares e praticas sociais
variadas e a explicitagao do papal da escola na preparagao do aluno para um
melhor desempenho nessas praticas.

Entretanto, esse processo de aproximagao acaba sends fragilizado pda
dificuldade em se transgredir as praticas escolares e pda tend6ncia (quake
vfcio) de submeter as .P/zf/;cas ior&A ao ritual escolar. Assim, apesar de buscar
promover praticas de leitura variadas, por meio de uma maior diversificagio dos
g6neros textuais utilizados, nessa segunda relagio, ainda observamos o ax/a a

semigo do etisino de Matemdtica.

Ao observar prfticas pedag6gicas nas salas de aula ou abordagens propostas
por livros diditicos, 6 comum colhermos flagrantes do distanciamento entry a

maneira em que os [extos sio tratados na escola e na sociedade, conforms ja
nos apontara Chartier (1994):
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A disposigao para a utilizagao de textos de outros contextos, a fim de intro-
duzir, desenvolver ou aplicar conceitos e procedimentos da Matemftica, 6 forjada

pda preocupagao leg(tima dos educadores em conferir is atividades de ensino
de Matemftica elementos que evidenciem a utilidade social do conhecimento
matemftico. Para ipso, na estruturagao da atividade matemftica, s5o agregados,

aos textos do g6nero zmc/o d? ma/?mZ ca, texton de outros g6neros que, embora

busquem mostrar a insergao da atividade matemftica em diversos ra#/?x/ai,
muitas vezes sofrem adaptag6es, num esforgo equivocado de simpliflcagao
da estrutura, do estilo e do proprio conte6do temftico dos texton agregados.

Elsa pritica, necessariamente, transforms os g6neros envolvidos: os texton de
Matemftica e os de outros contextos introduzidos na proposigao e no desen-
volvimento da atividade matemftica.

Quando um autos, por exemplo, introduz um outdo texto num enunciado
de um exercfcio de Matematica, a primeira observagao que podemos fazer 6
que o ganero ax/o dz maz?mddca se transforma porque incorpora uma contex-
tualizagao zx#zz-matemftica. Um processo de transformagao tamb6m ocorre

com o texto que foi incorporado ao enunciado do exercicio (que 6 um texto
diditico), mesmo que elsa incorporagao tenha ocorrido sem simplificag6es ou
com adaptag6es cuidadosas. Hf uma transformagao do ganero polo processo de
d?da/fzzzF#a, e, portanto, a pratica de leitura dos texton incorporados (nota fiscal,

conga de luz, reclames publicitarios, mapas) ao texto didftico de Matemftica 6 a
prftica de leitura do texto diditico de Matemitica e nio a pratica de leitura de
nota fiscal, de conta de luz, de reclames publicitfrios, de mapas Assim, mesmo

incorporando elementos do contexto social ao texto didftico de Matemftica,
estamos nos distanciando das prfticas sociais de leitura, exatamente porque as

praticas de leitura disses texton foram contaminadas pdas estrat6gias de leitura
dos texton escolares, distintas daquelas utilizadas para a leitura social.

Kleiman e Moraes (1999, p. 1 17-8) ponderam que todo texts utilizado na

escola sofre, necessariamente, um processo de ZZdadzzlfdo, mas acreditam que tal
processo devs ser conseqii6ncia dos procedimentos metodo16gicos e didfiticos a

que o texto 6 submetido em aula e nio resultado da simplificagao ou da obsoles-
c&ncia do texto. Entao, estamos pensando sabre que procedimentos podemos

adotar na bala de aula, na escola, para verdadeiramente nos aproximarmos das

situag6es de leitura de texton que existem na sociedade. Quando faz um ques-
tionamento da mesma natureza, Chartier (1994) afirma: "t...] o que 6 preciso 6

transformar radicalmente as praticas escolares de leitura, 'desescolarizf-las' para

aproximf-las daquelas da sociedade contemporanea" (p. 156).

A terceira relagao que quereinos discutir parece carregar a germe desse
esforgo de "desescolarizagao" das praticas de leitura e, inclusive, da atividade
matemftica.

Texton que sup6em ou mobilizam
conhecimento matemftico para o tratamento

de quest6es de outros contextos

A terceira possibilidade de relaglio entry atividade matemitica e prfticas
de ]eitura, que trazemos aqui para discuss:io, emerge das oportunidades em
que, no contexto escobar, se ganga mio de texton puja leitura demanda id6ias

ou conceitos, procedimentos ou relag6es, vocabulfrio ou linhas de argumenta-
gao pr6prios do conhecimento matemftico, sem que seu objetivo especifico e
declarado deja o de ensinar Matemftica.

Em muitos texton com os quaid lidamos em vfrias atividades da vida social,

informag6es num6ricas aparecem homo parte de sua estrutura argumentativa, e
o tratamento dessas informag6es (que pods envolver decodificagio, comparagao,
cflculos, validagao de hip6teses, conjecturas, inferencias) n5o se imp6e como um
/zr/ ame /o d?MaZ?mZ/;an, aproveitando a dzica/@a do texto, mas coma um esforgo

de in.terpretagao para compreensao do texto, de sua intengio discursiva.

A abordagem das relag6es quantitativas como parke integrante da prftica de
leitura do texts enseja, pois, um tratamento do conhecimento matemftico que o
associa a id6ia de que a atividadc matemftica 6 necessfria para a leitura de alguns
dos texton que estio presented tanto na escola quando na sociedade. Clom efeito,

na atualidade, as linguagens matemfticas estio presentes em quash
today as areas do conhecimento. Por ipso, o faso de dominic-las pasha a
constituir-se um saber necessiirio considerando o contexto do dia-a-dia.

(KLtJSENER, 2000, P. 177)

Elsa presenga, bastante recorrente, tem fido, inclusive, muitas vezes
apontada come justificativa para se ensinar Matemitica na escola. Naturalmente,

nio queremos dizer que a Matemftica diva ser ensinada nas escolas apenas
por ser m f i wme /apann as oaznns .fn?af Zo ra #edmr#/n. E importance que ela

deja trabalhada tamb6m por seu conte6do especffico, que tem aspectos sintf-
ticos, semfnticos e pragmfticos pr6prios e que a constitui como um corpo de
conhecimentos, resultado de construg6es humanas, resposta a suas demandas
e expectativas, patrim6nio cultural das sociedades, expressao e vefculo das
relag6es de poder e dos esforgos de superb-las. Nesse sentido, a Matemftica
nio 6 s6 um instrumento: 6 um modo de compreender e expressar a realidade
pr6pria de uma cultura -- a qual os alunos querem ter acessol

Uma marfa tipica dense modo de ver, engender e falar sobre o mundi
6 o registry por meir de grfficos: a pratica de leitura do texto de Geogra-
fia, por exemplo, pode demandar uma atividade que nos parega tipicamente
matematica, como a leitura de um grifico, porque um modo de extender e
expressar a compreensao do mundo pr6pria do conhecimento matemftico -- o
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que organiza e relaciona valores quantiflcados -- permeia tamb6m um modo de
compreensao e expressao do mundo pr6pria do conhecimento geograflco -- o
que expressa certas condig6es por meir de informag6es quantificiveis e que
demanda relacionf-las para identificagao de tend6ncias --, um e outdo histori-
camente construidos.

Entry os trabalhos que indicam, de alguma forma, essa relagao, destacamos
o de Wanderer(2001). Elsa aurora, na perspectiva de um "processo pedag6gico
etnomatematico", constatando que priticas de leitura de jornais e revistas estio
entry as fontes de informagao e lazer de seus alunos, paisa a considerar o sig-
nificado cultural de um trabalho pedag6gico com o uso de produtos da media.
Nessa perspectiva, Fernanda Wanderer descreve sua pr6pria prftica pedag6gica,

em que utiliza reportagens de jornal, assumindo, como seu prop6sito primeiro,
discutir e problematizar produtos veiculados pda media e, de alguma forma,
desenvolver estrat6gias para uma leitura crftica. Para ipso, incentiva e orienta
deus alunos na interpretagao das informag6es veiculadas em texton diversos
da media, muitas delay apresentadas por meio de dados num6ricos. A pr6pria

aurora explicita a inversio da intencionalidade da atividade, quando afirma que
"a reportagem do jornal n3o seria, dessa forma, utilizada como ponto de partida
para o ensino da Matemftica acad6mica"(p. 13). Elsa professora nio coloca
os z?x/oi a herz;&o do ensino de Matemftica, mas, deliberadamente, recorre i
Matem6tica a ser'oifo da leitura dos texton.

Entretanto, uma prftica de leitura em situagio #a/wna/ (proposta para
compreensao do texto e n3o para o exercicio de determinados procedimentos
matematicos) pode demandar de deus leitores conhecimentos matemfticos
que des nio dominam, nem sempre previstos ou mesmo incompativeis com
o perfodo da escolarizagao que estejam cursando. Esse 6 um risco, em gerd,
muito temido por n6s, professores, sempre preocupados em manger um cerro
navel de previsibilidade de nossas agnes pedag6gicas.

Nosso desconforto relaciona-se, numa carta medida, a nossa submiss5o

ao zz:alma do pr6-requisito no ensino de Matemftica, mas denuncia, princi-
palmente, nossa falta de preparo e de condig6es pessoais e estruturais para
trabalhar coletivamente com nossos colegas de outras areas no ambience
escobar. Kleiman e Moraes(1999), referindo-se ao profissionalque atua na redo
publica de ensino, nos ajudam a pensar como tal dificuldade se manifesta:

e avaliag6es individualizadas -- porque nosso currfculo tradicional nunca
o ensinou a trabalhar coletivamente. Ele nio df conta de construir um

projeto pedag6gico para a escola porq ue nunca consultaram a sua opiniao
sabre metal, rumor e expectativas para nosso sistema de ensino. Ele nio

consegue desenvolver a leitura crftica no aluno porque formou-se dentro
da visio segundo a quala leitura e a escrita s5o atribuig6es de disciplinas
e n5o atividades dc linguagem fundamentais para o desenvolvimento do
indivfduo em sociedades tecno16gicas. (p.24)

A dificuldade que n6s, professoras e professores, temps em trabalhar
interdisciplinarmente replete-se na realizagao de um trabalho fragmentado,
composto predominantemente por tarefas e agnes individualizadas, e que, al&m
disco, compromete a formagao de nossos alunos como leitores criticos.

Acompanhando a reflexio dessas auroras, queremos relacionar a anilise
dessa terceira relagao entre as prfticas de leitura e a atividade matemftica com
as possibilidades de trabalho interdisciplinar, salientando a relevfncia desse
trabajho justamente por sua interfer6ncia nas prfticas de leitura escolares.

O aumento crescente do grau de complexidade das praticas de leitura
-- promovida e almejada pda escolarizagao -- determina tamb6m uma maior

exposigao do aluno a situag6es, relacionadas a sua vida social, que demandam
avaliag6es e tomadas de decis6es, para as quaid o domfnio de conceitos e pro-
cedimentos sistematizados paisa a se fazer necessfrio. Por ipso mesmo, entry
os educadores matemiticos, existe ja um razofvel consenso sobre a valorizagao
da prftica social dos alunos nas atividades escolares -- mas que nem sempre

contamina as prfticas de leitura desenvolvidas na escola, especialmente
aquelas que se desenvolvem num horfrio que, a princfpio, estaria reservado
para se ensinar JI/a/rmzgbca.

Kleiman e Moraes (1999), quando manifestam a necessidade de algo que

una as disciplinas escolares para que realmente se possa trabalhar na perspectiva
interdiscip[inar, apontam a ]eitura como sendo esse e]o de ]igagao para o traba]ho

escobar. Nesse sentido, as auroras afirmam que "a leitura 6 a atividade-elo que
transforma os projetos de um professor em projetos interdisciplinares: parte-
se da 6tica do especialista -- historiador, ge6grafo, bi61ogo -- para instaurar um
espago comum a todos, o da leitura"(p. 23).

O trabalho interdisciplinar pods acontecer porq ue as praticas de leitura dos
diversos tipos de textos que circulam em nossa sociedade nio apenas propor-
cionam aos leitores uma abertura para relacionar o assunto que este sendo lido
com outros ja conhecidos, mas tamb6m permitem perceber que 6 necessfrio

conhecer outros assuntos para compreender o texto: "Aproveita-se de conex6es
naturais e 16gicas que cruzam as areas de conte6dos e organiza-se ao redor de
perguntas, temas, problemas ou projetos" (KtETMAN; MoRXKS, 1999, P. 27).

O professional que hoje atua na redo pliblica do ensino fundamental foi
formado dentro da concepgao fragmentada, positivista do conhecimen-
[o. homo era de se esperar, ele se sante inseguro de dar conta da nova
tarefa. Ele nio consegue pensar interdisciplinarmente porque Coda a sua

aprendizagem realizou-se dentro de um currfculo compartimentado. Ele
sense diflculdade em desenvolver projetos temfticos -- que pressup6em
intenso trabalho coletivo e implicam a perda da predominancia de tarefas
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[)esenvolver traba]hos nessa perspectiva imp]ica a possibi]idade de traba-
Ihar assuntos diretamente relacionados a prftica social dos alunos e de colaborar

para a construgao de estrat6gias de leitura critica dos textos e da realidade
condigio para a constituigao do desejo de, e das agnes para, transformar essa
realidade.
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