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"Nao se aprende, Senhor, na fantasia,
Sonhando, imaginando ou estudando,
Senao vendo, tratando e pelejando"

Camoes

"Num certo sentido sO se pode ver
dadeiramente ensinar Matematica
a si proprio, e para ensina-la a
outra pessoa o0 que se pode fazer
€& criar as condigoes favoraveis
para que ela possa ensinar a si
‘mesma".
André Revuz



APRESENTACKO

A formagao dos professores, principalmente os
da Escola Primaria, € meta prioritaria de qualquer
sistema educacional; nela se assentam os fundamen
tos da sociedade.

Dada a complexidade de tal formagao e a soli
dés de que necessita, é essencial a organizagao de
grupos de reflexao sobre o ensino da Matematica,ar
ticulados com estruturas de pesquisa e experimenta
cao em ligagao permanente com aqueles que labutam
no magistério.

Uma equipe do GEPEM, gragas ao apoio que a es
te 6rgac vem dando a Vice-Reitoria Académica da
Universidade Santa Orsula, desenvolveu uma pesqui
sa experimental, "Bindmio Professor-Aluno na  ini
ciagao a Educagdo Matematica".

Temos a satisfagao de publicar, neste nimero
especial do Boletim, um relato dessa experiéncia.

Alguns resultados parciais, enfocando diferen
tes aspectos sobre avaliagao do processo ensino-
-aprendizagem de Matematica, foram objeto de arti
gos a parte: sobre "Percepgao Visual", no Boletim
n? 10; outros assuntos serao abordados em nimeros



subseglientes.

A exposigdo em apreco, elaborada pela Profe

Moema Sa Carvalho, traduz e complementa as conclu
soes da equipe apresentadas nos relatdrios destina
dos ao MEC/INEP. Ao programa desse Grgao, de in
centivo as pesquisas educacionais, gque em 1978 nos
dispensou seu apoio técnico e financeiro, devemos
a realizagao dessa pesquisa experimental.

Maria Laura Mouzinho Leite Lopes



O "Projeto Binomio Professor-Aluno na Inicia-
¢ao & Educagao Matematica", resultante de convénio
do GEPEM com o MEC/INEP (contrato 06/79) contou
com o trabalho de um grupo de professores de Mate-
matica com formagao universitaria, associados do
GEPEM, e cujas atribuigoes se designaram como as

de pesquisadores, supervisores e coordenadores.

O grupo se propunha a fazer uma pesquisa educa
cional, da gual resultassem atendimento, orienta-
¢ao e diagnOstico de nossa problematica em Educa-
¢ao Matematica. '

Pretendia:

. avaliar a qualidade do ensino da Matematica no
nivel primario e nos cursos para formagao de pro
fessores primarios;

. determinar os fatores principais gue influem no
processo ensino-aprendizagem de Matematica nas
primeiras séries do primeiro grau;

. avaliar a influéncia da qualidade do ensino da
Matematica no processo educacional;

. assessorar professoras primarias regentes de
turma;

. acolher normalistas em sua experiéncia, como es
tagiarias.

O grupo partia da suposigao de gque uma coo¥xde-
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nacdo vertical em Matematica, exercida por profes-
sor de nivel universitario, com experiéncia pedagd
gica, poderia determinar certa melhoria no desempe
nho dos professores, com real proveito para a for-
magao dos estudantes.

A fim de conseguir uma atuagao mais completa
no universo em que iria trabalhar, esse grupo deci
diu limitar & sua atuagao a escolas que, além do
curso primario, mantivessem, como profissionalizan
te, um curso de formagao do magistério ("Curso Nor
mal", em denominagio oficial em época anterior re-
cente) .

II - DINAMICA DO PROJETO

De acordo com os dados fornecidos pelo Institu
to de Informatica da SEEC/RJ, Cadastro de Estabele
cimentos Escolares, existiam (1978) no Municipio
do Rio de Janeiro, 118 escolas particulares do 29
Grau, cujo profissionalizante & o magistério e que
abrangiam mais de 11.000 alunos, ao passo gque SO
existiam, a essa época, 6 escolas oficiais nessas
condigoes.

Dessas escolas, © grupo selecionou seis da re-
de particular, gque mantinham funcionando em anexo
o curso primario. Trés delas foram destinadas pa
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ra assisténcia pedagbgica e orientagao, e trés fo
ram mantidas para controle da experiéncia. Com is
so, em 1979 teve-se acesso direto a 882 alunos e
em 1980 a 933, ai computados os da experiéncia pro
priamente dita, e os de controle.

A selegdo dos 30 professores-regentes foi fei
ta mediante entrevistas e analise de questionarios
respondidos por 117 professores de 9 escolas, con
sideradas passiveis, numa primeira triagem, de par
ticipar do Projeto.

A selegao das estagiarias baseou-se nas respos
tas a um questiondrio apresentado a 40 alunas do
29 grau (profissionalizante) e na apreciagao de
seus professores de bidatica e de Pratica de Ensi-
no.

A escolha das escolas baseou-se nas conclusoes
obtidas através de entrevistas com seus Diretores
ou Coordenadores.

As seis escolas, finalmente selecionadas, for-
neceram a pedido do grupo, os programas gue esta-
vam desenvolvendo e testes, ja aplicados, de ava-
liagdo de seus alunos.

De posse desse material foi possivel fazer-se
um primeiro levantamento da situagao do ensino da
Matemitica dessas escolas, amparado ainda nas res
postas a questionarios, dadas por 88 professores



das mesmas.

Seguiu-se a aplicagdo de um pré-teste aos alu
nos das seis escolas, cuja analise de resultados
serviu como desencadeador de debates entre o grupo
e as escolas assistidas pela experiéncia. Foi mais
uma oportunidade para se avaliarem dificuldades en
contradas nao sO entre os alunos, como entre as
professoras-regentes. Os debates envolveram super
visores do Projeto, os coordenadores e professo-
res de pratica de ensino e de Matematica dos cur-
sos normais dessas escolas.

pai para diante estabeleceram-se contatos dire
tos entre as pesquisadoras, as professoras-regentes
e as estagiadrias, com observagdes em sala de aula,
debates, orienta¢des, esclarecimentos e sugestoes,
contatos esses que foram fundamentais na execugao
do Projeto.

Foram ainda aplicados mais trés testes aos alu
nos, no decorrer do tempo gue durou a experiéncia,
para avaliacao mais completa de seu desempenho.

III - RESULTADOS DO PRIMEIRO LEVANTAMENTO

Nao se notaram diferencas significativas de
una escola para outra guanto & média de nivel de



interesse e preparo de suas professoras-regentes
nas respostas.ao primeiro guestiondrio distribui-
do. Apareceram, no entanto, dados reveladores do
gue para essas professoras significavam a Matemati
ca e 0 seu ensino.

Das 88 professoras-regentes gque responderam ao
questionario:

. 42 nao gostavam de Matematica, declaradamente;
. 1 dizia que gostava mais ou menos;
. 45 diziam gostar.

Dentre as gue, declaradamente, nao gostavam de
Matematica:

. 40 alegavam causas como: "ter dificuldade" ou
"n3o ter incentivo", ou "reguerer raciocinio":
. 2 se dispensaram de responder.

Das que diziam gostar de Matematica:

. 4, somente, informaram "ter facilidade para Mate.
matica"; SR : :

. 6 achavam a Matematica- "atraente",.ou "objetiva",
ou "sem necessidade de memorizagdo"; ‘

. as 35 restantes nao esclareceram porque gostavam
de Matematica.

Nesse mesmo levantamento constatou-se que:

. 45% das professoras-regentes localizavam no alu-
no as causas das maiores dificuldades no ensino
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da Matematica — "raciocinio lento", "falta de
base", "dispersao", "preguiga mental”, "desinte
resse" etc...

. 23% reconheciam residir no professor as origens
dessas dificuldades — "falta de motivagao", "in
capacidade de mostrar a utilidade pratica", "fal
ta de comunicaqao“, "dificuldades do professor
na matéria" etc...

. as outras opinioes se dispersaram, em nimeros
nio significativos, localizando as causas das di
ficuldades fora do binomio professor-aluno, como
"programas extensos", ou, sem precisar a sua lo-
calizagao, como em "resolucao de problemas" etc.

Na analise do material constituido por gues-
tSes e testes que haviam sido aplicados em perio-
dos anteriores i atuagao da experiéncia, eviden-
ciou-se uma diferenciacgao entre as escolas, tanto
no grupo de controle guanto no que deveria receber
assisténcia.

Deficiéncias sérias em embasamento matematico,
bem como em embasamento pedagogico foram notadas
nas escolas, mais acentuadas em umas e mais atenua
das em outras.

Saliente-se de inicio gue, com o andamento do
Projeto, constatou-se existéncia de capacidade de
dedicacidc e de potencialidade profissional das pro
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fessoras-regentes, sem distingao de escolas, que
claramente foram reveladas atraves da amostragem
com que se trabalhou.

Os exemplos citados a sequir, encontrados en-
tre as questoes acima referidas, bem como as defi-
ciéncias comentadas adiante, evidenciam muito mais
falhas de todo um sistema do que supostas incompe-
téncias individuais de professoras-regentes, mais
vitimas do que causas, tao vitimas guanto seus prdo
prios alunos.

Somente na intencao de denunciar essas falhas
do sistema sao citados e comentados agui alguns e-
xemplos colhidos entre varios outros de teor egqui
valente.

Erros Conceituais

1. "Faga uma cruz no desenho que nao pertence ao_
conjunto":

Saglthi)

= C A

(C.A.)
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5. "pransforme esses grupos de coisas em con3u1
(12 série)

25 4 \ﬂ 754

3. "Desenhe um conjunto vazio"
(2- série e 32 série)

4. "Diga se & falsa ou verdadeira a sentenca".

{ )

5. "Cologue os sinais = ou # adequadamente".

‘ .(C .A. e 12 série)
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Torna-se claro nesses primeiros exemplos que o
conceito de conjunto, bem como as finalidades de
sua eventual utilizagao a nivel primario, estava
fora do alcance desses professores. No quinto e-
xemplo evidencia-se a confusao entre cardinalidade
e identidade de conjuntos ou de suas representa-
¢Oes, falha essa encontrada nas trés escolas da ex
periéncia,

N3ao resta divida de que o modismo da Linguagem
dos Conjuntos encontrara campo aberto no desprepa-
ro profissional. Esse modismo acarretou uma série
de maus livros, escritos sem o conhecimento indis=-
pensavel do assunto, conduzindo as professoras a
esse tipo de questdes errdneas que sd podem confun
dir as criancas.

O Simbolo Pelo Simbolo - Abuso e Uso Inadequado

Nos exemplos seguintes evidencia-se a imposi-
¢a3o do uso de simbolo,prematuro e sem utilidade
pratica quando nao inadequado ou incorreto, sem ou
tra finalidade que nao fosse a propria novidade do
simbolo.

1. "Vamos aprender o sinal I_J-“ (C.A.)

U
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2. "Margue com uma cruz a resposta certa:

"0 conjunto dos divisores 9 e 12 &
a) {1120315} b) {1,5,10} c) {113} ¥
(32 série)

3. "Use V (7erdadeira) ou F (falsa)

€E é sinal de pertence (...)
¢ & simbolo de conjunto vazio (...)"
(42 série)

Impropriedade de ilustracoes Graficas

Os exemplos seguintes sao "ilustracgdes" grafi
cas que mais confundem do gue esclarecem:

1. "Complete" (C.A.)
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2. "Complete"”

0..-

\ --------

Impropriedades na Decomposig3o de Numeros. Inade-

guacao as Faixas Etarias

1. "Veja o exemplo e decomponha”: (12 série)

"567 = 100 + 100 + 100 + 100 + 100 + 10 + 10 + 10 + 10 +
10+ 184+ 7

408 = ...

139 = ...

2. "Use o Q.V.L. na representagdo dos numeros"
(12 série)

o D U c D U
OO0 g |11

soanee e 320

Dificuldades na Proposta de Problemas

Os temidos "problemas" eram por vezes apresen-
tados em folha a parte, numa listagem algumas ve-
zes de até 12 problemas seguidos, pecando por:

. ma redagao (vejam-se exemplos 1, 4, 5), ou
incorregdo gramatical (v. ex. 1)
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. excesso de etapas necessarias a sua resolu-
cao (v. ex. 2, 4, 5)

. total inutilidade, provocadora de confusao
(v. ex. 3)

. falso apoio na vivéncia infantil (v. ex. 4,
5)

. inadequagao a faixa etaria (v. ex. 1, 2)

1 (13 série)

"Na fila de embarque
haviam 96 pessoas, ja
entraram 48. Quantas

pessoas ainda faltam en

trar?"

2. (la-l série)

"Um carregador levou no
seu carrinho uma dezena
e meia de malas e um ou
tro uma duzia de malas.
Quantas malas um levou

mais gque o outro?"

Incorrecao gramatical.
Imprecisdao na pergun-
ta. Inadequagao a fai
xa etaria, exigindo
subtragao com recur-

a -
so, na 1= serie.

Inadequagao a faixa
etaria: excesso de
etapas necessarias a
resolucao, além da es
peranga de que nessa
idade a crianga sai-
ba, com seguranga, ©
gue sao: uma dezena ,
meia dezena, uma du-
zia, sem confundi-las,
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Vale a pena salientar as etapas que a

pois que ja estao fi-
gurando todas no mes-
mo problema.

crianca

a - -
da 1- serie tera que organizar e vencer nesse pro

bleminha:

32 etapa: uma dezena .....
22 etapa: meia dezena ....
32 etapa: 10 + 5 ;

42 etapa: uma duzia ......
5€ etapa: 15 - 12 .

3. (32 série)

"Responda:

"Em uma subtragao o mi=-
nuendo € 23 e o resto &
19.
do?"

"Se o subtraendo de uma

Qual & o subtraen-

subtragdo € 497 e o res
to € 387, qual serda o
minuendo?"

10;
35

12;

Exigéncia de dominio

de vocabulario embara-
¢ador. Na mente infan
til facilmente se con-
fundem vocabulos
minuendo e subtraendo.
Total inutilidade da
questao: nao auxilia a

como

crianca a se firmar na
reversibilidade opera-
toria nem testa adequa

damente a aquisicao da
mesma.
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A Matematica complicando a vida:

4. (42 série) 5. (42 série)

"Monica comeu 1/2 de "D. Licia tinha 3/4 de
um bolo, Claudia 3/18 uma torta. Serviu 1/3
e Zilene 2/9. Que fra dessa torta no lanche,.
¢ao do bolo as trés Quanto sobrou?"
comeram ‘juntas?"

Falso apoio na vivéncia infantil. Quem distri
bui bolos ou tortas dessa maneira? Falta de clare-
za e de precisao nos enunciados.

O recurso ao concreto se justifica e se faz ne
cessario na fase em que se encaminha a aquisicgdo
de um conceito. A altura em que foram propostas
essas questoes, supbe-se que a crianga ja tenha do
minado o conceito de fracgdo; do contrario, nao fa-
ria sentido pedir-lhe gque somasse ou subtraisse
fracoes, mormente com denominadores diferentes. Se
o objetivo & testd-las ou exercita-las nas opera-
¢Oes com fragdes, mais vale propor diretamente es
ses calculos, sem embuca-los atras de enunciados

forcados.

A ambos falta clareza e precisao. O exemplo 5
exige excesso de etapas.
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Propostas Acima do Nivel de Conhecimento da Faixa
Etaria

"arme e efetue": (12 série)

342 + 128 = ...
926 - 118 = ...

Contas prematuras para uma primeira série, por exi
girem recurso ou reserva.

"Modernismos" Vazios

Observe-se, em questoes mal formuladas, O exa-
gero exigido na fixagdo de nomenclatura relativa a
propriedades operatorias. Talvez seja uma tentati
va de estabelecer pré-caminho para caracterizagao
de uma estrutura, ou talvez mesmo sem objetivo al-
algum em vista:

(4§ série)

a a
"Numere a 2= coluna de acordo com a 1-"

1) Fechamento ()1 +7=7+14

(2) Elemento neutro () (6 x8 x3=6x (8x3)
({3) Comutativa ()9 x (7+4)

(4) Associativa () 4+9 =13

(5) Distributiva () (3+2) +5=3+ (2+.,5)
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()4x1=4
()5x6=230

() 8x9=9x8
(y1m0+0=10 "

IV - DESENVOLVIMENTO DA ASSESSORIA NO DECORRER DA
EXPERIENCIA - EVOLUCAO DO DESEMPENHO DOS GRU-
POS DIRETAMENTE ASSISTIDOS

IV.1l = PROFESSORAS-REGENTES

A assessoria prestada as professoras-regentes
pelas pesquisadoras da experiéncia, bem como as ob
servagoes em sala de aula, procurando orienta-las
quanto a métodos e contelido matematico, permitiu
que se colhessem mais subsidios para confirmagao
de diagndstico das principais causas de deficién-
cias no ensino da Matemdtica a nivel primario.

Constatou-se entre as professoras-regentes, em
sua maioria, numa confirmagdo do que ja se havia
levantado na andlise do material anterior a experi
éncia:

A)

Falta de atendimento a principios basicos de
psicologia da aprendizagem, norteadores da

pedagogia de uma escola ativa.
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De fato, mantinham aulas expositivas ou distri
bufam folhas mimeografadas, com assisténcia passi-
va dos alunos, sem recorrer a uso de material con-
creto, nem se apoiar na real vivéncia de seus alu
nos.

N3o sabiam como aproveitar material didatico
comercializado que um dos colégios possuia: ou nao
o utilizavam, ou o faziam de modo inadequado.

B) Deficiéncia no embasamento matematico.
De fato,
1. Por nao dominarem elementos basicos da lin

guagem dos conjuntos e por ignorarem qual
a sua utilidade no processo ensino-aprendi
zagem, utilizavam-na mal, em prejuizo dos
alunos:

. confundiam cardinalidade com identidade de
conjuntos ou de suas representacgoes;

. davam exagerada enfase ao uso dos simbolos,
exigindo-o dos seus alunos sem razoes plausi
veis;
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passavam simbolos, nomenclatura e conceitos
a seus alunos, através de uma teorizagdo ina
deguada e estéril, guando ndo errada, além
de prematura, portanto divorciada do papel
que a vivéncia e o manuseio de colegbes con
cretas poderia desempenhar no desenvolvimen-
to progressivo de processos de matematizacao
a serem adquiridos pelas criancgas;

ndo proporcionavam a seus alunos oportunida
des de observar, manipular, dramatizar, jo-
gar etc., para gque os mesmos pudessem chegar,
com naturalidade a contar, classificar, se-
riar, fazer as guatro operagoes, compreenden
do-as e as relacionando com as situagOes em
que se fizessem necessarias.

Por ndo dominarem conceitos elementares ba
sicos de Aritmética e por terem, além do
mais, dificuldade de expressao,

demonstravam ter dificuldades a respeito de
problemas que pretendiam propor a seus alu-
nos;

consideravam "problemas" um capitulo & par-
te, numa espécie de tema "tabu";

. por vezes os extraiam de livro-texto, em blo

co, sem a devida selegao prévia — onde pro-
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blemas inadequados, mal formulados, falsamen
te apoiados na vivéncia infantil, certamente
explicavam esse sentimento de insegurancga, e
geravam outros problemas, nas mesmas condi-
goes ;

. pretendiam "ensinar" a resolver "problemas-
-tipo", apresentando a solugao de um modelo-
-padrao para gue a crianga o repetisse;

. além de nao estimularem, nd3o aceitavam alter
nativas de solugOes inventadas pelos alunos
e que estivessem fora de suas previsoes.

Dessa maneira, as criangas estariam sendo con-
duzidas a um mero adestramento na representagao e
no uso dos numeros, divorciado da nogac de guanti-
dade ou de ordenagao numérica.

As consegliéncias desse divorcio seriam que as
criancas niao compreendessem as guatro operagoes,
nao conseguindo relaciond-las com as situagoes sim
ples, nao percebessem o sentido da notagao posicio:
nal, confundindo-se nos algoritmos. Além disso,
os temidos "problemas" realmente se transformavam
em charadas e como tal seriam "resolvidos".

Nao é exagero temer-se dai o inicio do embota-
mento da intuicdo e da criatividade infantis, jun-
to & convicgdo de gue na escola ndo se pensa, se-

suem-se trilhas pré-concebidas, para as guais a in

teligéncia ndo conta e a vida real ndo tem nada a



20

ver. A semente de uma atitude futura de alienagao
no contexto social se entrevé nesses descaminhos.

As constatagdes das deficiéncias apontadas le-
varam as pesquisadoras a intensificar o trabalho
de embasamento em contelido matematico as professo-
ras-regentes, concomitantemente as sugestoes de or
dem didatica que lhes ofereciam.

Note-se que de inicio somente 5 das 15 profes-
soras-regentes assistidas, aceitavam prontamente
as sugestoes. A medida em que o embasamento mate-
mitico avangava e os conceitos iam sendo  domina-
dos, os motivos das sugestOes tornavam-se claros
e facilitavam o seu aproveitamento.

Além de explicagdes individuais, foi aconselha
da a leitura de bibliografia adequada.

Um bom exemplo € o do conceito de base de nume
ragao, ponto fraco na totalidade das professoras-
-regentes da experiéncia. Para sua elucidagaoc e
seu manejo didatico foi muito Gitil, como complemen
tagao, a leitura do livro: "Experiéncias Pedagogi-
cas Baseadas na Teoria de Piaget", do Professor
Luiz Alberto Brasil (Forense Universitaria, Rio,
1979) . Depois de terem dominado o conceito, as
professoras-regentes conseguiram passa-lo com natu
ralidade a seus alunos e utilizd-lo na notagao e
nos algoritmos das quatro operagoes.
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O dominio do conteudo matematico e o estimulo
dos bons resultados colhidos em suas turmas, leva-
ram ao acatamento das sugestoes e mesmo ao enrigue
cimento das mesmas.

As professoras-regentes foram incentivadas a
confeccionar elas mesmas material didatico simples,
2 utilizar material concreto para as atividades
das criangas, a explorar situagdes ligadas ao quo-
tidiano, com objetivo bem definido, qual seja o
de orientar as criancgas nas diferentes etapas de
suas redescobertas matematicas.

As aulas expositivas foram sendo substituidas
por atividades dos alunos, executadas com interes-
se, guer em equipe, quer individualmente.

ApOs alguns meses de atuagao ja se pode consta
tar junto 3s professoras-regentes o aumento de seu
interesse pela Matemdtica e de sua proficiéncia no
ensino, com reflexo benéfico sobre as turmas a seu
encargo.

Pode-se notar a animagao com gque as criangas
esperavam a novidade do dia e com que participavam
da atividade proposta.

A forma passiva de assistir aulas foi sendo
progressivamente abolida.

Essas constatagoes foram confirmadas, por um
lado, pelas respostas das professoras-regentes co
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lhidas em um questionario final e, por outro, pe-
los resultados dos testes aplicados aos alunos,
além das observagoes diretas em sala de aula, fei
tas pelas pesquisadoras e pelas estagiarias.

De fato, nas respostas ao questionario final,
as professoras-regentes foram unanimes em afirmar
gue o apoio obtido atraves da experiéncia contri-
buiu para aumentar a sua criatividade. A maioria
afirmou que obteve reforgo no seu embasamento mate
matico, dai resultando seu maior interesse pela
matéria e maior seguranga em seu dominio de clas
se. As escolas pediram gue a experiéncia  conti-
nuasse por mais tempo, e que fossem organizados cur
sos para todas as professoras-regentes posterior-

mente.

Os resultados dos testes e a avaliagao do de-
sempenho dos alunos serdo objeto de paragrafo pos
terior.

Concluindo essa anadlise da evolugao do desem-
penho das professoras-regentes, pode-se afirmar, ba
seados nessa experiéncia ‘que:

A assisténcia efetiva, promovendo embasamen-—
to matemdtico e pedagbgico ds professoras prima.
rias em exercicio, vai de encontro a uma poten-
cialidade gque ndo deve ser desprezada e que pre-

cisa ser aproveitada urgentemente.
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IV.2 - COORDENADORES E PROFESSORES DO 29 GRAU DE
MATEMATICA, DIDATICA E PRATICA DE ENSINO

Os coordenadores foram cooperativos. Aceitaram
a filosofia da experiéncia e fizeram o que puderam
para ajudar, dentro das limitagdes naturais de ca-
da escola.

Os professores de Matematica, de Pratica de En
sino e de Didatica se queixaram do despreparo das
alunas, da dificuldade em atingi-las e da carga ho
raria de Matemdtica ser muito reduzida, com a agra
vante de atender em conjunto a todos os cursos pro
fissionalizantes, Curso Normal inclusive.

Além disso, constatou-se gque de maneira geral
@ Didatica & ministrada por um unico professor,sem
gue haja entrosamento com o professor de Matemati-
a.

Dos encontros desses professores com a equipe
de supervisores, em que foram debatidos e levan
tados pontos cruciais de sua atuagao didatica, re-
sultaram algumas medidas imediatas, tais como:

. adeguagado do curriculo do Normal;

. estabelecimento de uma rotina de critica de
livros-textos a ser feita pelas normalistas,
com orientagao de seus professores;



24

. exigéncia de leitura de bibliografia adequa-
da, por parte das normalistas.

IV.3 - ESTAGIARIAS

Pensava-se "a priori" gue os cursos primarios
anexos aos colégios da experiéncia funcionassem
como uma Escola de Aplicagdo do Curso Normal; no
entanto, constatou-se que a realidade nem sempre
era essa.

Por outro lado, o grupo de estagiarias demons-
trou nao ser suficientemente responsavel para cum
Prir cronogramas combinados, O que por vezes se su
mava & organizagado da propria escola, que nio pro
movia um bom entrosamento entre o 19 e o 29 graus.

Ao se iniciar a experiéncia, as alunas estagia
rias, na sua quase totalidade revelaram que:

. faltava~-lhes embasamento matematico;

. desconheciam técnicas didaticas, outras gque
nao fossem a utilizacdo direta de um livro
texto;

. nunca tinham visto uso de material concreto
no ensino;

. nao redigiam bem.
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A maioria declarou nao gostar ou ser indiferen
+= 3 Matematica, e se queixou da deficiéncia do en
sino de Matematica que vinham recebendo desde o
seu primeiro grau. Veja-se quadro abaixo, relati-
wo a um conjunto de 129 normalistas das 6 escolas

envolvidas na experiéncia.

GOSTA DE MATEMATICA

MAIS OU
MUITO MENOS INDIFERENTE NAO
25,58% 53,493 12,41% 8,52%
NEO TEM DIFI PRINCIPAIS MOTIVOS
e ich TEM FACILI | GOSTA DE
= BASE DADE PARA CIENCIAS
BOA APRENDER EXATAS

44,96% 5,17% 24,13% 24,13%
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Cbservagdes: . Em cada um dos quadros acima houve
alunas que deram mais de um motivo
e'outras que n3ao deram motivo algum.

. Uma aluna nao respondeu se tem ou
nao dificuldade em Matematica.

Conclui-se que:

. Mais da metade dos futuros mestres
(54,26%) declara ter dificuldade em
Matematica, por varios motivos, e,
conseqglientemente, levara essas difi
culdades a seus alunos.

. Nada assegura que os futuros profes-
sores,que declaram ndo ter dificulda
de em Matematica, estejam suficiente
mente preparados para efetuar um bom



