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Este trabalho surgiu da necessidade, sentida por nos,
de melhorar o nivel de qualificagao profissional dos elementos
que atuam na rede oficial de ensino, sobretudo, os docentes de

1

a 49 sédries do 19 grau.

Em 1973 iniciamos nossa atuacao no Projeto 3, do Pla
no Setorial de Educagao do MEC, plano este destinado ao treina
mento e atualizacao do professorado do entao Estadc da Guana-
bara. Participamos em seguida, na qualidade de docente, do Pla
no de Otimizagao, este da Secretaria de Educacdo e Cultura do
antigo Estado da Guanabara, também para a melhoria do corpo do
cente. Desde esta época, portanto, vimos tendo contato bem prd
ximo e frequente, com o professorado, sobretudo, de 1% a 49 sé
ries, e sentindo a necessidade de uma formagao permanente. Es
ta necessidade foi, inicialmente, pressentida por nds para de-
pois ser constatada como imperativa, até se tornar fonte prin
cipal de nossas preocupagoes. Nossa atuagao se deu gquer em cur
sos regulares de até 60 horas, quer em encontros ligeiros de
2 horas para esclarecimento de dlvidas e/ou apresentagao de
sugestoes.,

As eguipes da Secretaria de Educacao e Cultura que
viajavam e mantinham contato com as eguipes locais, nos diver
sos municipios do Estado, constataram a pouca, e porgue nao

dizer, nenhuma formacao na area de Matematica, assim como a



desinformacao e mesmo, a falta de atualizagao nas outras areas

A consulta ds estatisticas oficiais gue demonstram a
fraca produtividade do Sistema de Ensino Brasileiro, em todos
os niveis, reforcou nossa impressao e colaborou com a nossa
idéia de um treinamento em larga escala, Estas estatisticas se
tornam assustadoras quando nos detemos a examinar oOs indices
de evasaoc e repeténcia no 19 grau; sobretudo, nas primeiras sé
ries.

0O Governo do Estado do Rio de Janelro, entre outras,

estabelece a seguinte orientacgao :

"... reduzivr o indice de evasdo escolar e  ade-
“’ e e * -
quar o0s curriculos as reais necessidades do de

senvolvimento nacional. Para tanto, adotar-se-dqo
processos de reciclagem, valorizagao e adequagaoc
do corpo docente. Paulatinamente, promover-se-a
a descentralizagao operacional, de forma a que
os municipios, na medida permitida por seu poten
ctal, se responsabilizem integralmente pelo enst
no de 1¢ grau. 1

Sendo assim, produtividade estad intimamente associada

a recursos humanos. Torna-se entao claro que

"a melhoria do ensino esta estreitamente relacio
nada ao preparo do professor, tanto no que se re
fere aos conhecimentos relatives a sua especialz
zagao, como o das técnicas a serem utilizadas pa
ra motivar e dinamizar o processo ensino-aprendi
zagem. Assim mais do que em qualquer outra area
de atividade, ao pessoal do magisterio devem fz
car assegurados condigoes para enfrentar os desa

1 . Cfr. Diretrizes para o Desenvolvimento do Estado do Rio de Janeiro -
pag. 45,



fios provocados pela dinamica do processo de
eriagac e renovagao do conhecimento'. 2

Coloca~se, assim, o problema da melhoria da qualifi
cagao dos professores da rede estadual. Preocupada com esge
problema a Secretaria de Estado de Educagac e Cultura do Rio
de Janeiro, ( SEEC/RJ ) decidiu utilizar as tecnologias educa
cionais visando a concorrer para o aperfeicoamento e mudancgas
de atitude dos elementos envolvidos no processo ensino-aprendi
zagem, optando pela elaborégéo de; materiails instrucionals que
servissem de apoio na orientacao dos docentes da rede oficial.

Assim sendo, através de seus Orgaos, Laboratdrio de
curriculo e Centro de Tecnologias Educacionais, a SEEC/RJ ven
desenvolvendo o projeto " PRODUCAO DE MATERIAIS INSTRUCIONAIS
PARA ORIENTACZO PEDAGOGICA ". Bste projeto tem como objetivo
produzir materiais instruciocnais para a Qrientagéo pedagbgica
a professores da rede oficial de ensino do Estado do Rio de Ja
neiro. Serao produzidos filmes didaticos, audio-visuais didati
cos, textos de apoio em fitas gravadas e ainda séries de orien
tacdo pedagdgica a professores de 19 grau, pela televisao.

Neste trabalho, limitar-nos-emos a abordar o desenxo
lar da preparacac, elaboracao e acompanhamento da execugao dos
diapositivos relativos & area de Matematica, que ficaram  sob

nossa responsabilidade.

2 ., Cfr, Rio de Janeiro, PLANO DE AC[{O DE EDUCAQKO E CULTURA DO ESTADO DO
RIO DE JANEIRO, 1980-1983. Rio de Janeiro 1980, pag. 95.



IT - O PROBLEMA

As dificuldades na aplicacao da PROPOSTA METODOLOGICA
( sobre a qual falaremos mais adiante ) sob nossa responsabili
dade, como elemento do Laboratdrio de Curriculos, integrante
da equipe que a elaborou, levaram-nos a propor solucgodes alter-
nativas uma vez (ue o0s treinamentos convencionais tém-se reve
lado insuficientes. E isto devido ao grande numero de profes
sores necessitados de tais treinamentos, & caréncia de pessoal
especializado capaz de levar a cabo a tarefa de implementacao
da PROPOSTA e as dificuldades de comunicagao entre as diversas
localidades do Estado do Rio.

Também os contatos regulares que mantivemos com pro-
fessores regentes de turmas experimentais, supervisores, co-
ordenadores e diretores, nos anos 76 e 77 durante o acompanha
mento da aplicagao da PROPOSTA METODOLOGICA, nas escolas-pilo
to, deixaram claro para nds, a necessidade imperiosa de trei
namentos sistemidticos, sobretudo na area de Matemitica.

Além disso esses mesmos professores, gquando da avalia
cao do Projeto, reclamaram uma maior assisténcia e a necessida
de de treinamentos periddicos. Esses treinamentos deveriam ser
feitos tanto a nivel de conteldo quanto de estratégias e meto
dologia uma vez que a quase totalidade desses professores sao
oriundos dos cursos de Formagao de Professores, as antigas Es

colas Normais, onde a carga hordria de Matemitica & Infima. Co
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mo a maioria teve formagao tradicional com aulas expositivas e
teorias sobre o que fazer na pratica, torna-se extremamente di
ficil, a esses professores, aplicar uma metodologia ativa, que
nunca vivenciaram, com um contetdo que pouco ou nada conhecem.

Considerando que os anos basicos na formacgao do aluno
sao as séries iniciais de escolaridade e essas estao entregues
a professores de formagao profissional insuficiente na area de
Matematica, impOe—-se uma melhoria na qualificacao profissional
desses professores.

0 problema que se apres&nt; e, portanto, buscar um
método gue nos permita treinar todo aguele que o desejar e/ou
necessitar, independente do grau académico, de moradia no cam
po ou na cidade. Recorremos, para isso, a utilizagao de recur
sos audlo~visuals, como meio auxiliar de treinamento, Esse
meio tem a vantagem de nao retirar o professor de seu ambiente
natural, além de reciclar um nimero muito grande de profes—
sores utilizando poucos treinadores. Nosso problema se coloca,
assim, sob a seguinte indagagao : " Audio-Visuais ajudam a ca-
pacitar professores de Matematica ? ".

Foram destinados & area de Matematica gquatro audio-vi
suais. A clientela desses cursos sera formada por professores
regentes de turma de 19 a 42 série do 19 grau, da rede estadu-
al de ensino.

Na escolha dos temas a serem abordacos procuramos le

var em consideracao a importancia e dificuldade de compreensao

dos mesmos. Esses assuntos cobrem parte do programa basico e



essencial & compreensao da Matematica nas

ries do 19 grau. Sao :

L]

@

Os demais assuntos do programa de Matemdtica

séries ( Relacao, Topologia, Equivaléncia e Ordem,

Sistemas de Numeracao
Construgac do Namero
Geometria

Logica

guatro primeiras

serao abordados nos filmes que complementarao o trabalho.

Fragoes )



III - CARACTERISTICAS DO SISTEMA EDUCACIONAL DO

ESTADO DO RIO

3.1, PROPOSTA CURRICULAR

A Proposta Curricular do Estado do Rio de Janeiro foil
publicada pela Block Editores, em 1976 sob o titulo de " Refor
mulacao de Curriculos 19 Volume ". Contém as indicagoes para a
formulacdo e reformulacao de curriculos do Estado do Rio de Ja
neiro e as diretrizes para a Organizagéo dos mesmos.

A fim de estabelecer as diretrizes para a organizacgao
de curriculos foi feito um diagndstico da realidade sdcio-cul
tural dos diferentes municipios do Estado. Para tanto foi ne-

cessario

. caracterizar a economia dos 64 municiptos do
Estado do Rio de Janeiro

. earacterizar a clientela escolar, em seus as—
pectos psicossociarls

. tdentificar os pontos de estrangulamento do
processo educacional

. determinar as prioridades locatis para a realil
zagdo dos estudos e experiéncias preliminares
que representam as diferentes realidades

. estabelecer parametros para a generalizagdo
do experimento

. definir mecanismos, instrumentos e tratamen-
tos para a operacionalizagdao dos curriculos a
realidade do educando

. analisar e divulgar og resultados da experi-—
encia”. 1

1 , Cfr. Reformulacao de Curriculos 19 volume, pag. 22.



Foram feitos levantamentos de dados primfrios e secun
darios, com tabulacao e interpretacao dos mesmos.

Esse diagndstico forneceu elementos para uma melhor
adequacao entre planejamento de atividades curriculares e rea
lidade local.

O Laboratdrio de Curriculos da SEEC/RJ resolveu, no
entanto, nao apresentar uma proposta curricular, mas objetivos
de ensino, validos para todo o Estado a fim de garantir a uni
dade da politica estadual de educacao nas diferentes = opgoes

4

curriculares locais.

Esses objetivos foram apresentados por matéria, por-
que se acredita que mesmo nas primeiras séries, onde o ensino
se faz por atividades, deve-se atender &s caracteristicas prd
prias de cada campo que tem uma estrutura propria.

Para dar ao professor maior liberdade e flexibilidade
na adaptacao a realidade da turma, optamos por fazer a separa
¢ac dos objetivos na Proposta Curricular, apenas entre o pri=-
meiro e o segundo segmento do 19 grau. Com isso pretendemos di
minuir a pressado que, no final do ano letivo, os professores
sofrem, quer por parte dos diretores, quer dos pais ou dos prd
prios alunos forcando-os a passar nmuito rapidos sobre assunstos
mal assimilados, com a finalidade, apenas, de cumprir o progra
ma. Assim os objetivos do curriculo estao apresentados por maté
ria, englobados em objetivos das Primeiras Séries e obijetivos
das Ultimas Séries. Eles aparecem, no entanto, em ordem de com
plexidade crescente.

Cabera aos Centros Regionais de Educacao e Cultura



( CRES_ ) e aos Nicleos Comunitarios de Educagao e Cultura
( NECS ) estabelecer objetivos que atendam as realidades lo-
cais, a seleg¢ao e organizagao dos conteldos assim como &  dis
tribuicao por série.

Na reestruturagac que as Secretarias Estaduais fize
ram apds a lei da Fusao, a Secretaria de Estado de Educagé@ e
Cultura ( SEEC/RJ ) criou os Centros Regionais de Educagéo e
Cultura ( CREC_, ) e os Nicleos Comunitdrios de Educagdo e Cul
tura ( NEC ) com o objetivo de descentralizar a administracgao
da Educag¢ao no novo Estado. Os CQECS deverao funcionar Como
mini-secretarias, integrando-se no desenvolvimento cultural
das comunidades nas quais se encontram inseridos. Ficam locali
zados nos polos dé desenvolvimentoe regional, irradiando sua
acao pelas unidades satélites., O Centro Regional nao € uma uni
dade municipal, deve refletir a visao global da regiao, Direta
mente ligados aos CRE estao os NEC_ que representam projecoes
locais dos Centros e todas as fungoes dos Centros neles se mul
tiplicam. Sao 16 CRES instalados em todo o Estado do Rio de
Janeiro. Os Nlcleos Comunitdrios sao em nimero de um ou mais
em cada municipio dependendo do numero efetivo da comunidade
local, exercendo funcao semelhante a dos CRE .

A seguir um esquena da regionalizacao do Estado do

Rio.
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3.2. PROPOSTA METODOLOGICA

"Por metodologia, deve~se entender o conjunto de
pressupostos tedricos cuja aplicagdo mediatiza a
agao educacional, dentro de uma perspectiva cien
tifica. 2 -

A linha metodoldgica aqui apresentada serve para qual
quer curriculo do Pré-Escolar ao 39 graud, uma vez gque as estru
turas cognitivas estao associadas, no processo de desenvolvi-
mento, as diferentes faixas etariac.

Editada em oito volumes ( os dois Gltimos em elabora

cao ) a Proposta Metodoldgica do Laboratdrio de Curriculos da

SEEC/RJ, € um trabalho dirigido ao professor de turma, que tem

*  Cfr. Pro-Lider : Estado do Rio de Janeiro, Secretaria de Estado  de
Educacao e Cultura; pag. 91, 1976,

2 .,Cfr. Reformulacao de Curriculos 19 Volume, Pre-Escolar e 19 grau, pag.
25,



como tarefa importante agugar no aluno o poder de observacao e
avaliagao das possibilidades dos objetos que o cercam. Tao lo
go essas possibilidades tenham sido avalicdas, devera o profes
sor produzir novos estimulos para observagoes posteriores.

Essa Proposta tem como objetivo principal :

"colaborar na melhoria da qualidade do processo
educactonal ., Esta referida a4 organizagao interna
e ao contexto educativo da escola, que 8ao 08
verdadeiros pontos de partida para a andlise eri
tieca daquele processo. Baseia~se em pressupostos
tedricos, que levam ao estudo das estruturas Lo~
gico-matematicas, espacio-temporais e vivencials
Esse recorte tebrico foi escolhido, por conside
rar-ge a necessidade de desenvolvimento dessas
estruturas como condi¢do de aprendizagem. Nao é
a aprendizagem que promove o desenvoluvimento mas
¢ o desenvolvimento que possibilita a aprendiza-
gem™., 3

Excecao feita a Proposta de Alfabetizacao, cada volu
me apresenta, por matéria, sugestoes de atividades em ordem de
dificuldade crescente. Essa ordem, no entanto, nao & rigida,
e pode ser alterada conforme a conveniéncia. O termo atividade
agqui € encarado como jogo ou exercicio pedagdgico. Cada ativi
dade traz destacado seu objetivo, material utilizado e modo
operacional de desenvolvimento. Salvo excegtes, 0S materiais
suderidos sao os mais simples possiveis e podem ser encontra-
dos facilmente no meio em que a criancga vive ou confeccionado

em papel cartao, cartolina, isopor etc... ( Ver Rnexo I ).

3 . Cfr. "Proposta Metodologica, 19 grau, 1% e 2° series", Estado do Rio de
Janeiro, Secretaria de Estado de Educacao e Cultura, pag. 9.
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Vamos dar agqui, em linhas gerais, os fundamentos teé
ricos gue embasaram o trabalho, porque se optou pela forma de
atividade e porgue se escolheu tal ou gqual assunto,

Na fundamentag¢ao tedrica da Proposta Metodoldgica a-
tendeu-se & sugestao do Parecer 853/71, guanto a importancia
da Psicologia Genética de Piaget, Por isso pretendeu-se adap-
tar, em termos pedagdgicos, as idéias de Jean Piaget.

Piaget acredita que :

"existe, como fungao do desenvolvimento como um
todo, uma gradual e espontanea construgao das es
truturas lLogico-matemdticas e que essas estrutu-
ras egt&o muito mats perto daquelas usadas pela
Matematica Moderna que pela Matematica Tradicio
nal’. 4

Nesta, muitas vezes, & necessario resolver-se uma série imensa
de exercicios para se fixar determinados conceitos. Na Matema
tica Moderna, onde predomina o aspecto gualitativo, isto nao
ocorre.

0 Laboratdrio de Curriculos pretende dar ao processo
ensino-aprendizagem um enfoque predominantemente qualitativo e
nao guantitativo.

Foi, entao, ponto pacifico, para toda a equipe que
elaborou as atividades de Matemltica da Proposta Metodoldgica,
a adogao de um contetdo moderno.

Sabemos que um conteldo moderno pode ser ensinado com

uma metodologia tradicional baseada exclusivamente na transmisg

4 . Cfr. PIAGET, Jean. Comments on Mathematical Education, pag, 79.
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sao verbal., Preocupamo-nos, por i1sso, nao soO em introduzir um
conteldo moderno, mas, sobretudo, uma metodologia ativa que
proporcionasse o desenvolvimento das estruturas logico-matemd
ticas.

O que acontece, ds vezes, Sa0 nogoes e operagoes in-
troduzidas em linguagem formal, muito cedo. Esta dificuldade
pode, no entanto, ser sanada usando-~se modelos que correspon-
dam ao nivel 1dgico do aluno. Por isso, nas primeiras séries o
jogo & fundamental. As atividades sugeridas neste nivel se ini
cliam com as do joge livre e do jogo°e$truturado tal como Die-
nes vé em seus trabalhos. As formalizacoes serao guardadas pa
ra mais tarde, pois em qualquer nivel o aluno estd mais capaci
tado a fazer e entender agoOes que a expressar-se verbalmente
E uma lei psicoldgica que a crianca pode fazer algo em acao

muito antes de ter consciéncia do que faz. Sabe-se gue :

"o Logtca nao provem da Zanguajﬁﬁ mas da coorde
nagao geral das agoeu. Num nivel puramente ubnbO
P%meotor anbco de qualquer LGguaqpmﬂ as agoes
sao SuscepttUpis de repetigao e entao de generg
lizagao construindo, desse modo, os chamados es
quemas de agao. Esses esquemas se organizam de
acordo com as leis semelhantes da Logica.

4 Fducagdo Matematica, geralmente, negligencia a
agdo ficando apenas em nivel de linguagem. Para
alunos muito pequenos a atividade com objetos é
@ndaspensaﬂeé a compreensao tanto das relagoes

aritmeticas quanto das geometricas”. 5

0 que ocorre freglientemente entre professores & um me

do de que o trabalho com materiais concretos venha a prejudi-

5 . Cfr, PIAGET, Jean. Comments on Mathematical Education, pag. 80.
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car o posterior desenvolvimento dedutivo e puramente abstrata
que caracteriza a Matematica. Uma andlise psicoldgica, contu-~
do, pode esclarecer-nos se observarmos que existem duas espé

cies de experiéncias relacionadas & agd@o do sujeito :

"a experiencia fisica que significa agir sobre
0os objetos com o objetiveo de descobrir as pro~
priedades fistcas dos mesmos e a experiéncia Lo
gieo-matematica. Esta obtém sua informagdo nao
das propriedades fisicas de um objeto, mas da co
ordenagao das agoes reais sobre os objetos”. 6

Piaget nos descreve, em@ﬁm dos seus artigos, a experi
encia de um matematico bastante conhecido que aos quatro anos,
colocando pedrinhas alinhadas, se divertia em conti-las de um
a dez da direita para a esquerda. Depois contou—as da esquerda
para a direita e com surpresa achou novamente dez. Colocou—-as
em fila, em circulo e outros formatos e ainda achou dez. Ter-
minou por descobrir que a soma dez independia da ordem que as
colocava. Essa descoberta o deixou muito feliz.

No instante em que a crianca descobre que a agao de
contar as pedrinhas da resultados e que esses resultados sao
independentes da ac¢ao de ordend-las e gue O mesmo . ocorreria
com qualquer outro objeto, ela descobre a conservagao da quan
tidade.

Esse & o papel inicial das agCes e da experiéncia 10
gico-matemdtica que favorece o desenvolvimento posterior do

pensamento dedutivo, e & mesmo uma preparacao necessaria. Isto

6 . Cfr, PIAGET, Jean. Psychologie et Pédagogie, pag. 61,
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& verdade porgue :

"as operag¢oes mentais e intelectuais que inter=—
vem no processo subsequente do ractiocinio dedu-
tivo provéem da agao : elas sdo agdes interiori
zadas e quando essa interiorizagao, com a coorde
nagao que ela supode, & suficiente, entdo, a expe
riencia logieco-matematica sob forma de acbes ma
terials e a dedugdo interiorizada ¢ suficiente”. 7

Assim nas Ultimas séries do 19 grau as atividades pas
sam a ser elaboradas com menos material concreto manipulavel,
pois, a medida que as nocoes lég;co~mateméticas elementares
vao sendo tiradas das acoes do sujeito sobre os objetos e de
suas coordena¢oes em outros niveis, a atividade mais auténtica
da pesquisa pode ser desenvolvida no plano da reflexao, de abs
tracoes mais avancadas e de manipulacoes verbais ( Ver Anexo
IT ).

Baseado nos pressupostos acima, elaborou-se uma série
de atividades em ordem de dificuldade crescente, onde a manipu
lagao e a agao sobre materiails concretos desempenham um papel
importante. Inicia-se com atividades de classificagao aditiva,
classificacao multiplicativa, ordenagao, seriacao etc... Nao
foram elaboradas todas as atividades necessarias & ativacgao de
uma estrutura e/ou formagac de um conceito. Desenvolveram-se ,
apenas, algumas atividades gue servissem ao professor como
exemplo do que se pretendia transmitir.

Duas razoes nos levaram a esta decisao : a primeira,

7.. Cfr. PIAGET, Jean. Comments on Mathematical Education, pag. 81.
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e mais importante foi, aproveitando a abertura da lei, nao dar
um carater diretivo & Proposta, uma espécie de Biblia a que os
professores devessem seguir fielmente. Tal nao & o espirito do
trabalho que realiza o Laboratdrio de Curriculos. Pretendeu~se
ao contrario, favorecer a criatividade do professor, deixando
~lhe a liberdade de adaptar as atividades as diferentes reali
dades locais, ao nivel da turma e do aluno.

A segunda razao foi o objetivo e forma de elaboracao

do Projeto do qual a Proposta Metodoldgica faz parte como um

i
L

todo. Como se pretendeu em primeiro lugar, propor uma metodolo
gia e nao uma série de contelidos ou sanar deficiéncias de 1li-
vros e/ou professores, o importante & que esse compreenda a ne
cessidade do desenvolvimento das estruturas logico-matematicas
na crianca e que esse desenvolvimento se inicia, forcosamente,
com atividades concretas. Sejam essas as sugeridas, outras ané
logas ou mesmo, totalmente diferentes das apresentadas. E até
desejavel, que o proprio professor elabore as atividades de
acordo com suas turmas. Mas levando-se em conta o dia-a-dia do
professor, seu actmulo de encargos e o pouco tempo de que dis
poe para preparacao de aulas e atualizacao, acreditamos que as
sugestoes da Proposta Metodoldgica poderao ser-lhe de grande
utilidade.

Quanto ao aspecto concernente a confeccao do Projeto
como um todo, era invidvel, do ponto de vista pratico, desen-
volver todas as etapas que acreditamos necessarias, pois, além

de Matematica, hd atividades de Comunicacao e Expressao, Estu



A

dos Sociais, Artes Plasticas, Teatro e Ciéncias. Sendo assim,
a unidade e viabilidade do Projeto forgou-nos a escolha.

Ficard, entao, a cargo do professor elaborar outras
atividades, quer para abranger todos os passos do desenvolvi-
mento cognitivo, quer para esclarecer as nocoes que nao tive
rem sido bem assimiladas.

Para a primeira e seqgunda série tivemos como objetivo
principal a formagao do conceito de nimero. Trés idéias funda
mentals embasam esse conceito : a nocao de cardinal, de ordi-

nal e de sucessor, o que significa no entender de Dienes ser

capaz de

. responder a pergunta quantos 7.
. dizer onde na seqliéncia ordenada dos nimeros.
. dizer qual o sucessor de gualquer numero dado.

A cardinalidade se apdia no estudo das relacoes de
equivaléncia, a ordinalidade, nas relacoes de inclusac do tipo
" A tem mais elementos que B " dando uma estrutura de ordem
aos cardinais e a idéia de sucessao nos permite calcular, para
qualquer cardinal, o gue vem imediatamente apds determinado e-
lemento dado.

0 esquema do Anexo III, dos conteldos desenvolvidos na

- - e n PN
12 e 2% serie, nos dara uma visao geral do pretendido”.

Para a 3% e 4% gérie, sio retomados os tépicos vistos

na série anterior explorando-se melhor as situacoes, aprofun-

8 . Cfr, Proposta Metodoldgica, 15 e 2% séries, pag. 279.
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dando os conceitos e dando uma sistematizacao. Sao abordadas
as nogaes de fra@éo, probabilidades, geometria, nimeros deci~
mais e porcentagem.

Em Probabilidades foram colocadas, apenas, atividades
preparatdrias a introducao de conceitos bisicos devido ao uso
cada vez mais freqllente de estatistica e probabilidades na vi
da moderna.

Em Geometria, antes de introduzir as atividades de me
dicao propriamente ditas, sugerimos jogos preparatdrios, onde
a grandeza a medir possa ser avaliadan

Em Logica procura-se desenvolver a capacidade de pen
sar, fazendo o aluno raciocinar de modo mais estruturado, a
partir das nogodes de falsoc e verdadeiro, da utilizacao dos co-

nectivos e, ou, e da negacdo nao e da implicacao se ... entao.



IV - REVISAO BIBLIOGRAFICA

Sendo a finalidade deste trabalho utilizar reclursos

audio=-visuais como meio auxiliar no treinamento de professo
res, interessa-nos verificar como esses recursos atuam na -
prendizagem,

A Psicclogia classica concebia a inteligéncia ou como
uma faculdade pronta, susceptivel de conhecer o real ou cComo

¥

um sistema de associagOes mecanicamente adquiridas. Por isso a
Pedagogia se preocupava com a receptividade e o mobilidrio da
memdria. Hoje em dia a Psicologia atribui & inteligéncia uma

atividade real. Para Piaget :

"a inteligéncia & uma adaptacdo; toda adaptagdo,
comporta uma assimilag¢ao das coisas ao espirito,
assim como o processo complementar de acomodagao.
Portanto todo trabalho da inteligencia repousa
sobre um interegse’. 1

E nada mais facil de despertar o interesse que o som e a imagem.

Qual a influéncia da imagem na aprendizagem ? Qual a
relacao entre conhecimento e imagem ? A imagem & uma cdOpia da
realidade ? Quais os pressupostos tebricos dos recursos audio-
visuais ? £ possivel coexistirem os recursos audio=-visuais e a

teoria de Piaget ?

1 . Cfr. PIAGET, Jean. Psychologie et Pédagogie, Editions DenoBl, Paris,
1969, pag. 232,



Essas foram algumas das perguntas que

quando nos propusemos a utilizar tais recursos

nos ocorreram

nos treinamen=

tos de professores. E isso porque a metodologia proposta pela

SEEC/RJ &, como ja dissemos, uma metodologia ativa que utiliza

as descobertas da epistemologia genética de Piaget. Vamos, en-

tao, tecer algumas consideragoes a respeito das concepcoes pia

getianas de percepcidao e de imagem.

Piaget nos diz gue :

"percepgao é o conhecimento que tomamos
Jetos ou de seus movimentos por contato
atual', 2

dos ob-
direto e

E uma forma de conhecimento acomodativo do sujeito, ou seja, o

organismo deve ajustar-se 3s configuracoes do meio. E define i

magem mental como uma imitacao interiorizada,
sim, no aspecto figurativo do conhecimento.

Sendo instrumento de conhecimento, a

colocando-a, as

imagem depende

das funcoes cognitivas que apresentam dois aspectos : o aspec-

to figurativo e o aspecto operativo.

"0 aspecto figurativo caracteriza as fo
nhecimento que, do ponto de vista do su
parecem como "copias”
de vpista objetivo, so fornecam dos obje
acontecimentos uma correspondencia apro

rmas de co

Jjetto, a-
do real, embora do DONTEO
2 .

tos e dos
ximada® 3

2 ., Cfr, PIAGET, Jean. Psicologia do Desenvolvimento, pag. 77,

3 ., Cfr, PIAGET, Jean. e FRAISSE, Paul, Tratado de Psi

cologia Experimen~

tal, vol. 7, trad. Eduardo Diatay Bezerra de Menezes, pag. 73.
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Ha tres variedades de conhecimento figurativo :

a) a percepcao que funciona exclusivamente na presen
ca do objeto e por intermédio de um campo sensorial.

b) a imitacao gue funciona na presenca ou na auséncia
do objeto

c) a imagem mental gque & funciona na auséncia do ob=
jeto e por reproducao interiorizada.

A formacao das primeiras imagens mentais podem ser
situadas por volta dos 2 anos e meio como veremos mais adiante.

- ot . t;
Sua genese esta relacionada a um processo geral e bem caracte-

¢ e s s ° g + : ~
rizado que e a interiorizacao da imitacgao.

"Ja o aspecto operativo caracteriza as formas de
conhecimento que consistem em modificar o objeto
ou acontecimento que se quer conhecer, de manei
ra a atingir as transformagoes como tais e seus
resultados. Essas formas sao

a) as agdes senso-motoras, unicos instrumentos da
inteligencia senso-motora que se organiza antes
da linguagem.

b) as agoes interiorizadas que prolongam as an=-
teriores,

e) as agoes propriamente ditas da inteligéncia (
agoes interiorizadas ) reversiveis e que se co-
ordenam em estruturas de transformagoes’., 4

O conhecimento figurativo que uma criancga pequena tem

de uma bola, por exemplo, & o mesmo que o de uma crianca mais

velha, o que significa gque este aspecto do conhecimento nao
evolui. J& o conhecimento operativo vai se desenvolvendo com
a idade.

& . Cfr, PTAGET, Jean, e FRAISSE, Paul, Tratado de Psicologia Experimen=-
tal, vol., 7, pag. 73.
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Queremos deixar claro gue, agul, o termo operativo

nao deve ser confundido com

"Moperatério" que & uma ag¢ao inteviorizavel, re

versivel, constituindo com outras, com as quats

& solidaria, uma estrutura caracterizada pelas
leis da totalidade, em qua intervem uma ou outra
forma de reversxbzlwdado 5

O termo operativo & encarado num sentido mais amplo que

englo

ba tanto o estdgio sensdrio-motor guanto o operatdrio. £ utili

zado, apenas, em contraposicao ao figurativo devido, principal

mehte,

a seu aspecto ativo.

"0 aspecto operativo exerce o papel prznwzpal no
conhecimento uma vez que conhecer nao signific
contemplar passivamente as colsas e 08 aconf@cz

mentos, mas sim agir sobre eles, construindo-os,.

ou reconstruindo-os em pensamento. A inteligén—
cta desenvolve~se a partir da atividade operati
va e nao da figurativa. A afirmacao de que o as-
pecto operativo tem o primncipal papel no conhect
mento nao <mplica em que o figurativo seja, 1
trinsecamente, inferior a ele. As estruturas [t
gurativas tém fungdo necessaria no conhecimento
e, frequentemente, encontram-se pres sentes nos ag
pectos operativos, como & o caso das fungoes sim
bolicas. Se as atividades operativas se caracte
rizam pela trangformag§o de certos "estados', as
atividades figurativas cabe fornecer a "sinali-

zagao"” ou a "representagac” desses estados, ori
ginando, pois, uma necessidade mutua entre estes
dots aspectos. 0 figurativo sem o operativo da
7ugar as ilusoes Lstemataﬁas pots faltam=—lheas

"eorregoes' internas necessarias, provenientesdo
operativo”. 6

Além dos aspectos figurativo e operativo da

5
6

. Cfr. PTIAGET, Jean. Les Mécanismes Perceptifs, pag. 441.

. Cfr,

PIAGET, Jean. Les Mécanismes Pérceptifs, pag. 441,

funcao
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cognitiva, seria interessante dizer alguma coisa sobre outro
aspecto desta funcao : o que se refere a estruturacao das sig-

nificacoes.

"Toda cognigac comporta uma significagao e toda
significagao supoe, por sua vez, um significante
e um significado..” 7

Como existem varias categorias de significantes e sig
nificados & necessario algumas explicacoes para bem entendé~las.

Piaget distingue os significantes em indiferenciados
e diferenciados de seus significados.

Os significantes indiferenciados de seus significadcs
sao assim chamados porque consistem numa parte ou aspecto do
significado. No periodo sensdrio-motor esses significantes re

sumemn-se num

"vunhado de qualidades sensiveis registradas de
uma vez e, atualmente, pelos meus orgaos senso-
riats’. 8

Piaget da, a esses gsignificantes indiferenciados, o nome gen§
rico de Indices. Os iIndices sdo pistas, indicios de uma parte
ou aspecto do significado. Fumaca preta & indicio de incéndio;

uma porta que se abre & indicio de uma pessoa que se aproxima.

- 3 : T M 3 s
O indice continua, assim, preso a um aspecto objetive e a uma

7 . Cfr. PIAGET, Jean. e FRAISSE, Paul. Tratado de Psicologia Experimen-—
tal, vol. 7, pag. 74.

8 . Cfr. PIAGET, Jean. O Nascimento da Inteligéncia na Crianca, pag. 182,



dada realidade, nao podendo, por isso, ser confundido com a re

presentacao do objeto ou da acao por realizar.

W

ou menos, as
tao presas
te e, pois, in
teado. 9

"Até a idade de um ano e meio, mais
atividades cognitivas da crianca et
aos dados concretos. 0 significan
diferenciado em relagao ao signif

e

©

J& os significantes diferenciados de seus significa-

dos sao chamados assim porgue

"eomportam uma evocacao distinta da percepgeao
atual', 10

sendo constituidos pelos simbolos e sinais que por sua vez tam
bém diferem um do outro. Os sinais sao arbitrarios, enquanto
os simbolos sao motivados, existindo, neste caso, algum paren
tesco ou semelhanca entre o significante e o significado.

No caso dos sinais, como sao arbitrarios, & facil com
preender gue sejam significantes diferenciados de seus signifi
cados, mas nos simbolos, para entendermos a diferenciacao en=—
tre significante e significado, devemos observar o fato de 0
simbolo nao ser parte ou aspecto do significado, mas uma cOpia

evocadora, portanto, diferenciada de seu modelo.

"0s simbolos sao uma imagem evocada mentalmente
ou um objeto escolhido intencionalmente para de

9 . Cfr. PARRA, Nelio. Metodologia dos Recursos Audio-~Visuais, pag. 49.

10, Cfr., PIAGET, Jean. e FRAISSE, Paul. Tratado de Psicologia Experimen-
tal, vol. 7, pag. 75.



stgnar uma classe de agoes ou objetos’, 11

0s simbolos caracterizam-se por serem motivados e individuais.

Voltando, agora, ao aspecto figurativo e operativo da
funcao cognitiva, observamos que ambos estdo presentes nos ele
mentos da fungao simbOlica. A funczo simbdlica se inicia com o
aparecimento dos significantes diferenciados. Isto quer dizer
que ela identifica a capacidade de o individuo agir sobre 08

simbolos que representam as coisas e nao mais sobre as coisas

reais.

Mas um simbolo s0 pode existir depois da apreensao,
pelo individuo, do significado do objeto simbolizado, quando
entao & possivel abandonar o objeto significado e trabalhar

mentalmente com os significantes,.

"0 simbolo &, pois, conseqilencia da agao. Assim
todo conhecimento simbolico envolve mecessaria-—
mente um aspecto operativo e um aspecto figuratt
vo, 0 aspecto operativo fornece os significados
aos simbolos, enquanto que o figurativo fornece
o matertal ( wum som, um visual, uma palavra, .um

gesto ) sobre o qual o significado se concre-
trza’, 12

Vemos assim como o aspecto figurativo & importante no
desenvolvimento da cognicao, dal a necessidade de analisarmos,
o problema da percepcao e da imagem mental no conhecimento. Nos

recursos audio-visuais, utilizamos muito a percepcao e interesg

11. Cfr. PIAGET, Jean. O Nascimento da Inteligéncia na Crianca, pag. 183.

12, Cfr. PARRA, Nelio. Metodologia dos Recursos Audio-Visuais, pag. 52.
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sam-nos algumas quegtaes levantadas por Pilaget.

Uma delas se refere as relacoOes entre percepgao e in
teligéncia : seriam as nocoOes meras abstragoes da percepgao 2.
Caso contrario quais as analogias e diferencas entre o funcio
namento da percepcao e da inteligéncia ?

Para verificar se as noc¢oes derivam ou nao da percep-

¢ao, Piaget desenvolve um método de anilise e comparacio da

percepcao e das nocgoes correspondentes, destacando-se a cons-

tancia da forma, a constancia da grandeza e a causalidade per

ceptiva.

Vamos analisar, agora, as diferencas e semelhangas en
tre o funcionamento da percepcao e da inteligéncia. Piaget se
para estas diferencas em dois grupos :

. as que se referem as relacoes entre o sujeito e o

obijeto

. as que se referem as estruturas ou formas.

A seguir vém esquematizadas as diferencas relativas as

relagoes entre sujeito e objeto.

PERCEPCAO INTELIGENCIA
. Estid subordinada a presenca . Independe da presenca do ob
do objeto. jeto, podendo evoca-lo atra

vés da fungao simbdlica.

. Depende da proximidade, no . Independe das distancias es
espaco e no tempo, dos obje paco~temporais, podendo reu
tos apresentados. nir em pensamento objetos

proximos ou distantes.



. As composicoes

. E egocéntrica, presa a cer
ta posicao do sujeito em re
lacao ao objeto.

E fenomenista, por se pren

der & aparéncia dos objetos.

O significante & indiferen

ciado e parte do significado.

Nao decompde, analiticamen-

te, um obijeto retendo uns

elementos e ignorando ou-

tros.

ESTRUTURAS PERCEPTIVAS

A forma nao pode ser  dis-

sociada do contetdo,

perceptivas
sao relativas, incompletas

e até deformantes.

®

®
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B constituida por conheci-

mentos independentes,
£ construtivista ultrapas-
sando o dado imediato, atra
vés de uma reconstrugac in
terpretativa.

Os significantes sao dife-~
renciados em relacao a seus
significados.

Decompoe, analiticamente,um

objeto escolhendo os elemen

tos necessarios para resol
ver o problema e ignorando

os outros.

ESTRUTURAS OPERATORIAS
DA INTELICENCIA

£ possivel manipular a for
ma independente de seu con-
tetido e vice-versa.,

As composicgoes operatdrias,
sao completas e relativas,
mas no sentidc de que "a re
latividade do espaco e do

tempo & condicao de sua prod



pria medida",

. Uma boa forma perceptiva e . Uma boa forma operatdria &
obtida através de saturacao. alcancada através da neces
O sujeito & constrangido a sidade ldgica, podendo o.sg
perceber certa forma. Jeito ver uma infinidade de

formas, segundo a necessida

de do momento.

. Comportam certos processos . Nas estruturas operatdrias,
inferenciais, nao ultrapas- o sujeito pode distinguilr
sando, contudo, o nivel das os elementos parcias e as
pré~inferdncias imediatas e conclusoes.
nao sao controldveis pelo

sujeito no momento de sua

composicao.

Analisando essas diferencas, podemos responder a per
gunta, formulada anteriormente, afirmando gue as nog@eg nao
sao meras abstracOes da percepcaoc como tal.

Quanto ds analogias entre percepgao e inteligéncia,dh

servamos que

"ao explorar figuras apresentadas sucessivamente
o sujeito, evidentemente, estende sua percepgao
a outros elementos que nao estao simultaneamente
presentes’, 13

"Olhar um objeto ja é um ato, e conforme um meni
no mantenha seu olhar fZxo sobre o primeiro pon-

13. Cfr, PARRA, Nelio. Metodologia dos Recursos Audio-Visuails, pag. 61.
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to em que o pousou, ou, que o dirija de uma ma-
neira a abarcar o conjunto das relagoes, quase
que se pode julgar seu nivel mental”. 14 )

A atividade perceptiva constitul uma preparacao para a opera-

¢ao, faltando, apenas, que supere o contato imediato com o ob-
jeto para adquirir, a mobilidade e reversibilidade completas.

Vejamos, agora, o papel da imagem no conhecimento,

"A imagem comega nos niveis pré-operatoéorios, por
ser, apenas reprodutor, ligando-se as econfigura
¢oes mais que das transformacoes. Procedendo por
instantaneos descontinucs e, em si mesmos estq-
ticos, ela nao consegue, de fato, durante muito
tempo, simbolizar as transformacoes. Todavia, una
vez constituidas as operagoes intelectuais, se-
gue~se, entao, novo tipo de imagens apoitadas na
imitagao dessas operagoes'. 15

Para estudar o papel da imagem mental no conhecimento
vamos analisar-lhe a origem e a relacao com a percepcac e com
a inteligéncia propriamente dita. Essas duas guestoes estao in
timamente ligadas e sao essenciais ao nosso trabalho, uma vez
que os audio=-visuais lidam com a imagem, em cuja formagao nao
podemos ignorar © papel da percepgaoc e da propria inteligeéncia,

A formacao e desenvolvimento da nogao de objeto perma
nente & fundamental para o conhecimento. A distincao entre coi

sa conhecida - o objeto - e o sujeito cognoscitivo marca o co

14, Cfr. PIAGET, Jean..Psicologia da Inteligencia, pag. 111.

15. Cfr. PIAGET, Jean. e FRAISSE, Paul. Tratado de Psicologia Experimen-
tal, vol. 7, pag. 104,
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me¢o do pensamento representativo, em seu sentido amplo. Ao ad
mitir a existéncia dos objetos, estejam ou nao em seu campo de
percep¢ao, a crianga estd admitindo que tenham uma identidade
nao condicionada ao fato de vé-los ou nao, Esta constientiza
¢ao determina todo o relacionamento da inteligéncia com o mun
do exterior.

Apesar de simples, a construcao da nocao de objeto &
um processo relativamente longo. Piaget divide o desenvolvimen
to cognitivo em quatro grandes estagios : O sensdrio-motor (do
nascimento aos 18 - 20 meses), o pré-operacional (até os 7 - 8
anos), o operacional concreto (até os 11 - 12 anos) e o formal
(de 12 anos em diante). O primeiro estigio e, ainda, dividido
em sels fases, com comportamento e limitacdes proOprias. Esses
estagios e fases tém desenvolvimento continuo e cada um neces
sita do anterior para se formar.

O primeiro estigio caracteriza-se pela formacao gra-
dual da nocao de objeto permanente., Nas fases I e II deste es
tadgio, o objeto deixa de existir, guando fora do campo visual
da crianca. Ele & apenas um prolongamento da acgao., & como se
a capacidade motora da crianga nao estivesse suficientemente de
senvolvida e impedisse a busca ativa do obijeto desaparecido.
Mas mesmo quando a crianca comec¢a a agarrar os objetos e tem,
capacidade motora, nao procura o objeto desaparecido, o gue su
gere gue a busca ativa do sujeito nao parece depender de sua
habilidade motora.

Na terceira fase ( 4 meses e meio a 8-9 meses ), a
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crianca mostra-se capaz de procurar um objeto, gquando ela pré
pria deixa car o objeto fora de seu campo perceptivo, nao s6
onde desapareceu mas em nove local. A permanéncia depende, por
tanto, essencialmente da agao do sujeito. Na quarta fase ( dos
8 aos 1l meses ) a crianga ja procura o objeto desaparecido fo
ra de seu campo de percepcao, mas ainda nao se pode afirmar
que a nogao de objeto esteja formada, pois a crianca, nesta
idade, ainda nao consegue diferenciar o objeto egcondido do lo
cal onde foi encontrado pela Ultima vez. O objeto ainda nao
tem existéncia propria. Estd preso a determinada acao.

Na quinta fase ( 12 aos 16 meses ) a crianga mostra-
se capaz de procurar ativamente os objeto desaparecidos, inde
pendentemente do nimero de obstidculos que os encobrem, contan

wn

to gue acompanhe as mudangas sucessivas do objeto. Isto e,

"nao vendo alguns deslocamentos, seria preciso
que a erianga imaginasse ou tivesse ja a capaci
dade de representagao para suprir, com ela, os
vazios que a percepgao incapacitada deixou de
preencher’”. 16

Se um objeto estd muito afastado dela, mas colocado sobre um
cobertor ou um tapete, sabe puxar ¢ cobertor ou tapete e apro-
priar-se do objeto, o que confirma a agquisigao da permanéncia
do okjeto. Este existe em fungao de seus deslocamentos, cujas
causas sao agora exteriores & acgao do sujeito.

Somente na sexta fase, por volta dos 18 meses, a cri-

16, Cfr, PARRA, Nelio. Metodologia dos Recursos Audio~Visuais, pag. 65.



anca atinge a ltima etapa na elaboracao do conceito de objeto
permanente, terminando o desenvolvimento da inteligéncia sen-
sOrio-motora. Nesta fase a crianca & capaz de representar um
objeto a partir de indices, de deduzi-lo das buscas como total

mente exterior a ela.

"4 verdadeira representagao sO comega, portanto,
a partir do instante em que o objeto desaparect
do se desloca, segundo um itinerario que o0 sujetl
to pode deduzir, mcs nao perceber”. 17 B

A sexta fase marca, assim, o final da elaboragéo da
nocao do objeto com o consequente aparecimento da imagem men-

tal.

"0 desenvolvimento lento e complexo da nogao de

objeto permanente, que se realiza plenamente na
-y - i il . - 7

sexta fase do periodo sensorio-~motor, teria sido

antecipado para os primeiros meses de vida da
erianga, caso a imagem mental ou a representagaoc
mental, fosse uma mera copia da realidade, uma

simples conseqliencia direta da percepgao. Entre-
tanto, como vimos, somente a pavtir dos 18 meses
mats ou menos, é que a crianga evidencia o apare
cimento da imagem mental ou da atividade de re-
presentagao, demonstrando, assim, a trredutibilt
dade desta a percepgao. Ndo seria, pois, na per
cepgao pura e simples que encontrariamos a gene
se da imagem mental. A sua localismagao, eronolo
gteamente falando, apbés o aparecimento da percep
gao, e, poils, wm primeiro argumento contra a te-
se da "imagem-cépia~-do-real””, 18

O aparecimento da imagem mental coincide com o apare

17. Cfr. PTAGET, Jean. A Construcao do Real na Crianca, pag. 82.

18. Cfr, PARRA, Nélio. Metodologia dos Recursos Audio-Visuais, pag. 66.
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cimento da funcao simbdlica, guando os significantes comecam a
se distinguir dos significados.

Qual a origem da imagem mental ? Piaget considera os
diversos aspectos do conhecimento figurativo — percep¢ao, imi
tacao e imagem mental — como intimamente ligados, evoluindo
todos trés em fungao do equilibrio progressivo entre assimila

¢ao e acomodagao.

"Adssimilagdo é a incorporagdo dos dadds da expe-
riéncia das formas de atividades préprias do su
Jeito e acomodagao, a modificagao dessas formas
mediante limitagoes do meto. Assimilagdo e acomo
dagao sao fungoes complementares e  indissocia-
vets que garantem o crescimento’, 19

Quando a crianga pequena tenta assimilar um novo obje
to, age sobre ele, agarrando-o, sugando-o, aproximando-se ou
afastando~se dele, isto &, faz um reconhecimento visual e tiac-
til., Mas os movimentos e as posicoes do objeto sobre o qual a
crianga aplica seus esquemas assimiladores reagem : o objeto
tem uma massa, uma determinada forma, obrigando a crianca a fa
zer determinada forca e determinados movimentos para poder
agarra-los. Se estad a uma determinada distancia obriga-a a fa-
zer um esforgo, seja se deslocando, seja esticando o braco ou
ainda curvando o corpo. Estas mudancgas de movimento e posigoes
da crianga, em rela@ﬁo ao objeto, & gue constituem a acomoda-

cao.

19. Cfr. Reformulacao de Curriculos, vol..1l, pag. 13.
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Nas ag¢oes do individuo em contato com o meio, h& trés
possibilidades de relacionamento entre a assimilacao e a aco=-
modagao : certo equilibrio entre os dois mecanismos de adapta
¢ao, o predominio da assimilagao ou da acomodagdo. £ neste il
timo caso que Piaget localiza a origem dos instrumentos figu-

rativos.,

Se, por exemplo, uma crianca deseja apanhar um brin
quedo distante pode usar o auxilio de uma vara que a ajude a

atingi-lo. Procurarad reproduzir, através de gestos, os movimen
tos da vara e do objeto, sem agir, efetivamente, sobre eles

" f‘Z ‘C‘Z 2 o 3 o tos exte AT Y e o 1 ”Z" A

na medtda emn Jque 08 opjJertos exrierliores moatiyt

o

ecam 0s esquemas de agao do sujeito, sem que ele

utilize divetamente estes objetos, ou, dito de

outra maneira, na medida em que a acomodagdao ve-
nha antes da assimilagdo, a atividade se empreen
de na diregao da imitagao : esta constituiria
assim, o simples prolongamento dos movimentos da
acomodagao’., 20

A imitacao & o elemento comum, subjacente em todas as varieda-
des do conhecimento figurativo : na percepgao, na imitagaoc e
na imagem mental.

Na percepc¢ao, acompanhamos com os olhos as linhas do
objeto avaliando—-lhe as dimensoces, as cores e toda uma série
de relacoes dos aspectos figurativos. I percepcgao depende, as
sim, da atividade do sujeito que copia internamente essa reall
dade. Nao & uma idéia pronta, acabada, dessa realidade.

Na imitagao, gue acontece na auséncia do objeto, esta

20, Cfr. PIAGET, Jean. La forma del simbolo en el nino, pag. 17-18,



pressuposto a noc¢ao de objeto permanente. Chega, porém, um mo
mento em que a crianca é capaz de uma imitacgao virtual e inter

na, dando origem a uma representacao

"que seria um simbolo interior do modelo, Fata
repre?pntnﬂau este simbolo, produto da interto
rizagao da imitag¢ao, g a tmagem mental, wnm outro
tipo de itnstrumento [igurativo”. 21

A imagem mental, produto da interiorizacao da imita-
cao, sendo um simbolo, & um significante diferenciado de seu

significado e supOe uma acomodacao. Mas € nos mecanismos de a

i

Similag%o que os simbolos adguirem significado.

"4 imagem mental, enquanto fungdo simbdlica, re

’pr@senta tanto os esquemas operativos | aozmzéﬁ
¢ao ) quanto os figurativos | aaonoda*ao ) Em
que pese o primado da acomodagdo, nao é possivel
um simbolo sem assimilagao”. 22

"Un simbolo, por exemplo, una pa?aﬂ%r ou um de-
senho pode ser reconhectdo como signtficante so
0 78 N
mente 2e o individuo tem wum esquema operativo,
&7

3
ao qual pode assimilar este simbolo'. 23
A imagem mental representa, por conseguinte, tanto o
¢ ; e
aspecto do significante quanto o do significado.

Pelo gque expusemos, anteriormente, ficou claro gque a

imagem mental constituindo uma copia ativa, resultado da agao

21. Cfr. PARRA, Nelio. Metodologia dos Recursos Audio-Visuais, pag. 70.
22, Cfr. PARRA, Nelio. Metodologia dos Recursos Audio-Visuais, pag. 70.

23, Cfr. FURTH, Hans G. Las TIdeas de Piaget, su aplicacidn en el aula,
pag. 72.



do sujeito sobre a realidade, nos sugere que a utilizacao dos
recursos audio-visuais pode ser um bom meio auxiliar para o
desenvolvimento da aprendizagem. Queremos, no entanto, deixar
claro gue, intencionalmente, nao foram abordadas aqui, concep-
coes de percep§5o e suas relacoes com a aprendizagem, segundo
as diferentes escolas de Psicologia, apesar de reconhecermos a
importdncia das mesmas. Optamos por essa linha porque estrutu
ramos nosso trabalho no Laboratdrio de Curriculo nas concep-

coes da Psicologia Genética de Jean Piaget ( ver pag.



\Y% - MATERIAL, METODOS E SUJEITOS

Desde 1976, quando da fase experimental da aplicacao
da Proposta Metodoldgica, vimos sentindo a necessidade de U
treinamento sistemitico de todos os professores da Rede Esta-
dual.

No decorrer dos anos de 1976 e 1977, esses treinamen
tos eram realizados gquer em cursos intensivos de 60 horas quer
em treinamentos rapidos feitos em visitas periddicas ds esco-

las incluidas na experimentacgao da Proposta.

"Para preparar a aplicagao experimental do mate
o P - - i E - "
rial elaborado em 1975, o Laboratorio de Curricu
los procedeu, em 1976 a encontros e cursos de
. a pmaa 7 Todos d 1 o e e 3o
treinamentos nos pertodos de 16 a 20 de feverer
ro e de 12 a 16 de julho, abrangendo doze FEsco-

P » “¢ » o "

las em sete municipios ( Angra dos Reis, Barra
Mansa, Cabo Frio, Campos, Duque de Caxias, Macae
e Nova ITguagu ). O segundo periodo, em Julho,

foi organizado como reforgo do treinamento mintg
trado tnictalmente.

Dirvetores de FEscolas, coordenadores e regentes
de turmas escolhidas para o experimento reuniram
-se durante os encontros, totalizando 116 pes-

soas. O treinamento foi ministrado por professo-
res do Laboratdrio de Curriculos, com wuma carga
horaria de 8 horas por drea de estudos e 32 ho-
ras para a alfabetizagao”, 1

"Em 1977 osg cursos de treinamento, mintstrados
pelo Laboratorio de Curriculos, foram abertos a
ortentadores e a coordenadores e realizaram=se

1 . Cfr. Relatorio pag. 2.



de 14 a 18 de fevereiro, Participaram 9 Escolas,
concentrando-se o pessoal em 5 municipios : An-
gra dos Rets, Barra Mansa ( para onde se desloca
ram os regentes de Volta Redonda ), Cabo Frio,
Duque de Caxias e Macaé. Estes cursos foram con
duzidos por professores especialistas das dife-
rentes areas, com a duragdo de 8 horas para cada
area e de 3& horas para a alfabetizagao. As ho-
ras/aulas foram distribuidas entre a fundamenta-—
¢ao tedrica da Proposta Metodolégica e uma parte
pratica.

De 18 a 22 de julho, os professores receberam no
vos cursos, para reforco do treinamento inteial.
Houve a poseibilidade, neste periodo, de treinar
também professores novos'., 2

Em 1978 a aplicacao da Proposta tendo sido estendida
a todo o Estado, os tipos de treinamento até entao desenvolvi-
dos, ja insatisfatoOrios, se revelaram ainda mais ineficazes ,
pelo grande nimero de professores ( cerca de 100 000 ) e muni
cipios ( 64 ) a serem atendidos.,

A realidade impunha, assim, novas alternativas. Ape=
sar do material de apoio enviado pelo Laboratdrio de Curricu
los contar com sugestoes de atividades a serem desenvolvidas
em sala de aula, ele se revelou insuficiente. E isto por ra-
zo0es, entre outras :

. falta de preparo do profegsor de 12 a2 4% série, em
contetdo matemdtico

. nenhuma vivéncia, por parte do professor, do novo
papel a desempenhar

Para testarmos a validade do material elaborado estu

2 , Cfr, Relatorio pag, 8.
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damos modelos de cursos em diapositivos e audio~-cassete, onde
o professor recebera nao sd informacoes de contelido matemdtico
basico das quatro primeiras séries do 19 grau, mas, simultanes
mente, informag¢oes metodoldgicas desses mesmos conteldos,

Foi aberta concorréncia piblica para a selecao de fir
mas no edital publicado no D.Q: de 5 de agosto de 1980. Esses
audios ( 12 ) teriam come finalidade o treinamento de profes
sores do 19 grau da Rede Estadual de Ensino nas areas de Comu
nicagao e Expressao, Alfabetizacao e Matemdtica. 0s programas
seriam compostos de 100 diapositivos em cores de 24 mm x 36 mm

i i

de trilha sonora em rolo bip audivel com duracao de 10 a

Lo
e

12 minutos, com matriz em negativo. Seriam acompanhados de

cOpias de cada programa com audio em cassete.

5.1. O QUE £ UM AUDIO-CASSETE

0 audio-cassete & um multi-meio. Aparentemente os dia
positivos sao uma variedade da fotografia. Se os encararmos do
ponto de vista técnico tal fato realmente acontece, mas do &n
gulo pedagdgico esses dois meios sao diferentes uma vez que
correspondem a praticas distintas, que permitem atingir obje=-
tivos bem diferenciados,

O diapositivo se presta, sobretudo, a um trabalho co
tivo, a uma observacao de grupo, enquanto a fotografia é Qe
recurso individual. Ele convém, portanto, a todas as ativida-

des que trabalham com o grupo.

0O ensino da Matemdtica nac & o campo ideal para o uso



40

dos audio-visuals uma vez que esta ciéncia & abstrata por ex-
celéncia e som e imagem tém caracteristicas fundamentais de or
dem perceptiva. Nao pretendemos negar esses fatos.

Mas isto nao significa que ndo possamos utilizar, no
ensino da Matematica, qualquer recurso audio-visual. O que se
precisa & analisar as possibilidades do meio para bem aplicar
estes recursos no ensino da Matemitica.

Gracas as descobertas de Piaget, sabemos que a crian

ca s0 atinge o nivel do hipotético-dedutivo por volta dos 12
anos, no minimo. Antes disso ela se encontra no estagio das

operacoes concretas, o que nao significa a impossibilidade de
se mover no abstrato, apenas necessita de situagoes concretas
materiais. Para que se reencontre nas relagoes abstratas, es-
tas devem ser materializadas. Alifs, muitos adultos também tém
dificuldade em mergulhar diretamente no abstrato; regquerem uma
passagem, por mais curta que seja, pelo concreto, para s& de-
pois se moverem no abstrato.

Nestas condicoes os recursos audio-visuals tém um pa
pel importante a desempenhar na medida em que permitem concre-
tizar de varias maneiras as relacOes abstratas que estao en
jogo no aprendizado da Matematica.

Esta série de diapositivos que elaboramos pretende
dar uma visao global geral de topicos da Matematica Elementar

=) a e . , .
de 19 a 42 série. Como diz Louis Porcher, em seu artigo

"o aluno deve visualizar ele proprio as nogoes
que acabamos de ensinar e essas imagens fornecem

entao, alem disso, um meto de verificar a con-
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preensao. Uma tal atitude, adequadamente, chamg
da ativa, trasz sempre os maiores beneficios.

Em Matemdtica, portanto, mais nitidamente ainda
que em outras digciplinas, os alunos devem ser
colocados, em relagao aos meios audio-visuats
em posigao de produgao tanto quanto de consuma-
¢ao. 0 audio-visual tormna-se uma ferramenta peda

gogica, entre outras, com suas especificidades
proprias, e, por conseguinte, com sua eficacia
maximal. F lastimdvel que o ensino da Matemdtica
apele, no momento, tao pouco as possibilidades
audio-visuais. AL, como em outros campos, esta

em pauta a formagao do professor’”. 3

Concluindo, vemos que as praticas audio-visuais que
dizem respeito ao ensino da Matemitica se orientam em duas

grandes direcoes :
. atividade dos alunos

. formagao de professores

"Devemos tirar da cabega a idéia de que, por sua
natureza, a Matemdtica e os l2o~visuatls 840
contraditorios, mesmo sabendo que ndo sao feitos
um para o outro’., 4

Na Franca, hd um esforco em se utilizar os recursos
audio-visuais na Matematica, devendo-se destacar, entre outros
a série de filmes elaborados pelo Centro audio=visual da Esco
la Normal Superior de Saint-Cloud, que se destinam aos profes
sores de Matematica. Compreende 60 documentos, onde a maiocria
é composta de gravacoes de classes reais durante as guais se

desenvolve uma atividade pedagbgica em Matematica, particular

3 . Cfr. PORCHER, Louis, Audio-Visuel et Mathématiques, pag. 50,

4 . Cfr. PORCHER, Louis, Vers une Pédagogie Audio-Visuelle, pag. 51.



mente interessante. Todos os niveis escolares estao assim abor
dados sobre os temas mais diversos dos novos programas de Mate
matica Moderna. E uma verdadeira cinemateca que estd proposta
aos professores e & muito Util.

Como tcdo meioc, os diapositivos oferecem vantagens e

desvantagens. Vamos analisar algumas das limitacoOes e recursos

do meio.
5.1.1. Recursos e Limitacoes dos Diapositivos
Como recursos do meio destacaremos
. A possibilidade de o diapositivo, uma vez focalizado,

poder ser visto e revisto quantas vezes for necessério.

. A facilidade de transporte podendo ser visto guando e
onde quisermos bastando que se tenha local onde se exibir e
projetor,

. A possibilidade de os obkjetos grandes ou 0s microgcépi
cos serem assocliados uns aos outros pelo simples processo de

superposicao.

. A facilidade de delinear problemas dificilmente vigi-
veig a olho nu, por simples ajustamento de contraste.

. A possibilidade de registrar acontecimentos raros. Quan
tos médicos terao tido a oportunidade de ver um caso de lepra
ou de deencgas raras ? Com ¢ audio-visual eles podem  observar
os efeitos e manifestacgoes dessas doengas.

. 0 controle de tempo pelo uso mais lento ou mais rapido

dos quadros. Esse controle permite ao aluno estudar mais aten



tamente fendmenos que de outra forma passariam despercebidos.
. A vantagem de os alunos verem todos ac mesmo tenpo e no
momento escolhido pelo professor.

Ao lado desses recursos, no entanto, constatamos limi

e

tagoes dos audio-visuais entre os quais podemos destacar

. Falta de individualizagao do meio, pois sendo uma produ
¢ao relativamente cara & produzida de acordo com o nivel médio
da clientela, nao podendo se deter em casos partculares,

. Falta de feed-back imediato, pela auséncia do contato
direto professor-aluno, ja que as melhores informagdes que po
demos colher s30 as reacoes imediatas dos alunos. E essas se
perdem.,

. Falta de provimento de uma resgsposta ativa. Essa falta
de individualidade aparece a nivel de contefido e de ritmo. Co
mo os audio-visuais sao concebidos para um grande nlmero de
estudantes, essas licOes sao, ds vezes, de nivel muito alto pa
ra uns e muito baixo para outros, muito rapido para esses e
muito lento para aqueles. Essa falta de resposta ativa esta di
retamente ligada & falta de feed-back.

. Sendo os diapositivos vistos em sucessao, torna-se pra
ticamente impossivel uma comparacao frutifera com varios de ~
les., Como um todo a utilizacao dos diapositivos torna dificil
o trabalho individualizado, onde cada aluno deve progredir em
seu ritmo e voltar atrds quando necessario.

. A fato de a sala dever ficar no escuro, obstaculo difi
cilmente superado.

Stanley Gryvde sugere algumas formas de diminuir as 1i
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mitacoes do meio " As diferengas individuais podem ser, par-
etalmente, acomodadas por :
a) orientagao do programa pelo menor denominador co

mum

b) permissao de os alunos menos capazes responderem

com mator freqiléencia durante a apresentagdo .
Vemos, assim, que se forem tomados certos cuidados o
uso da tecnologia pode favorecer a aprendizagem. Podemos ob-
ter uma aprendizagem mais significativa se os meios instrucio

nais forem integrados aos meios tradicionais.

5.2. ESCOLHA DOS TEMAS

St

E ELABORACAO DE UM CURSO PARA

PROFESSOR DE 1T A 4%

Inicialmente foi feito um levantamento dos conteldos
a serem tratados por meio dos diapositivos e filmes., Pensou-se
em fazer um estudo en extensao dos temas centrais ensinados da
12 54 42 série do 19 grau, ji que era impossivel fazé-lo em pro
fundidade. Teriam com isso uma visao global da Matemdtica das
quatro primeiras séries. O critério para a escolha dos assun-
tos fol baseado nas caracteristicas de cada meio. Devido a
auséncia do movimento nos diapositivos, eles permitem um maior
nimero de informacoes de conteldo. Por isso escolhemos para se
rem trabalhados em diapositivo os temas que necessitam de
maior quantidade de informacao.

A equipe de Matematica do Laboratdrio de Curriculos

foi encarregada de fornecer os subsidios para a elaboracgao do



material. Foram selecionados os sequintes conteldos

. Sistemas de Numeracao

. Construcao do Nimero

. Logica

. Geometria

Foram listados os assuntos essencials que poderiam
ser abordados, assim como os respectivoes objetivos de cada um
dos temas selecionados ( Ver Anexo IV }. No entanto, para o
tema que serviria para elaborar o roteiro de cotejo, foram da
dos maiores elementos e informacgoes. Depois de selecionada a
firma vencedora foram apresentados os subsidios detalhados pa
ra a elaboracao dos roteiros dos outros trés temas.

Em Sistemas de Numera¢ao apresentamos uma série de
atividades de trocas e agrupamento com o objetivo de familiari

zar o aluno com a estrutura de sistemas de numeracao, E ist

O

porgue acreditamos que os problemas referentes & numeracac quer
sejam de leitura, escrita, composicac ou decomposicao de um

nimero, quer sejam os das operacgoes e suas propriedades, ficam

atenuados ou mesno desaparecem quando a estrutura do sistema

fica bem compreendida.

Apesar de sO trabalharmos, na vida pratica, com a nu
meragao de base decimal e algumas vezes com a base 2, acredita
mos que o manuseio de outras hases da ao aluno a possibilidade

de comparacgao e descoberta da estrutura comum acs diversos 518
temas de numeracao. Para isso desenvolvemos uma série de ativi
dades de agrupamento em base nao decimais que permitirao ao a-

luno compreender o aparecimento das ordens e classes assim co
P : &
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mo o principio de numeracao de posigao.

Com os diapositivos de Logica pretendeu-se identifi-

car um conjunto por seus atributos assim como classifica~1lo,
ordenar conjuntos segqundo um ou mais critérios, utilizar oS

conectivos e e ou, a negagao, os diagramas de Carroll e da ar-
vore, assim como relacionar as operagces de reuniao e interse
@éo com esses conectivos. E isto porgue apesar de estar pre -
sente em todos os ramos do conhecimento humano, a Logica, nos
programas tradicionais, figura apenas de uma fcorma implicita,
por meio do gue, usualmente, chamamos de bom senso. Sabenos,
no entanto, por intermédio dos trabalhos de Z.P. Dienes, P.C.
Rosembloom e outros que as criangas sao capazes de ir bem mais
longe do que podemos supor. Por isso, achamos indispensavel
que o professor, que dificilmente terd tido um curso de LOgica
Elementar, tome consciéncia do uso, muitas vezes de modo in=-
consciente, que faz da LOgica em suas aulas.

Em Geonetria, introduzem-se medidas de comprimento
comparando objetos de diversos comprimentos, ordenando-os, se
lecionando o maior, o menor. A partir de formas tri-dimensio-~
nais identificaremos vértice, aresta, face de um sdlido e estu
daremeos as formas planas simples.

Pretendemos, ainda, desenvolver a conservagao da mag
sa, capacidade, volume, utilizando jogos com areia e aqua, as-
sim como identificar angulo reto, menor distancia entre dois
pontgs, linhas paralelas e perpendiculares,

Finalmente no audio-visual de Construcao do Nimero

iniciamos com a idéia de bijecao que nos levard & nocgao de con
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juntos equipotentes e desses & construcgao do nimero. A idéia

de nlimero & central na Aritmética. No entanto, apesar da crian

¢a, na pratica, j& conhecer alquns nlmeros quando entra na
escola, isto nao significa que ela possua esse contelido tao
abstrato. Como diz Dienes, s0 quando ela conhece os aspectos

cardinal, ordinal e sucessor de um nlmero & que estard demons

trando um conhecimento mais Iintimo com este conceito.

Dienes afirma que podemos constatar a aquisicao do
conceito de niimero por trés indicios. Quando um individuo é

capaz de responder as perguntas :

. " Quantos ? "

. " Onde ? " na seguéncia dos nimeros

. " Qual o sucessor de um numero dado ?

Por isso acreditamos ser indispensa@vel a  construcgao
desse conceito pelo aluno.

Sendo assim esse audio-visual se inicla com ativida-
des especificas de conjuntos, caracterizando-os por meio de
sua propriedade caracteristica e apresenta a nocao de conjunto
de conjunto. Esta idéia tem como objetivo familiarizar o alu
no com o conceito de familia de conjuntos eqguipotentes, que
vao originar a nogao de cardinal. Para isso a no¢ao de equiva
léncia & apresentada com varios exemplos para depois chegarmos
d idéia de nUmero cardinal como .a classe de equivaléncia de
conjuntos equipotentes. O aspecto cardinal surge assim a par
tir do emparelhamento entre objetos de dois ou mais conjuntos.

Uma equipe interdisciplinar, nomeada pelo Snr. Secre-

tario de Educacgac e Cultura do Estado escolheu a PRODUCOES CI



NEMATOGRAFICAS MAPA LTDA para confeccionar os diapositivos e
os audio-cassetes.

Foram elaborados pelo consultor da firma quatro rotel
ros de 10 a 12 minutos de duragao, contendo informagoes de con
teGdo matemidtico, colocados em forma e ordem didatica acompa-
nhando a construgac de cada conceito, sugerem-se também ativi
dades que podem ser desenvolvidas com a crianga e nao a apre
sentacao do conceito ja pronto, acabado.

Simultaneamente, sao dadas informagoes importantes so
bre o posicionamento e atitude do professor frente & matéria.

( Ver Anexo V ).

5.3. MODELO DO CURSO

Para testagem e verificacao do grau de eficacia do ma

terial confeccionado selecionaram-se dois grupos

sz

a a -
. professores de 17 a 47 série regentes de turma ou
nao, da rede estadual de ensino

49 série regentes de turma ou

, A
. professores de 17 a
nac, da rede particular de ensino da cidade do Rio de Janeiro.
Para isso escolhemos uma escola da rede estadual si-

tuada na Balxada Fluminense e uma escola particular da cidade

do Rio de Janeiro.



Como nosso objetivo & testar o grau de eficiéncia dos

recursos audio-vigualis no treinamento de professores,; ©  Curso

segquird o desenvolvimento abaixo descrito :

et o ®

Explicacao

Pré-~Teste

Audio !
Debate
Audio 1

Pos=Teste

4..
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19 dia

das 20h &s 20h 10 min Justificativa do curso e ex
plicacoes

das 20h 10 min ds 20h 40 min Pré~Teste

das 20h 50 min as 21h Projegac do Audio I

das 21h ds 21h 10 min Intervalo

das 21h 10 min &s 21h 20 min Discussao sobre o Audio I

das 21h 20 min ds 21h 40 nmin Projecao do Audio I

das 21h 40 min &s 22h 10 min Pos~Teste

29 dia, 3¢ dia e 4¢ dia

Programacao idéntica d do 19 dia para a projecao do Audio II,

Audio IITI e Audio IV.



VI - ANALISE DOS DADOS @ CONCLUSQOES

0 atraso na entrega do material forcou-nos a uma mu-

5
dan¢a no planejamento do treinamento., Como © mes de dezembro
acumula o cansacgoe do professor, a au

o o

las de recuperacao, é extremamente dificil retirar o professor
de sala de aula ou pedir-lhe um acréscimo de trabalho. Por is-
so, nao foi possivel testar o material nas escolas seleciona
das nem respeitar o planejamento, inicialmente, elaborado. Em
lugar de apresentar um audio-cassete por dia, conforme indica
o fluxograma da pagina 50, fomos forcados, pela preméncia do
tempo, a apresentar dols audio-cassetes seguidos por dia. Gra-
cas, no entanto, a extrema boa vontade de alguns colegas, con-

seguimos testar os quatro audio-cassetes em 34 professores,

6.L. PROCEDIMENTO

A amostra para a testagem consistiu em 34 professores
de 19 a 42 série, 97% regentes de turma, escolhidos aleatoria
mente entre professores de trés escolas, assim distribuldos :

. 6 da Escola Municipal Pedro Ernesto, localizada na La-
goa.
. 16 da Escola Municipal Nicaragua, localizada no Centro.

. 12 do Colégio Jacobina, localizado em Botafogo.

As duas primeiras integram a rede municipal de ensino e a 4lti



ma, a rede particular da cidade do Rio de Janeiro.

Foi aplicado um pré-teste e um pds~teste para cada
projegao de um audio. Essas projegoes se realizaram duas  por
dia entre 26 de novembro de 1981 a 11 de dezembro de 1981 e se

guiram o desenvolvimento descrito pela fluxograma seguinte :

Explicagoes

|

Prée-Teste |

|

Audio |

i

L

Debate

Pos-Teste |

intervalo

Pre-Teste |

|

Audio 1]

|

Debate

|

Pos~ Teste 11

Fim



6.2. RESULTADOS

Para efeito de identificacao na correcao, os 34  pro
fessores foram numerados, aleatoriamente, de 1 a 34. Entretan
to, nem todos compareceram as quatro sessoes de testagens dos

audios. Apenas 19 submeteram-se ao treinamento completo. No re

sultado apresentado foi computado o nimero total de acertos
que aparece na tabela 1,
A tabela 1 mostra o resultadc em nimero de acertos

dos pré-testes e pds-testes de cada um dos professores em cada

uma das apresentacoes. Aparece, ainda, o nlmero total de acer
tos por apresentacao, o numero total de professores em cada a=-
presentacao, a média aritmética e a diferenca entre as médias

do pos-teste e dos pré-testes.

EABELA I

AUDTO T AUDTO TT AUDIO TTT AUBIO TV
Pré | P3s | Pré . Pés | Prd | Pos | PrE | Ps
1 10, 13 100 13.5 9 15 7 6
2 131 15 9.5 16.5 11 13 13 18
3 9 9 11 17.5 9 13 9 12
4 16| 17 | 14.5 18.5 11 16 13 16
5 709 13, 18 10 13 9 11
6 121 12 1215 10 11, 11 12
7 6 12 0. 13 8 11 8 -
8 10 12 100 10 8 10 9’ 5
9 AT 11 14 9 11 7 9
10 s 11 712 4 13 7 8
11 12, 13 9 13 13 15| 10 14




12 10 12 9! 13 | 8! 12 7 8
13 10? 12 9 12 6j 8 7 9
14 12, 13 13 18,5 14, 14 12 16
15 161 16 15 181 13 16 150 16
16 10; 12 9 16.5 | 6, 14 63 14
17 11, 11 - - - - - -
18 10 | 8 - - 10 13 11l 14
19 6 11 10 13 9i 13 1; 12
20 141 16 10 18 14 16 - -
21 9 13 11 15 11: 13 14; 15
22 9, 14 11 16 11, 15 11y 14
23 7 11 9! 13 9 13 ~; -
24 7, 9 7 12 8! 13 - -
25 -, - - - -1 - 13, 15
26 -, - - - ~i - 1001
27 - - - - 8, 7 - -
28 - - - - 8, 8 of -
29 12l 11 - - - - - -
30 w1 - - - - - -
31 9 | 10 - - _3 - WZ -
32 - | - - - 11, 15 6 9
33 510 12 - - - - - -
34 16§ 19 - - - - - -
; T
| { | !
Total de acertos 272, 325 251 357 2@81 331 2160 266
Total de sujeitos 271 27 24§ 24 26 26 23 22
Media Aritmética 10,074 12,037 10,458| 14,875 9,538 12,731 9,391;11,565
Med Pos - Med Pre 1,963 4,417 3,193 2,174

Analisando esta tabela verificames que @

No AUDIO I

e ao pbOs-teste, em apenas 2 ( 7,41% ) o numero de acertos

dos 27 professores que se submeteram ao

pré-teste

do
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pré-teste fci inferior ao nlmero de acertos do pds-teste e en
outros 4 ( 14,81% ) o nimerc de acertos do pré e do pds teste
foi o mesmo. Em 21 professores ( 77,78% ) podemos observar que
houve um acréscimo no nimero de acertos no pds-teste. A dife

renca das médias do pOs-teste e pré-teste & de 1,963,

No AUDIO II dos 24 professores que se submeteram ao pré e pos
teste em apenas 1 ( 4,17% ) nao houve diferenca de escore en

tre os testes. Os outros 23 ( 95,83% ) apresentaram uma dife-

rencga, em muitos casos, bastante significativa de até 7 pon
tos. A diferenga das médias do pds-teste e pré~teste & de
4,417.

No AUDIO III dos 26 professores que se submeteram ao pré e pds
teste em apenas 1 ( 3,85% ) o nlmero de acertos do pbs~teste
foi inferior ao numero de acertos do pré-teste € em outros 2
( 7,69% ) a diferenga entre os escores fol nula. J& nes 23 res
tantes ( 88,46% ) o acréscimo foi bastante significativo apre
sentando diferencas de até& 9 pontos. A diferenca das médias do

pds~teste e pré-teste & de 3,193,

No AUDIO IV dos 23 professores que [fizeram os testes em um Gng
co ( 4,35% ) o nuimero de acertos do pré-teste fol superior ao
do pds-teste, alids, bem superior, sendo que nos 21 casos res
tantes ( 91,30% ) o acréscimo do pds-teste fol bastante signi
ficativo, apresentando uma diferenca de até& 11 pontos. Um dos
professores nao apresentou o pds-teste. A diferenca das médias

e de 2,174.



Podemos, assim, constatar inicialmente, que as porcen
tagens dos acréscimos ( 77,78%; 95,83%; 88,46%; 91,30% ) sao
bastante altas em contraposicao &s porcentagens dos casos en
que nao houve acréscimo ( 14,81%; 4,17%; 7,69%; 0% ) ou dos
que houve um decréscimo ( 7,41%; 0%; 3,85%; 9,09% ).

Como a distribuicao das diferengas média segue uma
distribuicao t, decidimos aplicar o teste t de STUDENT, cujos
resultados aparecem no quadro abaixo.

AUDIO I AUDIO TI AUDIO IT1I AUDIO TV
t - 5,23% % - 11,76% - 7,19% - 4,04%
£ 0,99 2,779 ) 2,807 2,787 2,831
g.l. 26 23 25 21
x 10,0741 | 12,0370 | 10,4583 | 14,8750 | 9,5385 12,7308 9,3913 | 12,0000
s 2,7022 2,2098| 2,5577 | 2,6632 | 2,4204  2,4586 | 3,2437 | 3,5456

Pre Pos Pré Pos Pre Pos Pre Pos
LEGENDA 3
t = t de Student
s = Desvic Padrao
x = Media Aritmética Simples
g.1l. = Graus de Liberdade
Graficamente, podemos representar esses resultados

como segue

* Significativo a nivel de 0,01
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6.3. CONCLUSOES

Ja vimos, anteriormente, que as porcentagens dos
acréscimos do nlmero de acertos dos pds-testes sao significati
vamente altas para cada audio.

77,75% para o AUDIO I
95,83% para o AUDIO IT
88,46% para o AUDICQ IIZI
91,30% para o AUDIO IV
ao lado das porcentagens dos decréscimos gque sao muito baixas
7,41% para o AUDIO I
& para o AUDIO IX
3,85% para o AUDIO III
9,09% pava o AUDIO IV

Nem sempre o acréscimo do numero de acertos foi o es
perado e muito menos um decréscimo no numero de acertos ( au-
dio I, audioc II, audio IV ), apesar de ter ocorrido em porcen
tagens baixas., Podemos atribuir, no entanto, esses resultados
d exiguidade do tempo e a rapidez na apresentagao do material
tendo havido duas aplicagdes consecutivas num mesmc dia, tor=

nando cansativa a resolucao de dois pré-testes e dois pds-te

1

tes e houve a supressao de uma das exibi¢des de cada audio co
mo estava, inicialmente, previsto. 0s dados que colhemos, no
entanto, nao nos fornecem elementos suficientes para uma ana-
lise mais acurada deste fato.

Se levarmos em consideracao que a hipdtese nula & re

jeitada quando a probabilidade do evento & de 5 em 10 ou menos



{ pg 0,05 ) e que quanto menor o nivel de significancia reque
rido para rejeitar a hipdtese nula, menor chance hi, realmente
de ser aceita e se considerarmos o resultado do teste t de
STUDENT verificaremos gque em cada caso o t de Student tem seu
valor absoluto maior que o valor critico de t a 0,99 de con-
fianca.

- 5,23 ( 7 2,779 para o AUDIO I

- 11,76 ; > 2,807 para o AUDIO II

- 7,19 i > 2,787 para o AUDIO III

- 4,04 i;p 2,831 para o AUDIO IV

0 que nos permite concluir gue em todos os casos o material &

significativo ao nivel 0,01 ( p ¢ 0,01 ), isto &, HOUVE UM AU=-
MENTO SIGNIFICATIVO dos escores. O Audio II fol o que apresen
tou melhores resultados com porcentagem nula no decréscimo do
nimero de acertos.

Esta verificada, pois, nossa hipdtese de que os recur
sos Audio-Visuais ajudam a capacitar professores de Matemdtica

Sugerimos, no entanto, gue a aplicacgao seja feita
mais detalhada e demoradamente com duas projegoes de cada au-

dio e apenas um audio por dia.
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ANEZXDO I

Exemplo de Atividade

. Objetivo : Identificar propriedades que nao variam poxr
transformagOes topoldgicas.
. Material : Para cada aluno :
- Uma tira de borracha ( por exemplo uma bola de
soprar ) de 15 cm x 7 c¢cm com furo no centro de

aproximadamente 1 cm de di@metro, uma marca

azul, proxima ao furo, uma amarela perto do
bordo e outra vermelha colocada ao acaso.

- Uma folha em branco, régua, lapis e borracha.

e 1 o

( T

® amarela ?
S /o
;} o ‘5 7 cm

} / aLu l ’
)& verme’lhaw E
)

15 ¢em

Modo operacional :
a) Pedir acs alunos que reproduzam o contorno da tira de
borracha e do furo, na folha em branco.
b) Pedir que, puxanco a tira de borracha, pelas extremida
des até esticar ao maximo, reproduzam com © auxilio de
um colega, se necessario, o novo contorno da tira de

borracha e do furo.



c) Repetir o item b. para cutras deformagOes da borracha.
d) Pedir que comparem os desenhos, observando que :
. as dimensoes da tira e da borracha variam de um de-
senho para outro.
. a forma pode variar ou nao.
. havia uma sO tira de borracha no inicio e continua
havendo uma s6 em cada etapa.
. 0s pontos azul, vermelho e amarelo continuam na mes
ma ordem em todos os desenhos,
. 0 furo estava no interior da borracha e continua no
interior em cada etapa.
. 0 ponto azul era o mais prOximc do furo e continua
sendo ¢ mais proximo nas etapas posteriores,
e) Propor aos alunos gque agora
. tracem duas retas paralelas na borracha em repouso.
. estiquem a borracha e verifiguem o que acontece,.
. megam a distancia entre os pontos azul e vernmelho

em cada uma das etapas e comparemn.

( extraida da Proposta Metodoldgica 3% série, pag. 279 )



Exemplo de

°

°

Objetivo

Material

ANE X O

Atividade

em um namero

Identificar o valor

escrito na base

3.

de posicac de um

algarismo

e

- guadro de giz.

- giz.

Modo Operacional :

a) Escrever no quadro alguns nGmeros na base trés

o,

abaco gue os represente, como por exemplo :

b)

dem h& no numero 122(1
ponder: doze ).

a , o .
da 27 ordem ? ( 0Os alunos deverao responder: 2 ).

unidades

Pedir que os

Quantas unidades simples

a
de 2. ordem 7

>

0s

{ l? ordem )

e

1 (3)

alunos digam guantas unidades de
alunos deverao

Qual o algarismo que ocupa a

ha& nestas

&

o q

um

QX

resg-

casa

s
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d) Quantas unidades de 3? ordem h& no nimero 122 7

(3)

a
3, orden ¢

1 2 2 (3)

( 0s alunos deverao responder: uma ).

e) Quantas unidades de 2? ordem hi nesta unidade de 3?

ordem ?
A I P ) -
& ‘ 6 @ &
( 0s alunos deverao responder: 1 x 3 = 3 ).

f) Quantas unidades simples ( 1% ordem ) ha nas unida
a . .
des de 3. ordem agora transformadas em unidades de

a
2. ordem ?

‘ e <
m . B ¥ (’TM;”Q?
[ K e & 2 (8l *:E;:%?
- . 2
( Os alunos deverao responder: 3 x°3 = 37 = 9 ),

g) Concluir que :
. uma unidade de 1% ordem vale 1

‘ a
. uma unidade de 27 ordem
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¢ vale 3

, a
. uma unidade de 3, ordem

h) Observar
a1 2,8
2
|
e 122<3)

e

completar os dois Gltimos quadros

o a & 8 & &
34 24 12 3% 0 2% | 18
L - £l
6
2
+ i
+ +

i) Repetir a atividade com os nimeros 112<g) e 231(3)”

3) Repetir a mesma atividade utilizando outras bases.

( extraida da Proposta Metodoldyp
£

-

. a - s b - .
ica 37 serie, pag. 292 )



ANEZXO ITT
. as as
ESQUEMAS DOS CONTEUDOS DESENVOLVIDOS NAS 17 E 297 SERIES
Primeiras no Ordem de Idéias fundamen | Conceito de Desenvoclvimento
coes a serenm desenvolvimento tais que emba~ | nimero do conceito de
adguiridas sam © conceito nGmero natural
de nlmero - 2% sdrie -

I - Lbgica Classificacao, e

(intersecaoc), ou

(reuniao), nao

complementar)
II - Topologia Cardinais

Regiao

Interior e exte- ~

rior \\\ Sistema de

Continuo S | Nimero numeragao
III - Conjunto pertindncia (atri Ordinais _______,  natural Aéfg%oﬂ _

; = Multiplicacao

butos) B s

Igualdade /////w

Inclusac (partes)! Sucessao

Intersecaoc

Reuniao complemen

tar

Equivaléncia
IV - Relacoes | Ordem

( extralida da Proposta Metodoldgica 19 grau, 19, 2% s@rie, pag. 321 )




ANEZXO v

SISTEMAS DE NUMERACAO

- Area de Estudo : Ciéncias

- Componente de Area : Matematica

-

. a a .
- Clientela : Professores de 1. e 4. série com Curso de Forma
¢ao de Professores, no minimo.
- Os conceitos a serem adquiridos sao para ¢ 19 segmento do
a, 58 =,
1@ grau : 1./27 serie

- Tema : Sistemas de numeracao

I . Assuntos essenciails que devem ser abordados

1. Trocas entre pecas de dois conjuntos com valores pré-
estabelecidos.

2. Formacao de agrupamentos.

3. Representacao escrita do agrupamento feito segundo de
terminado critério ( base ).

4. Decodificagao da representagao escrita de um agrupa-
nento.

5. Numeracao de posigao.

6. Base.

£y

IT. Assuntos que podem ser abordados

1. Adig¢ao utilizando trocas
2, Adicao em diferentes bases

3. Adigao em base 10



[

Objetivos Operacionais I

. Efetuar trocas entre pecas com valores pré-estabelecidos.

. Codificar as trocas efetuadas.

. Identificar o n® de fichas que correspondem a um cbdigo
dado.

. Formar agrupamentos simples.

. Formar agrupamentos sucessivos sequndo determinado critério
( base ).

. Escrever a representacao de um agrupamento feito segundo de
terminado critério ( base ).

. Decodificar a representacao escrita de um agrupamento.

. Escrever, corretamente, um namero; utilizando a base 10 e a
numeracgao de posicao.

. Identificar base.

. Escrever em qualquer base, um nimero utilizando a numeragao

de posigao.

Objetivos Operacionais IT

. efetuar, concretamente a adigéo, utilizando trocas
. efetuar adigao na base 10

. efetuar adigao em diferentes bases.
Para uma boa compreensao do conceito de base, acha-

mos interessante iniciar com atividades de trocas que  repre
sentam uma experiéncia muito frequente na vida dessas crian-
¢as. O uso do dinheiro & o exemplo mais simples de tais ati-

vidades,
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Exemplo de atividades de trocas

Atividade 1

Objetivo :

Material :

Efetuar trocas com valores pré~fixados.

®

uma caixa contendo 62 fichas azuis
uma caixa com 3 fichas azuis, 21 fichas verme-
lhas, 7 fichas amarelas e 3 fichas verdes

um quadro, em cores, come © abaixo

verde amarelo vermelho azul

0 jogo serad feito com duas ou guatro criangas. No ca

so de grupos de dois, uma crianca recebe a caixa com as 62 f£i

chas azuis e outra ficara com a segunda caixa.

As

1)

trocas serao feitas mediante a regra :

Cada 3 fichas azuis tém o mesmo valor que 1 ficha
vermelha.

Cada 3 fichas vermelhas tém o mesmo valor que L
ficha amarela.

Cada 3 fichas amarelas tém o mesmo valor que 1 fi
cha verde.

0O aluno que ficou com as 62 fichas azuis deve tro
ca-las com as do parceiro até ficar com o menoyr
nimero possivel de fichas, conservando, no entan

to, o mesmo valor,.

Assim ele trocard cada 3 fichas azuis por uma verme

lha. No final dessa etapa devera ter 20 fichas vermelhas e 2



[

azuis. Esse resultado deve ser registrado no guadro.

verde . amarelo vermelho azul

20 2

a C s n

Mas a 4. regra nos indica gue deveremos ficar com ©
menor nimero possivel de fichas. Assim o aluno deve prosse-
guir nas trocas e as 20 vermelhas serao trocadas por 6 anmare

las restando 2 vermelhas. Esta etapa estara registrada como :

verde amarelo vermelho azul

A Gltima troca forneceri o registro :

verde amarelo vermelho azul

Atividade 2
Objetivo : Identificar o nUmero de fichas azuis ( as de menor
valor ) gque corresponde a um valor codificado.

Material : o mesmo da atividade 1

0 quadro registrara :
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verde amarelo vermelho azul

S S

[
e

S F——

Um aluno recebera 1 ficha verde, 2 amarelas, 2 verme
lhas e 1 azul e devera fazer as trocas sucessivas até chegar
ao resultado 52 fichas azuis,

Os problemas referentes & numeragﬁ@, quer sejam 0s
da escrita, da leitura, composicao ou decomposicao de um nﬁmg
ro, quer sejam os referentes as operacoes fundamentais com
essesknﬁmeros ficam bastante atenuados, ou mesmo, desaparecem
se a estrutura do sistema de numeracao for bem compreendida .
Isto significa que, se o aluno entender como e porqué foram
construidos os sistemas de num@ragao, especialmente o decimal
mais facilmente compreenderd a adocao da numeracgao de posicao
e 0s algoritmos das operacgoes fundamentais.

Assim sendo, iniclaremos com atividades que esclare
cem a necessidade de formagao dos agrupamentos, 08 agrupamen
tos sucessivos e a representacao escrita dos agrupamentos for
mados.

A primeira atividade visa a mostrar a dificuldade em
se achar o cardinal de um conjunto com um nimero elevado de

elementos utilizando a contagem direta de seus elementos.
Atividade 1

Objetivo : Construir agrupamentos

Intro&ugéo: Apresentar um conjunto com, no maximo, 6 objetos.
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Perguntar quantos sao ?

Apresentar, a seqguir, doils conjuntos:

tro com 6 elementos. Perguntar : Onde ha mais ?

Apresentar, em sequida,

guantidade de elementos. Por exemplo 58 e 56 objetos,.
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Nota: Os objetos podem ser distintos em cada conjunto ou dife

rentes, apenas, de um conjunto para ¢ outro. Sugerimos

que sejam diferentes para dificultar a avaliacao global

pols se um tiver muito menos objetos gue o outro, 08

objetos sendo todos iguais, um golpe de vista poderia

fornecer a resposta correta sem uma reflexao sobre o

$: um com 3 e Ou

dois conijuntos com uma maior

i
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fato.

Esse exemplo pretende mostrar a necessidade de uma
sistematizacao, fugindo a solucoes sugeridas perceptualmente.

- Perguntar: Onde ha mais ?

Deixar a imagem algum tempo no ar para que inidiem a
contagem.,

Observar, entao, que se o numerco de elementos for
muito grande, corre-se o risco de esquecer algum elemento ou
contar o mesmo elemento mais de uma vez.

- 0 que fazer entao ?

- Vamos formar agrupamentes com poucos objetos ( 8

por exemplo ).

-

- E agora & possivel saber onde ha mais ?
Fazendo corresponder um agrupamento de 8 do conjunto

da esquerda a um agrupamento de 8, no conjunto da direita, fi



ca mais facil dizer onde hia mais.

R

7
Obs.: Esse exemplo visa a deixar claro que a capacidade de

contar & conceitual e nao perceptiva.

Atividade g

Objetivo : Construir agrupamentos

- Utilizando o0s mesmos conjuntos fazer agrupamentos

P

com 5 objetos. - - o \\
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- Como temos multos agrupamentos nao é possivel, ain

da, fazer uma estimativa do nlmero de objetos em cada conjun

to. Vamos, entdo, reunir esses agrupamentos em outros maio-

res.

e

e ———— e

0 exemplo 1 nos forneceu :

agrupamentos grandes ( de 5 x 5 objetos cada ).
agrupamento pequeno ( de 5 objetos ).
objetos avulsos,

Vamos representar esse fato por 213

(5)
O exempleo 2 nos forneceu
agrupamentos grandes ( de 5 x 5 objetos cada ).

agrupanmento pequenc ( de 5 objetos ).
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1 objeto avulso.

Vamos representar esse fato por 211

(5)

Nota: Esta representagao & conhecida como numeragao de posi-

gao e foi uma das conquistas da humanidade. Na numera
cao de posigao cada algarismo tem um valor absoluto, no exenm
plo, 3, 1 e 2 e um valor relativo. O 3 representa unidades
simples, o 1 unidades de 2% ordem { no caso, a guantidade de
agrupamentos pequenos ) e o 2 representa as unidades de 3%
ordem ( no caso, a guantidade de agrupamentos grandes, de 5 =x
5 objetos ). O Indice 5 indica que os agrupamentos foram fei

tos com 5 objetos.

Atividade 3
Objetivo : Construir agrupamentos sucessivos

= Retomar os conjuntos das atividades 1 e 2 e fazer
agrupamentos de 10,

Observar qué o mesmo conjunto tem representagoes di
ferentes dependendo da quantidade de objetos que adotamos em
cada agrupamento. Essa quantidade & chamada BASE.

Atividade 4

Vamos agora contar o nlimero de alunos que estao na
classe hoje,

Pedir aos alunos que se levantem e se cologuem em
grupo de quatro, dando-se as maos. Passar uma corda em volta
desses agrupamentos para formar agrupamentos maiores até se

esgotarem os alunos.

Em uma turma de 26 alunos terlamos :
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Nossa turma tem 122 alunos. Qual sera o resultado

(4)
se fizermos grupos de 5 ?

Adicao de naturais, utilizando trocas

Atividade 1
Objetivo : Adicionar dois naturais utilizando trocas

Imagine que uma de nossas criangas possui 2 fichas
amarelas e duas vermelhas. Como ganbcd uma aposta recebeu 3
fichas azuis, 4 vermelhas e 1 amarela. Com quantas fichas fi-
cou ? Dé a resposta utilizando o menor nlmero de fichas  pos
sivel. Para isso lembre-se das regras de trocas enunciadas na
pagina.
- Nosso amigo ficara com 3 amarelas, 6 vermelhas e 3 azuis. .
Come 3 azuis valem 1 vermelha, na primeira troca ele ficara
com 3 amarelas e 7 vermelhas.

No final da 29 troca terd L vermelha e 5 amarelas .
Na Gltima troca é que terd a resposta final: 1 vermelha, 2
amarelas e 1 verde.

0 que fizemos foi uma adicao na base 3 que podemos

representar por imagens como



ganhou

ficou com

"M/WW ."’ g .
{\/ Enelee Ty

Sugerimos que sejam utilizadas

como exemplos de adigac na base 10, que

[s 3}

e )

reuniac

situagdes - problemas

é a adicao usual.



GEOMETRIA

- Brea de Estudo : Ciéncias

- Componentes de area : Matematica

-~ Clientela : Professores de l?

cao de Professores
- 0s conceitos a serem adquiridos sao para o 19 segmento
a,,a e .
19 grau : 1./47 serie

- Tema : Geometria

I . Assuntos que devem ser abordados :

1. comparagao de comprimentos e larguras

2 nogéo de comprimento, area, capacidade, volume

3. conservacao da quantidade, capacidade e respectivo
cabulario adequado

4., reversibilidade

5. vocabulario que descreve espacgo, forma, tamanho

6. estimativas de distancias, peso

7. necessidade de unidades padronizadas

IT. Assuntos gque podem ser abordados :

1. aproximacao de medidas

2. aprofundar os assuntos abordados no Item T

Objetivos Operacionais I

. Comparar objetos de comprimentos diversos

86

a = .
a 4. serie com Curso de Forma

do



Selecionar o maior e o menor objeto

Comparar objetos de larguras diversas

Selecionar o mais largo e o mais estreito ( menos largo )

Comparar objetos de larguras e comprimentos diversos
Ordenar objetos segundo o comprimento

Ordenar objetos segundo a largura

Ordenar objetos segundo a largura e o comprimento
Tdentificar objetos redondos e nao redondos
Identificar perimetro

Identificar e classificar cubos, prismas, piramides,
dros e esfera

Identificar arestas, vértices, canto, esquina, faces
lidos acima

Identificar retas paralelas

Identificar retas perpendiculares

Identificar capacidade de um recipiente

Comparar capacidade de doils recipientes

Identificar as propriedades dos liquidos

Medir comprimento

Medir areas

Verificar a necessidade de unidades padronizadas

cilin

do

S



88

LOGICA

Area de Estudo : Ciéncias

Componentes de area : Matemitica

. . a a ..

Clientela : Professores de 1. a 4, series com Cursc de TFor
magao de Professores

Os conceitos abordados sio para alunos de 19 a 5% séries do

19 grau

Tema : LOgica

. Assuntos essenciais que devem ser abordados :

1. identificacao de atributos de um conjunto
2. utilizagao da negagao

3. utilizagao do conectivo e

4. utilizagao do conectivo ou

5. utilizacao de diagramas

Objetivos Operacionais

identificar atributos em um conjunto

classificar conjuntos segundo um atributo

classificar conjuntos segundo mais de um atributo

ordenar elementos de um conjunto segundo um critério
ordenar elementos de um conjunto segundo mais de um crité-
rio

utilizar a negagao

utilizar o conectivo e



. utilizar o conectivo ou

. utilizar o diagrama de Venn para representar conjuntos

. utilizar outros diagramas ( o diagrama Carroll e as arvo-
res ) para representar conjuntos

. relacionar o conectivo e com a operagao de intersegao

. relacionar o conectivo ou com a opera¢ao de reuniao

ITI. Assuntos gue podem ser abordados :

1. Aprofundar os assuntos sugeridos anteriormente
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CONJUNTO EQUIPOTENTES. CARDINAL DE UM CONJUNTO

- Area de Estudo : Ciéncias

- Componentes de area : Matemdtica

- Clientela : Professores de 17 a 47 séries com Curso de For
magaoc de Professores
- Os conceitos abordados sdo alunos de 17 i 5% séries do 19
grau

- Tema : Conjuntos equipotentes -~ Cardinal de um conjunto

I . Assuntos essenciais que devem ser abordados :

1. conjuntos finitos com o mesmo nUmero de elementos
2. bijegao entre dois conjuntos finitos

3. conjuntos equipotentes

4. cardinal de um conjunto finito

5. ordenac¢ao de conjuntos finitos

6. conjunto unitario

7. conjunto vazio

Objetivos Operacionais

. Estabelecer relacdes entre conjuntos que tém o mesmo nimero
de elementos

. realizar bijecOes entre dois conjuntos finitos

. ldentificar conjuntos eguipotentes

. reconhecer o cardinal de um conijunto finito

. ordenar conjuntos segundo o cardinal



. definir igualdade de conjuntos
. reconhecer conjunto unitario

« reconhecer conjunto vazio

IT. Assuntos que podem ser abordades :

1. conjuntos infinitos
2. bijegéo entre conjuntos infinitos

3. cardinalidade de conjuntos infinitos

Objetivos Operacionais

. reconhecer conjuntos infinitos
. estabelecer bijecoes entre conjuntos infinitos

. identificar conjuntos infinitos que tém o mesmo cardinal
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AUDIO = VISUAL - LOGICA

Sugestoes de atividades

l. Identificar atributos de um conjunto

- Apresentar aos alunos figuras recortadas em cartolina ou pa

pelao e o desenho destas mesmas formas em uma cartolina.

Q)

As criancgas devem tocar, sem olhar, as figuras recor

= Eﬁ{%j

tadas, uma forma de cada vez e designar sobre a cartolina

gqual o desenho gue a representa.

- Repetir a atividade acima com alcumas figuras semelhantes e

outras diferentes das anteriores.

LN o oo o

SO —.

- Ao receberem um determinado material as criangas podem :

. separar o0 material em montes pensando em alguma caracte-
ristica comum ds pecas

. explorar todas as possibilidades de organizar montes com

o material



. fazer filas organizadas segundo determinado critério

. fazer jogo do esconde-pegas que consiste em : organizar
uma fila ordenada, esconde-se uma peca e as criancgas deven
descrevé-la

. fazer o jogo do antes e depois

~ Jogos explicitando valores e atributos através do tato, da
audicgao.
. apresentam-se objetos de tamanhos diferentes e pede-se que
0os coloquem em fila, sem olhar
. cada aluno deve, em segredo, escolher um animal e imitar
sua voz. A um sinal da professora as criancas movimentam-se
na sala (de olhos vendados) imitando a voz do animal.
Ao encontrar o companheiro vao formando o zooldgico.
Obs.: Os conjuntos sao formados com criancas que imitam o
mesmo animal
. utilizam-se varios objetos ou instrumentos que produzem
sons : apito, pandeiros, flauta, tambor, sino, violao, pra-
tos, triadngulo, corneta, chocalho.
A professora apresenta, inicialmente, no maximo trés
objetos e mostra o som gue produzem.
A seguir, sem ser vista pelas criancgas, ela produz,

um & um, ¢ som destes objetos, que deverao ser identificados

pelas criancas.
Apresentar uma seqliéncia de sons gue deverad ser iden
tificada através de perguntas :

" Que som fol apresentado primeiro 2?2V
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" Que som foi apresentado por ultimo ?"

Depois do som da gaita o gue vocés ouviram ?"

Todas as atividades sugeridas tém como objetivo iden

tificar atributos de um conjunto.

2. Utilizacao da negacao

A partir de atributos dos objetos de um conjunto po
demos criar outros. Um modo facil de criar um novo atributo é

NEGAR o atributo dado.

Podemos, por exemplo, separar o conjunto das crian-

¢as da sala que jogam futebol e o conjunto dos alunos da sala

que nao jogam futebol,

Vamos considerar o conjunto

D = % 0,1,2,3,4,5,6,7,8,9 % e separar o0s elementos de D em

dois subconjuntos : o conjunto dos elementos de D que nao sao

miltiplos de 2

A= %O,2,4,6,8?\ Al = .%\1,3,5,7,9}
j p
A. 1]
A e
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0 diagrama da esquerda & o diagrama de VENN e o da
direita, o de CARROL. O conjunto A' & o complementar de A em

relacao a D.

- Projetar uma fotografia onde meninas brincam no patio e a

sentenca "

Todas as pessoas da foto sao meninas ", Neste caso
a sentenca & falsa ou verdadeira.
- Verdadeira
-~ Projetar, em seguida, uma foto onde meninas estao brincando
e a mesma sentenga. Ela & falsa ? Verdadeira ?
~ Falsa
- Projetar uma foto onde aparegam meninas e s& um menino e a
mesma sentencga. |
Repetem~se as perguntas e a resposta : falsa
Basta haver um elemento no conjunto que nao satisfa=-
¢a a condigao exigida na pergunta para que a sentencga seja
falsa. E o que se passa na situacao anterior.
Uma proposicao sd & verdadeira em um conjunto gquando

é verdadeira para todos os elementos do conjunto.

e
- : $ lhn"’ oy £,
F & verdadeira em A< v €N F & verdadeira.

3. Utilizacao do conectivo e

Consideremos as sentencas :
. Tragam-me rosas

. Tragam-me flores perfumadas
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No primeiro exemplo, vocé sb6 pode trazer rosas. No
segundo qualquer flor desde que seja perfumada.

Imagine a sentenca composta : Tragam-me rosas perfu
madas.

Vocé sO pode trazer as flores que sejam rosas e per
fumadas.

Uma sentenga composta por duas sentencas simples 1i
gadas pelo conectivo e sb é verdadeira se as duas sentengas

gsimples o forem.

. "
)

- Consideremos o conjunto A = % 0,1,2,3,4,5,6,7,8,9§ e as sen
tenqas : )

Sl: e elemento de A

S,. é maior que 5

A sentencga composta ( & elemento de A maior que 5 )
s& & verdadeira para 6,7,8 e 9 que sao elementos de A e sao
maiores que 5,
- Consideremos, agora, M = g 6,7,8,...% e 0 mesmo A, O con-
junto das objetos que sao elementos de M ¢ elementos de A @&

z 6,7,8,92 e & chamado " intersecao de A com M " (a () M)

4., Utilizacao do conectivo ou

Consideremos as sentencas :
. Tragam-me rosas
. Tragam—-me rosas vermelhas

e a sentenga composta : Traga-me rosas ou flores vermelhas.



A sentenga composta & verdadeira se vocé traz rosas
amarelas, brancas, vermelhas, cravos vermelhos, palmas verme

lhas etc...

Vocé pode trazer rosas de qualquer cor ou qualquer
flor vermelha.

Uma sentenca composta por duas sentencas simples 11
gadas pelo conectivo ou & verdadeira quando uma das sentencas

simples o for.

-~ Consideremos A = {‘0,1,2,3,4,5,6,7,8,9 e as sentencgas :
Sy, € elemento de A
S,, & malor que 5

A sentencga composta ( & elemento de A ou € maior que
5 ) & verdadeira para 0,1,2,3,... que sao elementos de A ou

maiores que 5.

.\

- Consideremos M = §6,7,8,9,...& e o mesmo conjunto A, @]

conjunto dos objetos que sao elementos de M ou elementos de A

-

e { O,l,2,3,4,5,6,...m} e & chamado " reuniao de A com M ",

(al M.
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AUDIO - VISUAL - GEOMETRIA

. . qa - .
O ensino da Geometria da 157 a 4% série tem como obje

tivo fundamental familiarizar as criancas com as formas do es

pago que as circunda. Deteremo-nos, neste trabalho, em formas

simples.

- Apresentar uma caixa com objetos ( fitas, por exemplo ) de
comprimentos e larguras diversas,
. Pedir que as criangas comparem, inicialmente, os comprimen

tos dos objetos, selecionando os de maior e os de menor com

primento.

Ordenar esses objetos segundo seus comprimentos.

. Pedir agora que as criancas comparem as larguras, selecio
nando o mais largo e o menos largo ( o mais estreito ).

Ordenar esses objetos segundo suas larguras.

- Escolher uma fita qualquer e selecionar alguns objetos que
tenham o mesmo tamanho que a fita escolhida.
A seguir medir a cabeca, o braco, a cintura de uma
crianca, por exemplo.
- Apresentar as criangas sdlidos simples, de formas diversas,

redondos e nao redondos.

Deixar as criangas manuseé-los verificando os que ro
lam e os gue nao rolam, os que tém pontas e os que nao tém, os
que encaixam, introduzindo vocabulario adequado :

cilindros e esferas -~ rolam



prismas, pirdmides - nao rolam

- Em formas tri-dimensionais obkservar as faces dos prismas e

T

piramides, assim como os vértices e arestas, classificando-
as quanto a forma.
equilateros
faces triangulares isbceles

. qualquer

rombdides
retangulos
quadrados

'3
i
/
faces quadrangulares J
3
{ trapézios

- Desenvolver a construgao de cubos, paralelepideos e c¢ilin-

L
dros. £
Y
- Observar os solidos com faces quadrangulares : oOs prismas. W
- Analisar as caracteristicas dos prismas retos de faces re
tangulares ( paralelepideos ) e de faces gquadrangulares
( cubos ).

- Com um gquadrado de, aproximadamente, 15 cm de lado medir a
area da carteira, do gquadro-de-giz, da mesa do professor.
Com um quadrado maior ( 30 cm de lado, aproximadamente ) me
dir a area da parede e do-chao. Comparar as duas medidas e
verificar que a medida varia com a unidade.

- Discutir a necessidade de uma medida padronizada.

- Utilizando um quadrado maior ( 1 m de lado, aproximadamen-

te ) e um menor ( 1 dm de lado, aproximadamente ) verificar
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que a area do maior pode ser obtida multiplicando-se a medi
da do comprimento pela medida da largura, tomando-se cOmo
unidade o lado do quadrado menor.

- As idéias de perpendicular, distincia e angulo reto podem
ser apresentadas simultaneamente. s
. Uma crianga se coloca em um ponto A, a uma distancia de

uns 50 cm da parede,

AL g

50 em

2 A
e terd como tarefa correr e tocar a parede o mais rapido
possivel. Para isso tera duas oportunidades.

. Discutir com as criancas gual a melhor maneira de execu~
tar a tarefa.

. Uma vez descoberta a solugao cortar um barbante de compri
mento igual & distancia de A & parede.

Uma crianga fixarad uma das pontas em A enquanto outra des
locara outra extremidade descrevendo um circulo. Verifica

ra, assim, a menor distancia.

- Dobrar um papel duas vezes, uma em cada sentido, a segunda

dobra sobre a primeira, Utiliza-lo para checar o angulo en

UNICAMP
piniie T8 CENTRAN
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tre o caminho mais curto de A & parede e a prdpria parede.
Identificar esse angulo como reto e as duas linhas como per
pendiculares.

- Apresentar um esquema de ruas de um bairro.

- Localizar as ruas paralelas e as ruas transversais,

- Aproveitando os sOlidos construldos verificar as arestas pa
ralelas, as perpendiculares, as faces paralelas e as perpen
diculares.

- Apresentar situagoes onde a crianga possa fazer estimativas
de distancias. Por exemplo : Quantas cadeiras cabem em um
determinado espac¢o; entre dois armdrios quantas carteiras
podem ser colocadas ?

- Apresentar, em seqguida, um objeto a medir : por exemplo, a
mesa do professor. Pedir a cada crianca para medir o compri
mento da mesa utilizando medidas diversas : uma borracha,

um lapis, o livro de Matematica.

Colocar em uma tabela os diversos resultados :
comprimento do quadro - 15 lapis
ou
25 borrachas
ou

6 livros de Matematica.

Discutir c¢s diversos resultados e concluir pela ne-
cessidade de uma unidade padrao.

- Apresentar o metro como unidade padrao.
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NOCAO DE CAPACIDADE / VOLUME

A crianga sé atinge a conservagao do volume por vol
ta dos 11/12 anos. Primeiro adquire a conservagao da quantida
de, depois a da massa e por Gltimo a do volume.

Para favorecer o aparecimento e desenvelvimento da
nogao de capacidade e volume e sua posterior conservagao po-
dem-se utilizar varios jogos. Os jogos livres sac necessarios
para estabelecer os fundamentos da medida.

Entre esses jogos sugerimos os jogos com areia e 0s

com agua.

- Cada grupo de criangas pode ter uma grande variedade de ma-
terial para jogos com areia seca ou molhada, para que as
criancas adquiram certa experiénecia de material seco e mo-
lhado. Podemos selecionar tinas, cuias, xicaras, vasilhas
de varios tamanhos e formatos, canecas, conchas etc...

- Introduzir o vocabulirio adequado : largo, estreito, fino,
grosso, alto, baixo, raso, profundo, redondo, chato, reto,
muito, pouco, cheio, vazio e seus comparativos.

-~ Observar as diferengas e semelhancas do aspecto do recipien
te e sua forma interior (formas redondas, produzirao bolas
redondas) .

- Discutir a quantidade de areia para determinado recipiente:
quanto mais, tanto maior o recipiente. Se para uma dada
quantidade de areia precisa-se de recipientes menores ou de

menor quantidade de recipientes.
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Essas experiéncias conduzem & concepc¢ao de capacidade.
- Utilizando colheres ou conchas verificar a massa da areia

por colher e inferir a massa total.

- Introduzir o vocabulario - leve, pesado.

- Para verificar a invariancia da capacidade certificar-se de
que dois objetos de formas diferentes podem conter a mesma
quantidade de areia.

Depois dos jogos com areia seria interessante intro
duzir jogos com agua utilizando objetos de formas e tamanhos
diversos : plasticos, borrachas, tubos, conchas, coadores, ro
lhas, jarras, esponjas, pedagos de madeira etc...

As criangas encherao os objetos com agua como fize-
ram com a areia para adquirir a nogao de capacidade. Seria in
teressante utilizar material transparente.

- Comparar os objetos utilizados com areia e os utilizados com

‘agua para verificar a utilidade de cada material.
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AUDIO -~ VISUAL -~ CONJUNTOS EQUIPOTENTES -

CARDINAL DE UM CONJUNTO

- CARDINAL DE UM CONJUNTO

Utilizando um conjunto de pecas em formas de Zﬁ&
] () um conjunto de cartdes com as palavras tridngu
lo, guadrado, disco e ainda um outro conjunto de cartoes com

as letras t, g, 4, as criancas realizam jogos livres de mani

pulacao e, em sequida, estabelecer correspondéncias ( também
livres ) entre os elementos dos 3 conjuntos.
Apds a fase da manipﬁlagéo as correspondéncias devem
ser registradas utilizando a linguagem dos diagramas digitais
Interessa-nos particularmente a correspondéncia que
se pode estabelecer entre o conjunto A = § t, g, & ¥ e o con
junto B = i triangulo, quadrado, disco } atraveés da relacao

... &€ a primeira letra de ...

o .
A‘/. m‘“\

Ve

/ N\

'/ -¢ tridngulo




Neste exemplo cada elemento de A estd associado a um
Gnico elemento de B e cada elemento de B esta associado a um
Gnico elemento de A. Fica definida, assim, uma BIJECARO entre
0os conjuntos A e B.

Quando for possivel definir uma bijecao entre dois
conjuntos dizemos que eles sao EQUIPOTENTES ou TEM O MESNMO
NOMERO DE ELEMENTOS, ou ainda, TEM O MESMO CARDINAL.

Essas doze cartas em dois tamanhos perfazem o total
de vinte e quatro pecas.

- Pedir aos alunos para estabelecerem uma correspondéncia en
tre as cartas e as pecgas dos Blocos,

- Virar as cartas com o lado branco para cima e cobrir cada
uma com um bloco.

- 0Os alunos devem dizer, sem retirar o bloco, todas as carac~
teristicas da peca escondida. Se a correspondéncia estiver
bem feita, eles poderao responder sem olhar a carta.

- Apresentar varios conijuntos equipotentes, chamando atengao
para a bijegao al definida.

- Reconhecer cardinal como a propriedade comum a todos ©0s con
juntos equipotentes.

- Distribuir cartas, onde estejam desenhados conjuntos, V&~

rias cartas devem indicar o mesmo cardinal. Por exemplo, o0

cardinal 5, pode ser representado por :

& I o ey

ou
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- Pedir aos alunos que, com as cartas ( empilhando-as por e-
xemplo ), formem conjuntos com as cartas de mesmo cardinal.
- 0s alunos em seguida, devem ordenar os conjuntos encontra-

dos.

-~ CONJUNTOS IGUAILS

Apresentando conjuntos tais como :

1¢) * { a, e, i, o, u I "

" conjunto das vogais do alfabeto portugués

2) " 12,3,4,5,6, 7, 84 "
conjunto dos nlmeros naturais que sao maiores que

"W

1 e menores que 9

} n

30) " % conjunto das letras da palavra casa

"

" zc, a, s, a}

Identificid~-los como conjuntos iguais.

Identificar CONJUNTOS IGUAIS como CONJUNTOS QUE TEM

0os MESMOS ELEMENTOS.

- CONJUNTO UNITARIO. CONJUNTO VAZIO

Num conjunto de objetos apresentar conjuntos defini-
dos por uma propriedade, idertificar seus elementos e defini

-los em extensao.
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Chegar a definir conjuntos unitarios ( conjuntos que
tém um s& elemento ).

Utilizando, por exemplo, os Blocos Ldgicos solicitar
que se determine o conjunto das pegas que tem a propriedade
de ser : quadrado, azul, graﬁde e fino.

Outros conjuntos unitarios podem ser definidos e to-
dos estes conjuntos devem ser identificados como eqguipotentes.

Utilizando-se ainda dos Blocos Logicos pode-se che-
gar a nogao de conjunto vazio solicitando que as criancas a-
presentem pecas verdes, por exemplo, ou de forma hexagonal.

Apds introduzir a notacdo de conjunto vazio QB yapre

sentar o conjunto 6 v } como um conjunto unitario.

- CARDINAL DE CONJUNTOS INFINITOS

Nos conjuntos finitos o cardinél de um conjunto & o
nimero de elementos do conjunto que & sempre um nimero natu-
ral.

Nos conjuntos infinitos ndo se pode falar em nilimero
de elementos e, neste caso, sO se pode estabelecer bijecoes
entre dois conjuntos e dizer se os dois conjuntos tém, ou

nao, o mesmo cardinal.
Exemplo de dois conjuntos infinitos que tém o mesmo

cardinal : o conjunto N dos nUmeros naturais e P o conijunto

dos numeros naturais pares.
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Verifica-se que N e P tém o mesmo cardinal estabele-
cendo-se a bijecgao :
0 —>0

l b———>2

- ORDENAGAO DE CONJUNTOS FINITOS

Apresentar a cada equipe de guatro criancas as pecas
grandes dos Blocos LOgicos e vinte e quétro pecas de um jogo
estruturado, como por exemplo :

24 cartoes, distribuidos da seguinte maneira :

4 hexagonos com um lado branco e o outro nas cores : ver
de, vermelho, preto e branco.

4 trapézios e 4 discos com as mesmas caracteristicas dos

quadrados.



ANEZXDO VI

Teste do Roteiro n%® 1. SISTEMA DE NUMERAGCAO

Nome;

Estabelecimento onde trabalha:

Formacao Profissional :

Série em que leciona :

Tempo de Servico :

Leia com atengéo e assinale, apenas, a alternativa verdadeira

1. Para construcao de um conceito & melhor :

a)
b)
c)

d)

oportunizar formas diversificadas de construgao ativa
exercitar de forma diversificada

oportunizar concretizacces semelhantes

exercitar apds a definicao dada

2. Para introduzir a representacdo escrita dos nimeros & pre

ferivel iniciar com :

a)
b)
c)
d)
3. As
a)
b)
c)

d)

a representacao algaritmica

a representacao semi-algaritmica

a representacao literal

os principios de numeracido de posigao

regras praticas das operagoes devem ser :

descobertas pela crianca

pesquisadas em livros e manuais didaticos

dadas pelo professor e sequidas de varios exercicios
dadas pelo professor apds a realizagao de varios exer

-« s
CclC10s
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Para uma boa compreensao das operacoes numéricas & sufi-

ciente que os alunos :

a) armem, corretamente, os algaritmos

b) conhecam as propriedades das operacoes

c) saibam a tabuada

d) dominem um sistema de numeragao

A melhor maneira de uma criancga compreender um sistema de

numeracao & :

a) dar as regras mais importantes da estrutura do sistema
seqguidas de exercicios

b) fazer exercicios e em seqguida dar todas as regras da
estrutura do gistema

c¢) ajudar a crianca a construi-lo

d) construir a estrutura do sistema para a crianca

A construcgao de um conceito & feita, geralmente, por eta

pas. Os exercicios para fixar escquemas de acao devem  ser

dados :

a) antes da construgao do conceito

b) depois de todas as etapas da construcao do conceito

c) depois de cada etapa da construgao do conceito

d) indiferentemente ao longo das etapas da construcao do
conceito

Dadas duas colegaes com guantidades diferentes de objetos,

para responder, sem contar, a pergunta "Onde hid mais?", &

preferivel :

a) arruma-las em duas filas paralelas verificando qual a



maior

b) emparelh&-las fazendo uma correspondéncia um-a-um
c) formar dois montes verificando
d) formar dois montes verificandce o mais volumoso

8. Numa contagem em base cinco, em cada ordem, posso ter

a) no maximo 5
b) no minimo 5
¢c) no maximo 4

d) no minimo 4

9. Na base 4, o nimero de elementos do conjunto abaixo

& representado
a) 21
b) 24
c) 12

d) 6

10. O diagrama abaixo, representa uma contagem na base 3.

unidacdes
unidades
unidades

unidades

por

o mais alto

111

°
°
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12,

13.

14.

o b ot

Quando codificamos essa contagem, o algarismo utilizadopa
ra representar as unidades de 22 ordem & :

a) 6

b) 5

c) 2

d) 1

A decomposicao do nlimero 2313 numa determinada base, pode
ser escrita como 2 x 4% + 3 x 42 + 1 x 4! + 3 x 49, Esta

decomposigao mostra que 2313 estd escrito na base :

a) 10
b) 2
c) 3
d) 4

Para transpor dificuldades na aprendizagem, a medida mais
eficaz & :

a) repetir explicacoes

b) aumentar o nlimero de exercicios

¢) fornecer maior variedade de situagoOes concretas

d) sugerir leitura diversificada

A melhor maneira de haver umareal assimilagao de um cons
ceito & :

a) reinventa-lo

b) repeti-lo sucessivamente

c) lé-lo repetidas vezes

d) exercita-lo

Os trabalhos em sala devem ser feitos



15.

le.

17.
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a) individualmente

b) em equipe

c) coletivamente

d) das trés maneiras acima citadas

Para a construgao de um conceito, a melhor seqtiéncia é
aquela que inclui atividades :

a) concretas, de codificacao, figurativas

b) figurativas, concretas, de codificacao

c) concretas, figurativas, de codificagéo

d) de codificagao, concretas, figurativas

O trabalho com bases nao decimais & aconselhivel porque :

a) torna as aulas mais agradaveis

b) a utilizacao de diferentes sistemas de numeracao & co-
mum no dia-a-dia

c) favorecem a real compreensao do sistema decimal pela
comparagao de estruturas comuns.

d) sem ele, o sistema decimal, nao pode ser compreendido

Dentre os materiais abaixo :

I ) Multi-Base

ITI ) Blocos Logicos

II1I) Abaco

IV ) Régua

V ) Domind

podem ser utilizados em jogos sobre numeracao :

a) 1, II

b) I, III



18,

L e

¢c) I, II, IV

d) I, ITI, V

Dentre os conhecimentos abaixo,
I ) a nocao de base

IT ) o principio de posicao
IIT) um sistema de trocas

IV ) operagdes com nlimeros

V ) os dez algarismos arabicos
sdo indispensaveis para uma correta utilizacao do &baco :
a) I, 11, III

b) I, 111, V

¢) II, ITII, IV

d) 111, 1V, V
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Teste do Roteirc n¢® 2., A CONSTRUCAO DO NUMERO

Nome:

Estabelecimento onde trabalha:
Formagao Profissional:

Série em que leciona:

Tempo de Servicgo:

Leia com atengéo e assinale, apenas, a alternativa verdadeira

1. A melhor maneira de promover a aprendizagem de um concei

to, segundo uma metodologia ativa é :

a) definir com clareza, exemplificar concretamente e s
entao exercitar adequadamente
b) propor atividades concretas que embasem a construcaodo
conceito
c) definir com clareza, e em seguida, exemplificar concre
tamente
d) exemplificar concretamente, e em seguida, definir com
clareza
2. Para a formagao da idéia de nlmero na crianca & suficiente:
a) abordar as nocoes de cardinal, ordinal e sucessor
b) recitar a seqfiéncia dos nimeros
c) abordar, apenas, a nogao de cardinal
d) abordar, apenas, a nocao de ordinal
3. Uma abordagem correta da nocao de cardinal estd, intima-
mente, ligada a :

a) ordenacoes
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b) classificagoes

c) seriacoes

d) decomposicgoes

Um recurso didatico nao recomendidvel, na abordagem da consg

trucao do nimero & utilizar :

a) cores

b) diagramas

c) material concreto

d) apenas um recurso

O conjunto A & formado pelos alunos da turma 101 cujo no

me se inicia com a letra M, isto & A = { Maria, Marisa,

Marilia'} . Posso dizer que a propriedade caracteristica,

desse conjunto & :

a) ser menina

b) ser menina da turma 101

¢) ser menina da turma 101 e ter o nome iniciando com a
letra M

d) ser aluno da turma 101

Comprei quatro caixas de lapis. Tenho, entao, um conjunto

de caixas de lapis. Cada objeto desse conjunto & :

a) um lapis

b) uma caixa de lapis

c) um lipis e uma caixa de lapis

d) quatro 1lapis

Relacoes de equivaléncia estao, intimamente, ligadas & :

a) ordenacoes



b)
c)
d)
8. Os
a)
b)
c)

d)
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classificacoes

seriacoes

sucessoes

graficos, em Matemdtica :

podem representar situacOes concretas

s6 devem representar situacOes concretas
servem para representar quaisquer situacoes

servem, apehas, para representar situacoes numéricas

9. Quais, entre os termos abaixo :

I

II

) classificacgao

) ordenacao

III) bijecao

IV ) seriagao

\Y

) classe de equivaléncia

vocé colocaria junto por designarem conceitos diretamente

relacionados entre si :

a)
b)
c)

d)

I, IV, V
II, III, IV
II, IV, V

I, III, V

10, Num diagrama, as flechas indicam que dois elementos :

a)
b)
c)

d)

estao relacionados
sao iguais
pertencem a um mesmo conjunto

sao distintos

1L. Para responder a pergunta "Onde ha mais?" sem contar o8



12.

13.

14.

15,

whe e 8

objetos de dois conjuntos a melhor solucao & :

a) enfileirar
b) ordenar os
¢) emparelhar
d) agrupar os

monte mais
Quando nao ha

mos afirmar,

os objetos
objetos de
0s objetos
obijetos de

volumoso

de cada conjunto
cada conjunto
de cada conijunto um a um

cada conjunto para verificar 0

uma bijegao entre os conjuntos A e B pode-

com certeza,

que

a) A tem menos elementos que B

b) A tém mais elementos que B

¢) A tem tantos elementos quanto B

d) A nao tem tantos elementos quanto B

e —

Se dois conjuntos sao equipotentes, entao :

a) sao diferentes

b) podem ser ordenados por uma mesma relacao

c) tém a mesma quantidade de elementos

d) sao iguais

Cardinal de um conjunto &

s
@

a) o nome da familia de conjuntos equipotentes

b) uma propriecade dos conjuntos iguais

c) uma propriedade dos conjuntos disjuntos

d) o nome dos conjuntos numéricos

"Ter o mesmo nimero de elementos que", "ter o mesmo cardi

nal que" e "ser equipotente a" sao expressoes :

a) antdnimas

b) sindnimas
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17.

18.

19,

c)
d)

Os

d)
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complementares

nao relacioniveis

nimeros naturais sao cardinais de conjuntos :
infinitos

definidos por uma s& propriedade

definidos por mais de uma propriedade

finitos

Quando o aluno decide, entre duas pecas de uma fila orga

nizada segundo um determinado critério, qual a que vem an

tes, estd mostrando que domina, do niimero, o aspecto :

a)
b)
c)

d)

cardinal
ordinal
sucessor

vizinhanca

Quando o aluno decide, entre duas pecas de uma fila orga

nizada segundo um determinado critério, qual a que vem

imediatamente depois, estd mostrando que domina, do nime

ro,

a)
b)
c)

d)

o aspecto :
cardinal
quantitativo
sucessor

qualitativo

Como vocé concretizaria do nlmero, o aspecto :

a)

b)

ordinal

cardinal



20. Utilizando diagrama, como vocé representaria :
a) uma bijecao entre conjuntos ?

b) uma nao bijeg¢ao entre conjuntos ?
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Teste do Roteiro n® 3. GEOMETRIA

Nome :

Estabelecimento onde trabalha:
Formagao Profiséional:

Série em gue leciona:

Tempo de Servico:

Leia com atengéo e assinale, apenas, a alternativa verdadeira
1. A crianga constrdi sua Geometria através de estruturas :
a) linguisticas
b) topoldgicas
c) 1ldgicas
d) infra-1ldgicas

2. As nogoes de fronteira, interior e exterior devem ser in

troduzidas, preferivelmente, através de :
a) experiéncias com muros abertos ou fechados
b) desenhos no quadro de giz
c) exercicios escritos
d) exercicios orais
3. Toda fronteira simples determina no plano :
a) varias regioes
b) mais de uma regiao
c) uma Unica regiao
d) duas regioes distintas
4, Quando, apenas, deslocamos um guadrado num plano, seus ég

gulos e suas distancias :



a) aumentam

b) diminuem

C) permanecem 0Os mMesmos

d) variam

Para introduzir noc¢oes empiricas de simetria podemos usar,

entre outros :

a) pantografo

b) dobraduras de papel

¢) esquadro

d) quadrc de giz

A melhor maneira de estimular o processo de formagao de

um conceito & :

a) apresentar uma concretizacao desse conceito e exempli
ficar

b) exemplificar e fazer diagramas

c) fazer diagramas e exercitar

d) apresentar uma variedade de concretizagoes, exenpli-
ficar e exercitar

As simetrias possiveis num quadrado sao em nimero de :

a) 8

b) 2

c) 4

d) 6

Para obter a imagem de uma figura por uma translacao po

demos :

a) girad-la em torno de um ponto fixo
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11.

12,
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b) desloca-la sem girar nem virar
c) vira-la em torno de um dos eixos
d) girad-la em torno de um dos eixos
A imagem de um segmento, por uma translacdo, & obtida mais
facilmente, usando-se :
a) retadngulos
b) quadrados
c) paralelogramas
d) losangos
Para concretizar a nogao de angulo podemos fazer as crian
cas caminharem sobre linhas :
a) paralelas de mesmo sentido
b) paralelas de sentido contrario
c) quaisquer
d) poligonais
Dois trens T; e T, percorrem um trecho retilineo de umalj
nha férrea até uma mesma estacao E, deste trecho. Podemos
afirmar que Tl e T2 se deslocaram em :
a) uma mesma direcao e num mesmo sentido
b) uma mesma direcao e em sentidos opostos
c) direcoes opostas e no mesmo sentido
d) direcoes opostas e sentidos opostos
A nocao de paralelismo deve se apoiar, intuitivamente, na
conservacgao do(a) :
a) sentido

b) comprimento



13.

14.

lSl

le.

da dos T

c) direcao

d) sentido e direcao

Uma melhor concretizacao da idéia de  perpendicularidade
pode ser obtida por meio de :

a) dobraduras

b) papel carbono

¢) diagramas coloridos no quadro de giz

d) exercicios mimeografados

As nog¢oes de perpendicularidade e dngulo reto :

a) nao devem ser introduzidas simultaneamente

b) podem ser introduzidas simultaneamente

c) devem ser introduzidas simultaneamente

d) 80 podem ser introduzidas simultaneamente

Seja tg> o conjunto das retas r, s, t de um plano. Em

diagrama representamos &) por :

e —

i o
o .
o

/,ﬂ e, .

e .

or N

&

\

NI

Podemos afirmar que, no diagrama, r, s, t representam :
a) pontos de retas de &/
b) retas de WL
. %N
¢) subconjuntos de =/
. , O
d) subconijuntos de retas de L

Os diagramas abaixo representam trés retas do plano. As

flechas traduzem a relacao ... & paralela a ... definida
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18.
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no conjunto das retas A, B, C.
O(s) diagrama(s) que esta(ao) correto(s) e completo(s) &

(sao) :

R o 7 '
a) o 49 e \ ~>—
b) o 19 e

c) o l9, 39 e o 49
d) o 192 e o 49

A(s) configuragao (oes) que leva(m) ao tetraedro & (sio)

ﬂ B —

AIAYAVARAYS

a) a l? e a 22

-

b) a 12 ¢ a 32

c) a 28

e a 38

d) sé a 1%

A melhor forma de introduzir medidas de comprimento e
utilizar :

a) somente unidades padrao de comprimento

b) unidades arbitrarias de comprimento



c) o metro quadrado
d) uma Gnica unidade padrao de comprimento

19. 0 centimetro guadrado (sz) é

a) a area de um quadrado de 1 cm de lado
b) um quadrado de 1 cm de lado
¢) o retangulo de 1 cm de lado
d) 100 vezes o metro quadrado ( m2 )

20. Dé outros exemplos de experiéncias que podem ser feitas pa

ra a crianca ter no¢ao de simetria.
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Teste do Roteiro n9 4. LOGICA

Nome:

Estabelecimento onde trabalha:
Formagao Profissional:

Série em que leciona:

Tempo de Servicgo:

Leia com ateng¢ao e assinale, apenas, a alternativa verdadeira
1. As estruturas Ldgicas na crianga :

a) nao precisam ser construidas pois sao inatas

b) podem ser construidas, dependendo da pessoa
c) devem ser construidas desde cedo sendo necessaria a
ajuda do professor
d) s6 devem ser construidas a partir do segundo segmento
do 1@ grau
2. "Blocos Ldgicos" & um material didatico :
a) desestruturado
b} estruturado com os atributos forma, tamanho e cor
c) com pegas quaisquer, desde que sejam diferentes duas
a duas
d) estruturado com quatro atributos diferentes
3. Para caracterizar uma pec¢a dos Blocos LOogicos precisa de:
a) no minimo 7 perguntas
b) no maximo 4 perguntas
c) no minimo 4 e no maximo 7 perguntas

d) no minimo 4 perguntas



4. A propriedade caracteristica do conjunto A B g

A B
NM{WWi“ AAAAAAAAAAAAAAAAA \
VERM.
RETANGULO }
a) ser vermelho.
b) ser retangulo
¢) ser retangulo e vermelho
d) ser retangulc ou vermelho
5. A propriedade caracteristica do conjunto P = iO, 2, 4, 6

8, 10} é
a) ser natural
b) ser natural par
c) ser inteiro par
d) ser natural par menor gue 11
6. O conjunto M & formado por tridngulos, quadrados e dis-

cos; vermelhos e amarelos, isto &,

/N G T OMON

Arrume, na matriz abaixo, as pecas de M.

AR

A
A/

7. E possivel identificar uma pec¢a usando a negacgao. Por

exemplo, a peca dos Blocos Ldgicos que & um disco verme-

lho, nao pequeno, nao grosso & o disco vermelho, grande e
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fino. 2(s) peg¢a(s) que &(sao) grande(s), amarelo(s) e nao
retangulo(s) &(sao)

a) o guadrado grande, grosso e amarelo

b) o disco grande, fino e amarelo

¢c) os triadngulos grandes, grossos e finos; amarelos

d) os quadrados, discos e triangulos; grossos e finos; a=-

marelos e grande

No diagrama

B
/’”‘ o A ., ’M ’ Y
/j , // \,\
A ( 1 < 2 3
\x ) &\Mm V4
. .

o universo & U =f(\ @) iy [d (V] [ay 1/

e seus subconjuntos A e B sao tais que A & formado pelas

pecas azuis de U e B & formado pelas pecgas quadradas de
U. Observada a numeracao do diagrama, a arvore que a ele

corresponde & :

2 3 4 2 1 4
L 3 .
NG N// D A4
A 5’ A % T J{’ “?5 & y A 2{
¥ N iy / V
al# sﬁﬁ@ﬁ
1
3
2 “\\ b
d) ::if 5. q R;\ 2
1 % %
] M"\\m
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11.

e WS

Numa caixa ha pec¢as vermelhas ou nao, redondas. Se retiro

uma pega desta caixa, posso afirmar que :

a) se
b) se
¢) se

d) se

é redondo, entao & vermelho

[(2 (v

(03

triangulo, entao é azul
vermelho, entao & redondo

quadrado, entao & amarelo

Nos Blocos Ldogicos ha pecas vermelhas, amarelas e azuils,

nas formas quadrada, triangular, retangular e redonda.

Gosto de cor amarela mas, gquero arrumar numa caixa ape=

nas, os ret@ngulos amarelos. Quando retiro uma pega dos

Blocos L&gicos

a) se
b) se
c) se

d) se

a pega

a pecga

a pega

a pega

nha caixa

é

é

(01}

Dy

posso afirmar

amarela, entao vai para a minha caixa

um quadrado, entao vai para a minha caixa
um reti3ngulo, entao vai para a minha caixa

um retangulo amarelo, entao vai para a mi=-

Em uma turma pedimos que levantassem um brago todas as me

ninas ou todos 0s meninos que estivessem de Sculos, Dadas

as alternativas :

I )
IT )

III)

v )

todos
todas

todos

todas
taram

todos

os

as

os

as

um

oS

meninos levantaram um brago
meninas levantaram um brago

meninos de S6culos levantaram um brago
meninas e todos os meninos de Oculos levan-
bracgo

alunos levantaram um bracgo

sao verdadeiras :



12.

13.

14,

a) I e II
L) I, II e 1V
c) II, IIT e IV

d) v
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As pegas dos Blocos Logicos podem ser quadrados, retangu-

los, triangulos e redondos. Se informo que escolhi uma

peca nao redonda, estou afirmando, com certeza, que esco

ihi :
a) um quadrado
b) um triadngulo

c) um redondo

d) um quadrado ou um tridngulo ou um retanqgulo

Um conjunto & formado pelos quadrados vermelhos dos Blo-

cos Logicos e p & uma pega desse conjunto. Dadas as alter

nativas ¢

um quadrado

-
o
[t

II ) p é azul

III) p nac é emarelo

IV ) p & vermelho

sao verdadeiras :

a) I, IT e III

b) II, III e IV

c) I, IT e IV

d)y I, IIT e 1V

Desenhe no diagrama da arvore, de acordo

as pecas abalxo :

com as etiquetas
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15. A reuniao de dois conjuntos estid diretamente ligada :
a) ao conectivo e
b) ao conectivo ou

c) & implicagao se ... entao

Wi

d)

equivaléncia se e somente se

16. A intersegao de dois conjuntos estd diretamente ligada :

a) ao conectivo e

b) ao conectivo ou

c) d implicacao se ... entao
- B - . o o
d) a equivalencia se e somente se (4wwwww;>
e

17. A negagao do enunciado "ser vermelho e triangulo" e
a)‘néo ser verrelho e ser tridngulo
b) nao ser vermelho e nao ser triidngulo
¢) nao ser vermelho ou nao ser tridngulo
d) ser vermelho e nao ser tridngulo
18. A negagao do enunciado "ser vermelho ou trifdngulo" & :

a) nao ser vermelho e nao ser triadngulo






ais

b) nao ser vermelho ou
c) nao ser vermelho ou

d) ser vermelho ou nao

19. A linha tracejada deve
das pecas vermelhas com o conjunto das pecas gquadradas. O
‘diagrama que assinala, corretamente, essa representacao &

J

O D
a) oo
i f
%E; \ i
o T V,,‘“J
j |
i 1
Ao f
"
Q N
i"‘"“" ¥
c) . z
v o |
! 1
j*

A

das pecas vermelhas com o conjunto das pecas quadradas. A

drvore que assinala, corretamente, essa representagao é

/RN

nao ser tridngulo
ser tridngulo

ser triangulo

b)
v

representar a reuniao do

conjunto

T

d)

v

7

20. 2 linha tracejada deve representar a reuniac do

i
T

conjunto




lar que a pessoa nao podia ser um joguete nas maos de especiali
tas ou de institui¢oes, por mals competentes que parecessem.
Em educacgdo, o aspecto politico da obra de Rogers trans

narece a todo instante. Sua e

ot

aboracao tedrica e sua pratica pe

aoboica apontam sempre para uma pessoa autonoma, a procura de 1i
e ' Tl o Ey

s

O papel do professor, como o do terapeuta, e redimensio
nado. A sala de aula n3o € mais o lugar onde uma peésoa, investi
da de todos os poderes, despeja seus conhecimentos em pessocas que
nao sabem nada, os alunos. No enfoque rogeriano, a aula transfor
ma-se num momento importante da relacao de ajuda. Os alunos sao
estimulados & auto-aprendizagem, a auto-avaliacdo, a criatividade.
As relacdes verticais, burocraticas, e autoritarias que caracteri
zam o processo escolar, dao lugar as relagOes democraticas, com
um alto nivel de participacao da comunidade. Embora, como reco
nhece FARSON, Rogers de pouca atengdo a problemas de papel,status,
cultuna, politica, histondia, sistemas, iacnaﬁogéai, nao ha davida
de que as suas altimas manifestacoes mostram claramente a preocu
pacao em acentuar o lado politico de sua obra, como se voltasse
a ver, sob uma outra luz, um fato ja conhecido.

Se o lado operacional da politica & o poder, nao ha di
vida de que Rogers se posiciona firmemente contra este. Em educa
cdo, a pratica pedagdgica tem sido uma luta permanente para a a
firmacao do poder. O professor, o corpo docente, a administracao,

a2 instituicio como tal estao continuamente em busca desta afirma

{0

o. As notas, as provas, a avaliacao, a freqllencia, a imposicao

W)

i

)

de um conteldo sao instrumentos de que dispde o poder para punir,
vigiar e reprimir o educando. Rogers, ao contrario, proclama 0

poder pessodl, isto e, a forca de que o individuo dispde para tra
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car sua traj < téria. Para ele, o poder tem o mesmo sentido que lhe
da MAY (19743 , ou seja, o poder da vontade de lutar, de manifestar
se,de nao se deixar abater, em contraste com o poder estabelecido,
cujo Gnico o jetivo ¢ direcionar a vida das pessoas.

Po X iticamente, um ensino libertario, centrado no estu

dante, & car ¥ egado de conseqleéncias; o aluno detém o poder de sa
ber o que max i s lhe interessa, o que deve aprender, que caminhos e
meios pode Tt omar para isso, como pode avaliar seu modo de apren
der. Ao pro £ essor cabe facilitar o clima adequado para que 1SsoO
s¢ realize. O processo decisdorio sai das midos de uma pessoa ou
de uma orgamn i zagao hierarquicamente montada, para o grupo mais in
reressado nos problemas. Narrando a experiencia de um jovem ins
trutor, na sSiia luta contra o autoritarismo de uma instituigao edu
cacional, Rogers descobre que quando os dominados se unem, se oOY

anizam. deba tem, cooperam, nao ha forga exterior, por mai
gani » Jt

"

pode

rosa que seja , capaz de faze-los recuar. No seu entusiasmo pela

experiencia , exclama que a principal licac a tirar do fato € a de
~ 2 ) .

que 04 bdem PO dern Zem podexn”™, ao mesmo tempeo em que conclui: A po

pitica do poder e controle pode sen devastadora, mesme quando exer

- , . 3
oida pelos qgue estaoc apenas tentando protegen e cuidar dos fjovens”.

c) A utopia rogeriana

FARSON (1979) chama a atencao para o fato de Rogers ser
mais levade a sério em outros campos profissionais do que no seu.
0 wroprio Rogers {1977) reconhece a ambivalencia, por exemplo, que
a DYsicologlida como ciencia tem em relacao a ele, e 0 pouco caso que

nes meios académicos se fer de suas ideias. Defdinitivamente ndo
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pentenco ao =——x “upc fechado da academia psicol logica 4. Do mesmo mo
do a utopia ——=~ogeriana tem sido levada pouco em conta, como se fos
se um aspect ==—> desprezivel ou pelo menos secundario de sua aborda
gem.

Re ==m—— entemente, PUENTE (1980) enfatizou o lado utopico da
teoria de Ro _== ers, salientando o momento histdrico em que este se
manifestou: A veadadedlra wtopla rogeriana congigurou-se a pardin

o momento e ®#1 que seu dLstema se confroniow com as exdigencias das

instituigoesd de ensino, alcancando uma dimensaoc social ¢ merecen-
do, por LbsCs wmesmo cnilticas que antes nunca recebera?”,
Nc= entanto, a utopia & uma constante na histdria dos mo

vimentos pecd®. = gogicos, e a ebordagem centrada na pessoa nao fugiu
3 regra. Se= 3N ser objetivo desse trabalho uma discussdo sobre a u
topia dentrc> <da historia, pode~se no entanto avancar alguma ide

ia sobre o tT=_ ema. Para isso deve-se perguntar para que serve a uto

pia.

F1L_ = RTER (1976) afirma, referindo-se a utopia em geral,
que ela tem como funcgao: a) testemunhar uma mudanca radical da
realidade; B ) lembrar em qualquer situacgao, que o pos<1ve1 existe;

. = . - N
¢) que este possivel pode realizar-se racionalmente; d) que, por

isto, e nece=== s sario ter esperanca no futuro . Mas isto nao ¢é tudo.

[¢7]

A utopia pe=E—— Tence ao mundo do projeto, do ainda nao realizado. As
naizes da w-E— o pdla consistem no fato de que o homem ainda nac o um
sen satisde—=_Lo porque adnda nas e perfedllo, porqgue o homem adnda
nio e acabd «e—€ o . 0 homem e ¢ mundo pentencem ao ainda nao®.
fz== utopias pedagbgicas tém marcado a luta pela autonomia
da educacis — enbora LEPADE (1975) conteste a funcdo da utopia den
as

tro do univ <=1 S80, como sendoc capaz de promover mudancas significa

+i%y ap niv s==1 da sociedade como um todo. Quando muito, afiima a
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autora, a vora % ade poliitica de mudanca social ou de revolucao sociak
pode encontre ex i na pedagogia a sua LLusao ou 0 seu alibi: a escola
fibentada e e ntao objeto da Luta dos que nao puderam vencer a ald
enagao socdcr L 7

A 12 topia rogeriana, quer de um modo geral, ou no seu la
do pedagcﬂ)gi‘::o ~educacional deve ser bem entendida. Na verdade, na
medida em quze valoriza a pessoca dentro do universo, como um o0Orga
nismo 4igno < e confianca, na medida em que desmistifica o papel do
terapeuta, <l o professor, da escola, da familia, do estado, das ins
tituicoes exmx geral na medida em que questiona profundamente o po
der institus=— i onalizado, a burocracia, o autoritarismo, na medida
em que cada Vv ez mais vizualiza seu trabalho como eminentemente po
1itico, Roge T s esta propondo o desmantelamento de uma estrutura, de
uma ordem, <ie uma Séciedade, devendo em seu lugar surgir uma cutra

estrutura, wama outra ordem, uma outra sociedade. Es

n

e € o cara
ter e a dim emnsao utopica de seu projeto. Ninguém quer desarticu-

lar uma est X utura senao para colocar outra em seu lugar. No cas

e}

da abordagern <entrada na pessoa, a nova estrutura devera estar 1i
vre do pode X dos mais fortes, do autoritarismo de uma minoria que
decide e es —olhe por todos. Nela, € a pessoa que tem o poder, e
as relacgdes humanas nao estarao mais fundamentadas na opresao mas
na compreemsao do outro, como uma individualidade digna de respei
to. E respeditar o outro, longe de favorecer um individualismo =
xarcebado, «omncorre para o nascimento de um mundo mais socializado,
mais cooperativo. Como bem notou ROSENBERG (1977) a dimensdo 40
ocio-economtb. ca, a dominagao iecnologica, a irnrelevancia da propria
vida humanc @ da participacdo pessoal nos acontecimentcs s4ao ab
moncds regi.AiAddds de nossa ép‘OC‘.C{g. Contra esse quadro Rogers se

rehela de warias maneiras. Como terapeuta enfatiza o papel e o

L) ot
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[

poder do cli emte na relacao de ajuda, como professor valoriza o a
tuno, o trabe = 1ho cooperativo, 0s pequenos grupos, como administra

dor confia =  trabalha com o grupo, delibera em conjunto, de

o]

1d

[4¥

democraticam e nte, como Cientista reprova os colegas sempre dispos
tos a trabalX Inar para o poder, ainda que julguem estar trabalhando
para 0 progi- € SS¢ de sua cieéencia, como humanista preocupa-se cada
vez com maio x freqliencia com o aspecto politico da atuacio dos
psicélogos, I eprovando o fato de nac estarem contribuinde signifi
cativamente jpanra as incalveds questoes sociais gue estac surgindo
s’wje'g.

Ntama sociedade cada vez mais hierarquizada, etiquetada
e conformist a , € possivel que o projeto de Rogers seja visto como
romantico € iﬁgénuo. No entanto, seu romantismo e sua ingenuida
de a.pa"rentés nao sao outra coisa sendo sua dimensao utdpica, en
tendida no s emntido acima mencionado. Valordizo a pessoca. De todas
as incriveds formas de vida e ndo-vida que existem no universo, o
sen humano € a que me pasece fen o potencial mails excitante, ab
maiones possLbilidades de um desenvolvimento coniinuo, as melhores
faculdades parna uma vida auto-consciente!). Ao valorizar a pessoa,
Rogers esta apontando para um lugar ainda inexistente (utopia) em
que sua digmnidade estard recuperada ¢ em que todas as formas de
dominacao estardo suprimidas. Por isso pode-se dizer dele o que
MACHADO afirmou de Rollo MAY: MAY Zoma o pantide das minonias,

dost humifhodos ¢ ofendidos gque vivem hofe debadixo de poderes de
11

B

sintegradoines , teanologicos e coloniais

Na educagao, a utopia rogeriana nao podia ser mais sig

nificativa. Ela abala os alicerces sagrados do credo pedagdgico.

“ivma qué © alunoc como organismo, € mails importante e mais digno

de confianga do gue todas as forgas externas. Elege a

Py

experien
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ia como fon - == de autoridade e da ao educando o poder de julgar e
valiar seu =—> =x ocesso de desenvolvimento, sua aprendizagem. Os ob
etivos do e === ==ino, a administracao educacional, o papel das insti
uigodes e do —= sistemas escolares sao reduzidos a sua verdadeira di
ensioc. As —== <>tas, 0s exames, 0S programas, 0s testes, assumem um
ugar secund. == X i0 no processo escolar. Esse modelo proposto € pro
undamente 1w &= <opico, pois uma educagdo que tivesse a pessoa como
entro, desma = t-elaria todas as estruturas burocraticas e autorita
~ias, para Ci. == X lugar a uma nova forma de organizacao e de convi
;encia humarz =3 -

Te=s_ % ez Rogers devesse ter sido mais firme na sua anali
se da educag— = ©, reconhecida como uma dimensao da sociedade, embora
5 faca de m==m x> <ira implicita, sobretudo nos Ultimos anos. Isso ndo
invalida a ®— e sse de que sua pedagogia € libertaria, e de que ele
procura recT = E> ©rar a dignidade do individuo, perdida no melo de
tantas form=—= =s de opressao. Segundo ele, isso & uma revolucao si
lenciosa, c*_= 7 © resultado & o aparecimento da pessoa emergente. Ro
gers vé a p = = S0a emergente nos que se recusam a se submeter ao po
der estabel == <« Ido: executivos, professores, religiosos, minorias
raciais, fi T3 ®xrOs, nos que nao aceitam mais as razoces de estado, nem
a guerra CcO = ¥r <o pretexto para defender interesses economicos. Essas

pessoas eme "X~ g ©ntes nao tem medo dos sentimentos, nem de expressa-
12

-

1os, e Rogee =~ s acredita que elas nao trainiam a Utopia
(& =z a 1 o futuro da utopia rogeriana, na po}itica, na tera

pia, na edix «= a gac, na pedagogia? S0 o tempo podera responder. No
£

entanto, s& © homem procura continuamente sua realizacao, se nao
& um dado 1™ =x s sSivo num mundo constituido por forgas poderosas, se
nao deve s&= entregar ao simples papel de responder a estimulos am

hientais, ™= zZ= S ao contrarioc, € um projeto, alguém lancado permanen



144

-

temente para a frente, para além do silencio, da destruicao e da
soliddo, ent == o a utcpia rvogeriana pode dar ao mundo algum motivo

de esperanca -
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