da Fig. 8. A situagd@o proposta pretendia encorajar as mogas a consi-
derar a semelhan¢a de estrutura entre os sete desenhos, de modo
que fossem induzidas a usar um padrdo modular nos seus programas
(9). E bem sabido que isto ndo &, de maneira alguma, um progresso
“natural” na programagéo com LOGO (Leron, 1985). A propésito, Hil-
lel suscintamente escreveu: “Por um lado, a naturalidade do LOGO &
devido a ressonéncias com o esquema gréfico das criangas, porém
a ligacdo da programacdo com o desenho estabelece uma “anélise
processual” da tarefa (Hille, 1985).

As alunas foram também incumbidas de comunicar seus programas
a outra dupla de criangas do seu grupo, de tal maneira que estas (l-
timas pudessem ser capazes de identificar qual figura tinha sido efe-
tivamente desenhada.

Quando Sandra e Joana chegaram ao programa niimero 6, escreve-
ram uma lista longa de comandos diretos em um programa que cha-
maram THISISGOOD:

TO THISISGOOD

STAGE 1
STAGE 2
STAGE 3
END
STAGE 1
REPEAT 3 (BK 20 RT 90)
END
STAGE 2 STAGE 3
BK 80 LT 45
RT 90 FD 40
FD 40 BK 40
AT 90 RT 90
BK 40 BK 30
AT 90 LT g0
FD 40 BK 40
END RT 90
FD 10
RT 90
BK 10
HT
END

Figura 9: primeira tentativa de programa

Como vocés puderam imaginar, ndo ficamos demasiadamente im-
pressionados pela sofisticagdo desse programal Depois de discutir
com as alunas, no entanto, conscientizamo-nos rapidamente que o pro-
grama era resultado da interpretagcdo delas da situacdo social na-
quele particular momento. Disseram as alunas, por exemplo:

Queremos facilitar as coisas(10). Estamos “chei¢s” do nosso pro-
cesso SQUARE,

Perguntamos entdo as alunas se podiam fazer o programa de “ou-
tra maneira”. Sem qualquer hesitac&o ou dificuldade, o par de alunas
produziu um programa estruturado usando um processo BOX com
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“input” varidvel (Ver Fig. 10). Comparando os dois programas, Sandra
disse: "Aquele é mais rdpido (referindo-se & versdo dos comandos di-
retos), porém se vocé esticou desenvolvendo, vocé pode ter os bo-
xes...!"

BOX 2
LT 45
BOX 1.5
LT 135
BOX 1
LT 45
BOX 5
END

BOX :SCALE
FD :SCALE ' 30
AT 80

FD :SCALE " 30
RT 90

FD :SCALE ' 30
RT 90
FD:SCALE' 30
RT 90

END

Figura 10: segunda tentativa de programa

Finalmente, apenas para assegurar que sabfamos que o programa
estruturado estava dentro de sua capacidades, elas o batizaram
EASY!

NOTAS

1 — Conceitos de Matemética e de Ciéncias do 2° grau.

2 — Entretanto, talvez deva ser notado, como assinalado por Ginsburg
(1978, pag 31), que os culturalmente atrasados estudantes de
Yale (do ponto de vista dos Kpelles) conseguiram, depois de cer-
ta préatica, emparelhar-se com os Kpelles!

3 - Frequentemente acompanhado pela dimens&o visual muito pode-
rosa.

4 — Essas espécies de atividades tdm base no trabalho de Piaget e
na distingdo entre abstragéo empirica e refletida.

5~ \ée]: 'Otte (1985) para descrigdo do conceito de “complementari-

ade”.

6 — Além disso, propriedades de um conceito mateméatico obtidas por
dedugcdo devem ser sintetizadas com as que foram captadas
dessa espécie de experiéncia (veja Dorfler e Mc Clone, 1985),

7 — Em colaboragédo com o Dr. Richard Noss.

8 — H4 alguma pesquisa que e ser citada para corroborar esse
ponto. Por exemplo, nos EEUU, Carpenter e outros (1981) des-
cobriram que alunos da 1% série, ao resolver problemas orais en-
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volvendo operacbes ainda ndo estudadas, tiveram melhor de-
sempenho do que o mostrado por alunos mais velhos aos quais
se ensinara antes essas operagbes. Semelhantemente Kerslake
(1981) descobriu que a capacidade das criangas em somar ou
subtrair fragdes diminufa entre as idades de 11 e 15 anos.

9 - Essa tarefa foi desenvolvida a partir de uma. idéia de Rouchier e
Samuracau (1985).

10 - Isto significava que Sandra e Joana pensavam, em completo
contraste conosco, que uma lista de comandos diretos seria mais
gac'u de ser interpretada pela outra dupla, do que um padrdo mo-

ular.
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HA ALUNOS IRRECUPERAVEIS?

Relato de uma experiéncia realizada no Colégio Pedro Il -
Unidade Escolar Centro

Elza Maria Braga e
Vera Maria Rodrigues

1. Apresentagéo do Projeto

Em Outubro de 1984, um grupo de professores da Unidade Centro
do Colégio Pedro Il, preocupado com os elevados Indices de reprova-
¢do (20%) e de jubilagdo (10%) que vinham ocorrendo na 12 série do
22 grau e sentindo que, ao trabalhar com turmas heterogéneas, e ten-
tando dar um mesmo tratamento a alunos com caracteristicas diferen-
tes, ndo se atendia & maioria dos alunos, elaborou um documento
pedindo autorizacdo para tentar alternativas metodoldgicas que vies-
sem a solucionar os problemas vivenciados. O documento foi enca-
minhado & Secretaria de Ensino, com o aval da Dire¢do da Unidade.
Como resposta, a Secretaria de Ensino solicitou que o grupo elabo-
:jass& 8usm Projeto a ser desenvolvido com turmas de 12 série no ano

e .

Os objetivos desse Projeto eram:

a) experimentar a aplicagdo de novas alternativas técnico-adminis-
trativas e pedagdgicas, levando em conta as peculiaridades de
aplrendizagem dos alunos bem como o contexto sécio-econdmico e
cultural,

b) coletar elementos que identificassem, na 8 série, alunos que ti-
vessem conclufdo o 12 grau com um fraco desempenho, a fim de en-
caminhé-los, no 22 grau, para turmas com atendimento especial nas
disciplinas que apresentavam maior Indice de reprovagao (Fisica,
Qufmica, Matemdtica e Inglés).

2, Organizacéo das Turmas

Ao concluir-se o ano letivo de 84, de cerca de 600 alunos da 1?2 sé-
rie do 29 grau, mais de 60 tinham sido jubilados e 106 reprovados
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apés a recuperacdo. Isto fez com que se formassem trés turmas, em
caréter experimental, s6 com alunos repetentes.

A composic¢ao dessas turmas foi a seguinte:

Turma 102 : alunos reprovados em 3 ou mais disciplinas;

Turma 104: a metade dos alunos reprovados em 3 ou mais discipli-
nas e a outra metade com reprovados depois da prova final de recu-
peragao;

Turma 106: alunos reprovados em, pelo menos, uma disciplina
ap6s a prova final de recuperagéo.

Observe-se, ainda, que, na turma 102, foram agrupados todos os
alunos reprovados em Inglés, o que permitiu que o programa desta
disciplina fosse adiantado nas duas outras turmas.

Antes do infcio do ano letivo foram convocados pela Diregcdo do
Colégio, SOE, STE e Equipe do Projeto: ;

a) os alunos para serem entrevistados e dizerem de sua vontade ou
nao de participarem do Projeto;

b) os responséveis pelos alunos, para esclarecé-los, quanto a cria-
¢do das turmas, explicando os objetivos do trabalho e a disponibili-
dade para horério integral, pelo menos, duas vezes por semana,

3. Formacéo da Equipe

Em reuniées entre representantes da Direcdo, SOE, STE (Segédo
Técnica de Ensino), coordenadores de disciplinas e equipes docentes
de cada disciplina, foram apresentados esclarecimentos sobre a pro-
posta experimental, sendo ent&o solicitado pela Dire¢do que os pro-
fessores que acreditassem na proposta se apresentassem como vo-
luntérios para integrar a Equipe, que ficou assim constitufda:

— dois professores de Portugués, sendo um para aulas de redacéo;

~ dois professores de Matematica, dos quais um responséavel por
uma das turmas e pela Coordenacao Geral do Projeto (nas aulas de
apoio os dois trocavam turmas);

— dois professores de Educagio Flsica;

— um professor de cada uma das outras disciplinas: Flsica, Quimi-
ca, Desenho, Biologia, Histéria, Geografia, Educacdo Moral e Clvica,
Inglés e Francés;

— um professor representando a STE;

— uma orientadora educacional.

4. Desenvolvimento do Projeto

Para implantag¢do do Projeto, alguns professores fizeram revisdo e
adaptagdo de seus programas. Foram, também, estabelecidas aulas
de apoio, pela manh4, inicialmente de Portugués, Fisica, Quimica,
Matemética e Inglés — em alguns casos ministradas por professores
diferentes dos da tarde. No 29 semestre, depois dos resultados das
avaliagdes dos dois primeiros bimestres, passaram a ser oferecidas
aulas de apoio de todas as disciplinas, conforme as necessidades dos
alunps. Para estas aulas havia dois tipos de indicagdo — alunos de
média baixa, encaminhados pelo professor, ou alunos voluntérios,
com qualquer média, dando-se preferéncia, naturalmente, aqueles
que mais necessitassem de assisténcia programada pela escola.
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Foram elaborados e aplicados, semestralmente, questiondrios de
andlise do trabalho destinados a alunos e professores. Muitas das
modificagdes introduzidas ao longo do processo resultaram de suges-
toes apresentadas nesses questiondrios.

O sistema de avaliagdo do Colégio é por meio de graus numéricos.
O aluno é avaliado ao longo de quatro bimestres e, caso ndo obtenha
média 7 (sete), & submetido a uma prova final, quando entdo a média
passa a ser 5 (cinco). As provas dos 2° e 4° bimestres sao provas
Gnicas, isto &, iguais para todas as turmas de uma mesma série de
cada Unidade e elaboradas pela equipe de professores de cada disci-
plina. Se o aluno néo lograr aprovagdo em até 3 disciplinas, ele terd
oportunidade de realizar provas de recuperagdo em fevereiro, quando
sao abandonados todos 0s resultados e o grau minimo para aprova-
cdo & 5 (cinco). Cada equipe de professores da mesma série elabora
um roteiro de estudos para essas provas, constando dos assuntos in-
dispensdveis & promog¢ao a série seguinte.

Foi concedida ao Projeto uma certa flexibilidade dentro do sistema
de avaliagdo, o que permitiu procedimentos diversos, como: diferen-
ciacdo entre provas Unicas, um variado e farto nimero de avaliacdes,
e atribuicao de notas aos trabalhos desenvolvidos nas aulas de apoio.
A permissdo para realizar provas Unicas diferentes ndo deve ser vista
como uma forma de facilitar a aprovagdo dos alunos: é comum as
provas aplicadas serem mais diflceis que as das demais turmas. Por
vezes, é preciso elaborar provas diferentes para que se atenda a me-
todologia adotada. Quando ndo hd muita diferenga metodoldgica, os
alunos sdo submetidos as mesmas provas que os das outras turmas,
€ ocorre, as vezes, apresentacdao de um melhor desempenho.

5. Avaliacdo e consequentes madificacdes do Projeto

Ao final de 85, chegou-se ao seguinte resultado:

TURMAS APROVADOS | APROVADCS | JUBLADOS ABAN-  [TRANC! TOTAL DE
OIRETO APOS DIRETC et ooNeS | MaTREl  ALLNOS
RECUP. RECU®, CLLA
102 4 16 5 2 2 - 29
104 9 15 - 2 - - 26
106 14 8 - 1 3 1 27
TOTAL 27 39 O 5 5 1 82

Aprovacao: 80,49%
Jubilagao: 12,20%
Abandono/Trancamento: 7,31%

Como o nimero de alunos reprovados nas demais turmas da 1% sé-
rie se mantivesse elevado ao final do ano de 1985, ainda foi necessé-
rio manter trés turmas inteiras de repetentes em 1986.

Apés andlise dos questiondrios de alunos e professores e sucessi-
vas reunifes da Equipe para avaliar os aspectos positivos e negativos
da experiéncia desenvolvida, foram planejadas vérias mudangas para
aquele ano:
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— aulas curriculares e de apoio ministradas por um sé professor
(excetuando Flsica e Matemética, cujos professores estavam impos-
sibilitados de dar aulas no outro turno por desempenharem fungfes
administrativas, ficando o apoio a cargo de outro professor);

— apoio obrigatério, desde o infcio do ano, nas disciplinas em que o
aluno repetisse;

— sistema de avaliagdo do apoio — varidvel conforme o professor;

— possibilidade de exclusdo do apoio, conforme o aproveitamento
do aluno, em qualquer época; caso contrdrio, continuaria até o final
do ano letivo (excetuando a disciplina Histéria, em que o aluno per-
maneceria, em virtude da forma como foi planejado);

— organizagéo das turmas de forma aleatéria (Gnico critério: repro-
vados em Inglés agrupados na turma 104, junto com os alunos de
Francés);

— estabelecimento de calendério de reunides da Equipe (quinzenais
por grupos dos mesmos dias e bimestrais para toda a Equipe).

O critério de agrupamento adotado visava permitir um melhor aten-
dimento dos alunos nas aulas de Iingua estrangeira. Apesar de o pro-
grama de Inglés ser o mesmo para todos os alunos, o fato de os alu-
nos das turmas 102 e 106 ndo serem repetentes nesta disciplina pro-
piciou que o curso fosse dado com maior profundidade, abordando
textos mais diflceis. Por outro lado, a turma 104, nas aulas de lingua
estrangeira, se dividia em dois grupos mais ou menos iguais: o de
Francés e o de Inglés. Este era constitufdo por alunos repetentes,
portanto, necessitando de um ritmo mais lento, para atender as suas
dificuldades. O de Francés, apesar de heterogéneo, por ser pequeno,
dava oportunidade ao professor de atender as diferencas individuais.
Os resultados finais mostraram que foi acertada esta constituigio das
turmas,

Diferencas de caracterfsticas entre as turmas de 1985 e 1986:
— quanto a idade:
- em 1985 - mais velhos;
~ em 1986 - mais jovens (muitos com 14 anos).
—quanto & origem, em sua maioria:
- em 1985 - de outras escolas;
—em 1986 - do préprio Colégio Pedro Il
- quanto a deficiéncias e interesses:
-~ em 1985 - mais deficiéncias, porém, interesse maior;
— em 1986 — menos deficiéncias, porém, interesse menor.

O resultado final de 1986 foi o seguinte:

TURMAS APROVADOS | APROVADOS | JUBLADOS ABAN- | TRANC.| TOTALDE
DIRETO APOS DIRETO | APOS DONOS | MATRE| ALUNOS
AECUP. RECUP, CULA
102 15 07 01 03 01 - 27
104 13 05 08 - - - 26
106 18 01 01 01 01 - 22
TOTAL 46 13 10 04 02 - 75
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Aprovacao: 78,66%
Jubilagao: 18,66%
Abandonos/Trancamentos: 2,66%

Merece destaque especial o Indice de aprovagédo direta destas tur-
mas: 63%. O das demais turmas de 1% série ficou em torno de 4G%.

Ao fazer o planejamento para 1987, a Equipe decidiu, de acordo
com a experiéncia dos anos anteriores € com base nas opinides apre-
sentadas por alunos e professores nos questionédrios de avaliacdo, fa-
zer algumas modificagdes nas aulas de apoio:

— tratamento uniforme por parte de todos os professores;

- ctrigagdo de frequéncia pelos alunos reprovados, desde o inicfo
do ano, até o fim co 1% semestre;

— liberagdo dos estudantes que obtivessem média igual ou superior
a 5 (cinco), cam possibilidade de indicagdo de outros, ao longo do
ano;

— censideracdo da nota do apoio, através de média ponderada;

— maior colaboracdo por parte do SOE que entrevistaria os alunos,
principalmente os faltosos costumazes ou atrasados reincidentes.

Em 1987 ocorreram mudanc¢as na Equipe. Os professores de Fisica
o Matematica foram substitufdos por outros que podiam dedicar-se
exclusivamente as turmas. A professora de Matem:dtica, entretanto,
foi mantida pela Equipe como Coordenadora do Projeto.

Por outro lado, em 1986, os alunos mais fracos da primeira turma
do Projeto, ao serem promovidos & 2% série, apresentaram dificulda-
des, ocorrendo elevado Indice de reprovagdo ao final do ano. Este re-
sultado veio confirmar a idéia inicial da Equipe de que os alunos
mais fracos necessitariam de acompanhamento na 22 série, 0 que
ndo seria preciso para aqueles que lograssem aprovacédo direta. Em
1987, fez-se uma tentativa diferente: os alunos que lograram aprova-
¢do direta foram inclufdos nas turmas regulares de 2? série, enquanto
os promovidos mediante recuperagdo constitufram, com outros alunos
em igual situagdo, oriundos das demais turmas, uma turma de 2° sé-
rie que seria objeto de atencdo especial. Os professores de Fisica,
Inglés e Matematica acompanharam o grupo. Foi constitufda uma
:gt:ipe de professores que adotou metodologia semelhante a de 12

rie.

Esta equipe reuniu-se algumas vezes durante o ano para analisar o
desempenho da turma. As aulas de apoio s6 foram ministradas no 2°
semestre nas disciplinas em que ocorreu maior dificuldade. A expe-
ridnecia deu bom resultado e o Indice final de aprovagéo da turma foi
de 71,4%.

Também o SOE introduziu modificagbes em 1987 relativamente a
orientagdo educacional do Projeto e 2 introdugdo da figura de uma
psicéloga no grupo. Estas mudangas trouxeram novo impulso ao tra-
balho, pois muitos alunos do Projeto necessitam de acompanhamento
especial, 0 que passou a ser feito.

Quanto 2 faixa etdria e & origem, os alunos de 1987 néo diferiam
muito dos de 19886, revelando, no entanto, menor empenho. Isto preo-
cupou muito a Equipe, provocando uma ateng&o maior por parte de
todos, na tentativa de mudar a atitude dos alunos. O que foi conse-
guido, como se constata no resultado final de 1987.
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TUAMAS APROVADOS | APROVADOS | JUBLADOS | ABAN- | TRANG, | TOTAL DE
RECUP. RECUP, CULA

102 05 18 04 01 01 06 35

104 21 11 - 03 02 01 38

106 19 02 — 05 01 01 28

total 45 31 04 09 04 08 101

Aprovagdo: 72,25%
Jubilagdo: 12,87%
Abandonos/Trancamentos: 11,88%

Ao final do ano letivo ficou decidido que:

— geria feita uma ficha avaliativa para que fossem apreciados pon-
tos importantes como assiduidade, pontualidade, cumprimento dos
deveres de casa, etc. O professor daria um conceito que seria, de-
pois, anexado ao grau de aula de apoio;

— seria organizado um arquivo com o material utilizado pelos pro-
fessores;

— seria tentada uma integragéo disciplinar, na medida do possivel;

— nas reunides, ndo s6 se estudariam os chamados “casos dificeis”
mas também se fariam relatos de experiéncias j4 realizadas com su-
cesso;

— trabalhar-se-ia com duas turmas de repetentes da 12 série e uma
turma vinda da 8% série, formada por alunos que tinham obtido apro-
vagdo em até trés disciplinas, em recuperacao;

— haveria aulas de nivelamento, no primeiro més, em turno inverso,
delas devendo participar todos os alunos. Para tanto, as turmas se-
riam divididas em 2 grupos que se revezariam quinzenalmente;

- seriam indicados pelos professores os alunos que necessitariam
de apoio ao final do primeiro bimestre, sem se excluir a possibilidade
de o aluno ser voluntério.

6. Avaliag8io por parte dos alunos

Quando este projeto foi lan¢ado, houve uma forte oposigcdo por par-
te de pessoas que julgavam uma temeridade agrupar alunos repeten-
tes, pois achavam que isto causaria uma discriminagdo dentro da es-
cola. Jamais isto aconteceu: hé dezenas de depoimentos escritos por
alunos dizendo exatamente o contrério e pedindo que a experiéncia
se estenda as outras turmas.

Dentre os pontos positivos apontados pelos alunos destacam-se: 0
relacionamento professor/aluno; a paciéncia dos professores para ex-
plicar; a homogeneidade das turmas; as aulas de apoio. Estas, porém,
as vezes sfo apontadas como ponto negativo — alegam ser cansativo
ficar o dia inteiro no Colégio (0 que pode chegar a ocorrer em até 4
dias da semana, conforme e situagdo do aluno). Entretanto, muitos
dizem ndo haver pontos negativos.

Se ainda ndo se conseguiu recuperar inteiramente os alunos do
ponto de vista cognitivo, do ponto de vista afetivo o éxito é total. O
aluno repetente, no infcio de cada ano, é alguém com a auto-estima
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no mais baixo nivel. A forma como ele é tratado, o fato de o Colégio
dividir com ele e com sua famflia a responsabilidade pelo fracasso,
as oportunidades que sdo oferecidas, a atengdo e o carinho por parte
dos professores e demais membros da Equipe fazem com que, no de-
correr do ano, estejam completamente adaptados. Muitos declaram
que a reprovagéo e consequente participagdo no Projeto é o que de
melhor podia acontecer em sua vida escolar.

7. Avaliagédo por parte dos professores

A confianga que os alunos depositam no Projeto &, em parte, refle-
xo do clima que se conseguiu estabelecer na Equipe. Cada professor
tem suas caracteristicas pessoais, sua metodologia, porém, todos tém
em comum entusiasmo pelo que fazem e estdo satisfeitos com a
oportunidade que lhes fol dada de trabalhar do modo que julgam
adequado. As reunides periédicas tém propiciado uma aproximagao
maior entre os professores e isto repercute na prética docente: os
alunos sentem que héd unido na equipe, que h4 esperanga no seu de-
sempenho e procuram retribuir,

Dentre os pontos observados pelos professores, destacam-se os
seguintes:

~ a liberdade de escolha do material a ser apresentado, podendo
este inclusive sofrer modificagdes apés avaliagio, Daf poder-se dizer
que o professor do Projeto talvez seja um eterno pesquisador do ma-
terial ideal.

— participacéo em reunibes periédicas onde se analisam fiel e obje-
tivamente os resultados.

A isto se acrescentam as peculiaridades dos alunos apontadas pe-
los professores:

- falta de hédbito de estudo sistemético;

— expectativa ansiosa de resolugdo de suas dificuldades pelo pro-
fessor,

— falta de concentragéo e de uso do racioclnio.

Diante desta situagdo, & necessério que o professor se discipline
em beneficio do alunado e ndo ceda ao impulso de facilitagéo do pro-
cesso, 0 que o impediria de desenvolver, nas turmas a seu cargo, o
racioclnio e a criatividade.

8. Conclusdo

Da anélise dos aspectos positivos do Projeto, a Diregcdo da Unida-
de Centro vem estendendo, na medida do possivel, as demais turmas
do Colégio, as aulas de apoio e as reunides das equipes envolvidas
com cada grupo de turmas da mesma série (professores, SOE e STE).

Como resposta aos que julgavam serem esses alunos irrecuperé-
veis — que néo existe para professores que trabalham com idealismo
e gosto pelo que fazem — apresermtam-se os resultados dos exames
vestibulares: da primeira turma do Projeto Experimental (cerca de 60
alunos foram promovidos & 22 série), 20% aproximadamente, obtive-
ram aprovac#o. Antes do Projeto, eram jubilados a cada ano 10% dos
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alunos de 12 série do 22 grau. Ao final do primeiro ano de trabalho,
este Indice caiu para cerca de 3% e, desde entdo, vem-se mantendo
em torno dele. A aprovacao nas turmas do Projeto tem sido sempre
bem superior & das demais turmas da 1% série. A Equipe sabe que
ainda ha muita coisa a ser methorada e sonha com o dia em que nao
haja mais turmas de alunos repetentes, porém tem a certeza de estar
no rumo certo.
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ANALISANDO LIVROS DIDATICOS DE MATEMATICA

Kdtia Regina Ashton Nunes”
Maria Antonieta Pirrone™*

Este texto foi organizado a partir das conclusdes obtidas na reali-
zacdo da pesquisa O COTIDIANO DO LIVRO DIDATICO NA ESCOLA,
pesquisa esta que estd proposta no documento o LIVRO DIDATICO -
ESTUDO E ACOES, solicitado pelo INEP em 1985, tendo sido enca-
minhada através de trés vertentes, quais sejam:

1. As Caracteristicas do Livro Didatico e os Alunos, coordenado por
Licia Moysés.

2. O Modo como o Livro Didético € Introduzido nos Cursos de For-
macao de Professores, coordenado por Regina Leite Garcia.

3. A Articulagdo do Conteldo e do Método nos Livros Didéaticos,
coordenado por Nilda Alves. .
O nosso trabalho foi desenvolvido nesta terceira vertente, a qual,
em convénio com a Faculdade Latino Americana de Ciéncias Sociais
(FLACSO) e com a Universidade Federal Fluminense, fixou-se na
andlise dos livros didaticos das diversas disciplinas de 12 a 42 séries
do 12 grau, que foram mais comprados pela FAE (Fundagio de Assis-
téncia ao Estudante) em 1985 para distribuigdo em todo o territério

nacional em 1986.

Percebendo que o livro didatico afigura-se como Unico instrumento
acessfvel & maioria dos professores de nossa escola pdblica, deter-
minando desde o programa a ser cumprido até as atividades di4rias
de sala de aula, pretendemos através desta andlise contribuir para
uma utilizagdo mais consciente deste instrumento. Para tal, busca-
mos perceber a forma como os contelidos eram articulados, tendo
como eixos de nossa andlise a observag&o quanto aos possiveis erros
conceituais, a forma'através da qual esses contelidos eram trabalha-

* Professora secundérla de Matem&lica da rede pidlica estadual do Rlo de Janairo. Auxiiar de pesquisa na Universida-
de Faderal Fluminense, n;.vd:':urso do Apor:’k;omm om Mmm!q::am pela Unlversidade Federal do Rio de Janeiro.

* Prolessora socuncdria temdtica ca rede plbiica astacual do Rio de Janeire, aluna do Masirad Educag

UFF & auxiliar de pesquisa na Universidade Foderal Fluminense. b - et
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dos, assim como a linguagem, as ilustragdes e os exercicios apresen-
tados,

Enumerar todos os aspectos negativos observados na anélise dos
livros didéticos e sobre eles requerer a critica do leitor ndo & o objeti-
vo deste artigo, mesmo porque ndo pretendemos haver esgotado uma
andlise que deve ser contfnua na préatica pedagdgica.

Pudemos constatar que os livros analisados, em geral, subestimam
a capacidade do aluno e ndo se preocupam em seguir as etapas que
a crianga deve percorrer para apreender os conceitos, Apelam em ge-
ral para a memorizagéo, ndo estimulando a criatividade, Além de n3o
retratarem a realidade vivida pelos alunos e de reforcarem ideologias
conservadoras, os livros pecam ainda pela falta de sequéncia I6gica e
clareza. Inexiste nos livros did4ticos preocupagdo de incorporar no
processo de ensino a prética social da crianca. Ndo é nossa opinido
que se deva reduzir a matemética unicamente aos seus aspectos préa-
tico-utilitérios, mas sim que a aprendizagem desta ciéneia seja signi-
ficativa e ndo automética. Acreditamos que o dominio do contelido
matemético seja, sem ddvida alguma, um dos caminhos que nos leva-
rd a transformagbes sociais, pois concordamos com Saviani quando
este afirma que o dominado somente deixard de sé-lo se dominar
aquito que o seu dominador domina.

Apresentamos a seguir alguns exemplos de falhas constatadas nas
andlises que efetuamos. A nog&o de correspondéncia biunfvoca &
normalmente apresentada de forma incorreta e reduz-se sempre a um
tracado mecénico de riscos, segundo um modelo.

W Faga a correspondéncia um'a um:




O conceito de medida nédo é trabalhado, uma vez que deveria ser
introduzido a partir da idéia de comparagéo de grandezas. No entanto,
é apresentado j4 em termos de uma medida padrdo, ndo dando ao
aluno possibilidade de perceber a necessidade da mesma.

A divisdo de decimal por decimal, bem como a divisdo e multipii-
cagdo por 10, 100 e 1000 reduz-se normalmente a um conjunto de re-

gras.

Divis¢o por 10
tiz giviséo por 10, desloca-se o virgula uma casa co-
rc a esquerda.
txemplo 1 Exemplo 2
67,3 = 10 = 673 205 + 10 = 0‘95
DivisGo por 100
Ng divisGo por 100, desloca-se a virguic duas cosas
pora g esquerda,
Sxemplo 1 Exernplo 2
765:4 + 100 = 7,654 9,2 + 100 = 0,092
DivisGo por 41000
Na divisGo por 1000, desloca-se a virguta trés casas
pParo a esquerda.
Sxemplo 4 Exemplo 2
«385-+.1000 = 0,385 Q7.4 + 1000= 0.9?_24

Verificamos que frequentemente confunde-se a propriedade de dois
conjuntos possufrem o mesmo nimero de elementos com a igualdade
entre estes conjuntos.

Ligue os elementos dos conjuntes com um trago.

Depois, d& o nimero de elementos dos conjunios e complete com o
sinal [=].

Esses conjuntos t8m .......... elementos,
conjunto de sapos igual a conjunto de moscas
conjunto de sapos ,....,. conjunto de moscas
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A afirmativa “conjunto de sapos igual a conjunto de moscas” suge-
re que ha uma igualdade entre os conjuntos dados. Confunde-se af a
qualidade com a quantidade.

Erro semelhante é cometido quando o aluno & solicitado a comple-
tar com os simbolos =, > ou <e se apresenta os seguintes itens:

B &
60 G

{D,O)A} a0 {D’O ,A,E-}

No exerclcio abaixo toma-se um conjunto de animais como o con-
junto de todos os animais. Este erro & muito frequente nas colegdes

analisadas. Confunde-se sempre um conjunto especlfico com conjun-
to de todos os objetos (a parte com o todo).

9@

Ligue o elemento ao conjunto a que ele pertence,
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No que diz respeito as ilustragdes, percebemos que estas muitas
vezes, em nada contribuem para o entendimento do contelido desen-

volvido e exercitado. Vejamos:

Associe cada elemento 30 seu conjunto;

m & clemento de 17
SUUE v
O o &

g
V= {s el o0.u}

N ={0,1,23)

A+ 3+ =11

Esta é uma linha fechada simples.
Existem slguns pontos que estao fora da linha,

--------------
.............
...........

- ...

i Agora, estéo representados lodos os pontos que
7 - estdo fora da linha.
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