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= A pessoa que nadou pelo América ganhou os
100 m livres.

= O sobrenome de Elizabeth nao é Osério.

-~ Adriano representa o Vasco.

Qual o nome, sobrenome, clube de caiz nada -

dor e gual a modalidade na gqual competiu ?

EMBASAMENTO MATEMATICO

Consideremos de novo as trés tabelas de du -
pvla entrada que foram construidas para resolver
© problema.

A primeira tabela relaciona "Senhores" com
"Senhoritas! Cada espaco da tabela representa '
um par ordenado do produto cartesiano B x A, on
de B & o conjunto dos senhores e A € o conjunto
das senhoritas. Ao considerarmos os espacos mar
cados com o sinal V, temos um subconijunto de
B x A, que & uma relagao de B em A:

R = {(x,y)e B X A| X & noivo de y}

Considerando a segunda tabela, e chamando F

o conjunto das flores, teremos, aoc assinalar os
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espagos com V, a relacao:
S = {(x,y)e B x F| x tem na mao y}

Na terceira tabela o conjunto dos espagos '
marcados com V representa a relagio:
T = {(x,y)e F x A/ x estd na mao do noivo de y}

Cada tabela & uma matriz quadrada de 42 or -
dem. Os pares ordenados do produto cartesiano '
sao colocados em correspondéncia biunivoca com
os elementos da matriz. O elemento alj € a ima-
gem do par ordenado da linha i e coluna j.

Observamos gue ,ao fazer corresponder ac ele-
mento aij © sinal V, fazemos correséonder o si-
nal X aos restantes elementos da linha i e da
coluna j. Isto é consequéncia de as relagdes R,
§ e T acima definidas serem funcoes bijetoras .
Com efeito:
Relacao R: - cada senhor tem uma e somente uma
noiva (loco R & uma funcao)

2 dois senhores diferentes sao noi -

vos de duas senhoritas diferentes (R € injetora

- toda senhorita € noiva de um dos °
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senhores (R & sobrejetora).

Raciocinio andlogo & feito para mostrar gque
§ e T sao bijegoes.

Sabemos, por outro lado, gue a inversa de '
uma bijecao & uma bijecdo, gue a composta de du
as bijecoes € uma bijecdo. Por meio de um sim-
ples raciocinip vemos que:

ToS=R T Yor=sg RoS ™ 1=T

Deste modo, podemos afirmar gque:

- Se Narciso & o senhor gue segura margari'-
das e se o senhor gue segura margaridas & noive
de Rosa, entao Narciso & noivo de Rosa,

Parece-nos serem estes os mais imediatos con
ceitos matematicos subjacentes d& resolugao do
problema proposto. Temos certeza gue ha nela '
muito mais matematica do gue a exposta. A mate-
matica estd presente em gquase todo esforco inte
lectual, seja ele de finalidade ludica ou de '
trabalho. Os jogos gue envolvem um raciocinio '
16gico e matematico sao dos mais criativos, in-

teressantes e construtivos do nonto de vista '
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E falso pensar que sd a crianca se diverte '

com jooos. Cada vez mais pessoas de diferentes'

niveis culturais acham jogos a valvula de esca-

pe vara a tensao.do dia a dia.

O orande poeta alemao Heinrich Heine, no co-

meco do século passado dizia: "Quem considera o

jogo uma simoles brincadeira e o trabalho

alao

demasiado sério, entende muito pouco tanto de '

um como do outro".

RESPOSTAS DOS JOGOS PROPNSTOS

1) nome sobrenome idade
Ana Doria 10 anos
Beatriz Fialho 9 anos
célia Esteves 7 anos
2) nome sobrenome clube modalidade
Adriano Osorio Vasco 200m costas
Cristina {[Nunes Botafogo 100m costas
Décio Lopes Fluminense | 100m borboleta
Elizabeth|Martins América 100m livres
Fabio Gomes Flamengo 200m livres
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O ENSINO DA MATEMATICA ENTRE NOS

“ALUNOS DESPREPARADOS"

Moema Sa Carvalho
"Os alunos gue recebemos vém totalmente despre
parados.,"”
"Nossos alunos nos chegam cada vez piores."

Serdao vialidas expressdes desse género, como
justificativas de insucessos em nossas escolas?

Devemos aceitd-los indefinidamente?

Até gue ponto?

O fato de aparecerem ja no 1?9 grau e se es-
tenderem até a Universidade constitui um grave'
indicio, nada animador para quem se preocupa '
com Educagao.

Tomadas como justificativas, parecem incdi -
car certa intengao de se colocar nos alunos a '
causa do fracasso escolar. Provavelmente nao do
fracasso geral, considerado o sistema com um to
do, porém do fracasso no seu aspecto local, de
momento, constatado pelo "professor do dia".

Nao alimentando a pretensao de levantar a-
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gui todas as causas determinantes de um sistema
educacional falho e injusto, queremos frisar '

gue julgamcs serem os aluncs vitimas de

um encadeamento de falhas que vém se acumulando
ao longo do tempo, em todos os niveis de ensino,

Colocamos as questdes:

- Resolvendo ndo compactuar com essa produ-
¢ao continuada de "despreparados", encontrare -
mos meios de estanca-la?

- Poderemos recuperar um "despreparado" em

meio de sua trajetdria?

Com satisfagao registramos que, se por um '
lado parecemos, como sociedade, aceitar um tal'
sistema educacional, por outro lado, individual
mente ou em pequenos grupos, pelo menos, comega
mosS a nos conscientizar e a reagir, em movimen -
tos de resisténcia e de agdo construtiva, en -
frentando os desacertos gue vimos presenciando'’
e procurando corrigi-los.

\J

Nossa intengdo, em modesta contribuigdo a

esses grupos, & oferecer alguns subsidios para'
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andlise de falhas comuns no processo ensino - a
prendizagem entre nds, e especificamente no de
Matemdtica.

Avaliemos inicialmente a alegagaoc de "alu -
nos despreparados”.

De que maneira, no primeiro grau, poderao '
estar "despreparadas" criancas gue se encontrem
em pleno inicio de seu desenvolvimento, da sua '
formagao?

O gue, no 29 grau, se estara cobrando des -
ses alunos, para que seu "despreparo” impega um
bom rendimento escolar?

A Universidade chegam alunos selecionados a
través de incontdveis provas e exames, aos \
guais se submeteram ao longo de sua vida esco -
lar até o vestibular, inclusive. E ainda chegam
"despreparados"?

Como se explica?

0 mal gue estd sendo feito ndo se restringe
aos que chegam "despreparados" ao 39 grau e,que

ainda assim, por vezes se diplomam. Os gue fi -
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cam pelo caminho também serdo adultos gue passa
rdo a desafiar o seu proprio equilibrio ao ten-
tar exercer alguma funcdo sem o lastro indispen
savel para tal desempenho.

Estamos entre os gque acreditam que, mesmo '
entre os que ingressam "despreparados" no 39 '
gr;u, mesmo entre esses, é viavel além de justo,
gue se lhes oferega um atendimento, visando a
sua recuperacao. Esse atendimento, guando bem o
rientado, escoimado das distorgdes iniciais,tem
grande probabilidade de sucesso.

Seja em que nivel de escolaridade for, e '
guanto mais cedo melhor, evidentemente, se rece
berem atendimento adequado, esses estudantes '
"despreparadbs", conseguirac vencer © seu atra-
so, mais depressa do gque se possa as vezes espe
rar, num reencontro com a sua inteligéncia.

Talvez soe estranho uma afirmativa gue pode

ria dizer-se ousada: poder um dia ser vencida '

tanta dificuldade acumulada e tanto blogueio

formado ante uma disciplina "tdo dificil e her-
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mética" como € a Matematica.

Porém, o gue realmente, deve-se considerar'
estranho, € gue se acumule tanta dificuldade em
uama disciplina que, no final de contas, nasceu'
no dia-a~dia do homem. Pior ainda € ver-se a Ma
tematica elementar tornar-se inacessivel a tan-
tos alunos, de inteligéncia normal, e que so '
conseguem vencer os obstaculos das provas guando
sustentados por um batalhao de professores par-
ticulares, logopedistas etc. E ver-se uma su -
posta "discalculia" quase virar um mal endémico.

A fim de gue se encontrem meios de se com -
pensar situagdo assim andmala, convém que se e-
xaminem pelo menos alguns dos fatores co-respon
siveis na sua determinagao e que poderao servir
como primeiros indicadores de solugdes:

- A influéncia no ensino da evolugdo histé-
rica do desenvolvimento da Matemdtica; a aliena
¢do do ensino da Matematica face, tanto a vida,
no seu cotidiano, guanto 3 Pedagogia, & Psicolo
gia; a qualidade precdria e o uso incorreto do

livro didatico; o preparo cultural e incompleto
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por parte de guem ensinz.

Iniciemos pelo fator histdrico, sem duvida'
de grande profundidade, pois que sempre influen
ciard o ensino da Matemdtica, seja em que pais
ou éepoca forem. Momentos criticos, guando os '
houver, terao reflexo de maior dificuldade de
assimilagdao no ensino. Entre nds n3o se conse -
guiu ainda superar os excessos e defeitos que
acompanharam o gue se apelidou de Matematica Mo
derna; em seu nome muita calamidade tem-se come
tido.

H& poucos anos recebemos no ensino os refle
x0s de toda uma revolucao formalista que se im-
primiu & Matematica, do final do século passado
para ca.

0 processo pelo gual os matemdticos esguema
tizaram, formalmente, a sua ciéncia, nas "estru
turas-maes" (algébrica, de ordem e topoldgicas),
passou a influenciar a diddtica da Matematica ,
desde o primeiro nivel escolar, na interpreta -
cdo de que esse formalismo ja deveria ai estar’

presente.
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Muitas polémicas tem havido; tentativas de'
conciliagles, acertos, desacertos. Vejam-se o0s
debates do grupo gue diremos representado por '
RenéThom com o dos Bourbakistas.Vejam-se também
as denlincias sobre os exageros de formalizagdes
levados aos colégios, feitas por Morris Kline,

Na caracterizacao de uma estrutura'mateméti
ca, na passagem de uma estrutura doutra da mais
geral para uma particular, ou vice-versa, ao se
destacarem propriedades basicas para formaliza-
las e delas tirar as consequéncias cabiveis, u-
tiliza-se a logica formal. Sem divida, esse pro
cedimento permite evidenciar a utilidade de uma
hierargquia estrutural, com todo o enriguecimen-
to que pode oferecer para © progresso no desen-
volvimento de uma teoria. No entanto, no ensino,
toda vez gue uma estrutura particular explorada
nao partiu de vivéncia ou da experiéncia de ca-
da um, esse potencial vai a zero. O processo '
passa a ser meramente o de um repasse de infor-

magoes, do professor para o aluno, a estimular'
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apenas a sua capacidaae de memorizagdo.

O que se tem observado é que a formalizagdo
acodada, prematura, nao tem produzido bons fru-
tos no seu ensino. Pretendeu-se induzir o aluno
a alcangar um nivel de abstracac totalmente em
desacordo com o seu amadurecimento; derivou-se'
para a transmissdo de informagOes e de cddigos ,
com uma exigéncia de uso de simbolos e de defi-
nigoes, totalmente descabidos, porque desliga -
dos do processo de vivéncia real do aluno.

Conseguiu=-se com isso um divdrcio entre o y
ensino da Matemdtica e a realidade; pior ainda,
entre a Matemidtica e a inteligéncia, sem se a-
tingir o objetivo de abrir perspectivas e ilumi
nar caminhos'para generalizacOes e descobertas,
o que deveria ter sido o ponto de partida dessa
escalada. Estimulou-se o desenvolvimento de uma
cognigao figurativa, em detrimento da cognigao'
operativa.

Ou seja, tem-se alimentado uma cognigao ape

nas registradora de informagdes fornecidas e '
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nao se tem deixado espago para atividades dos'
proprios alunos gue naturalmente os conduzis -
sem a descobertas e auto-afirmagoes.

A "cognicao figurativa" permite a repeticao
"ipsis literis" de informagoes recebidas, sem,
no entanto, incorporia-las aos esquemas de agdo.

Ja a "cognigdo operativa" € a que incorpora
aos esquemas de agd3o a nova conguista do conhe
cimento.

2o se estimular e alimentar a "cognicao ope
rativa" estéd-se estimulando o proprio desenvol
vimeénto da criancga.

Ao contrdrio, a repetigao continuada de for-
necimento e cobranca de informagdes, nao con =
guistadas pelo aluno, chega ao ponto de leva-lo,
numa defesa natural, a considerar a Matematica
como algo hermético, com o gual a sua inteli -
géncia, a sua agdo, a sua compreensao nada te-
riam a ver,

E desnecessdrio salientar-se gue a Pedago -
gia gue se adota deve ser fungao de uma deter-

minada filosofia educacional.
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Se se aceita que "educar" seja conseguir re
flexos condicionados, entao, logicamente, a atu
acao pedagdgica poderd se restringir a treina -
mentos sucessivos, mesmo quando se ensina Mate-
matica: treinam-se as criangas em algoritmos de
cadlculos, em resolugdes que se assemelhem, nao
importando que essas criancgas participem ou nao
da elaboragao dos mesmos. Dessa forma o que se
estard fazendo & adestrar os alunos, tal qual '
fariamos, guardadas as devidas proporgoes, se
guiséssemos obter determinadas condutas de ani-
mais - que estivéssemos amestrando.

Se, no entanto, nossa concepgdo de educar é
outra, principalmente a de se criarem condigdes
favoraveis para que o educando se desenvolva em
toda sua potencialidade, em harmonia com seu
meio social, em sintonia com a evolugdao do pen-
samento da humanidade, entdo nossa atuagdao, co-
mo educadores, devera ser totalmente diferente.

Contudo, tem sido mais comum do que se deve
ria tolerar, dentro dessa filosofia, o fato de

se substituir educagdao por treinamentos especi-
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ficos.

Apenas para ilustragdo citaremos um exemplo,
de exercicio encontrado em caderno escolar, e '
gue naov se constitui em fato isolado; gualguer'
um que queira podera encontrar outros exemplos,
em profusdo, folheando cadernos escolares atu -4
ais.

"A soma dos trés nimeros de u-
ma subtragdo & 126. Quanto va-
le o minuendo?"

A resposta 42, dada pelo aluno, gue obtive-
ra dividindo 126 por 3, estava riscada. Fora su
bstituida por 63, copiada do quadro.

- Porque?, perguntamos=-lhe.

- Porque a professora dividiu por 2.

- Porque dividiu por 27

- Nao sei.

No entanto, outros problemas com © mesmo e-
nunciado foram propostos, trocado o dado numéri
co, e foram "resolvidos" pela crianga, dividin-
do por 2, Dividir por 2 dava a resposta gque (o}

professor aceitava.
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Para que servirid futuramente essa informa -
cao?

Esses alunos terao se desenvolvido de algum
modo com isso? Ou apenas exercitaram uma certa'
obediéncia e docilidade, para nao dizermos ali-
enagao?

Observe-se que esse mésmo problema, se ex -
plorado de outra maneira, poderia ter oferecido
ao aluno uma oportunidade de descoberta.

A criancga poderia ter sido convidada a efe-
tuar varias subtragdes com nimeros peguenos, e
convidada a observar o gue acontecia,

a) quando somava o resto com © subtraendo

b) guando somava os trés termos da subtra -
gao. *

O "estalo", isto &, a descoberta pelo prdo -
prio aluno, ao perceber que a soma dos trés ter
mos era o dobro do minuendo, seria o Gnico ver-
dadeiro proveito didatico que se teria obtido.

Nessa descoberta o aluno teria "crescido" ,

aumentado a sua auto-afirmacao, penetrando nos

supostos "mistérios" da Matematica, etc... De
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descoberta em descoberta, o aluno se torna capaz
de forjar solugbes engenhosas em problemas ou si
tuacoes futuras, nas diversas areas do conheci -
mento. Ao passo que O treinamento especifico ndo
se transfere de uma area para outra; limita e '
mantém o aluno em condigao de dependéncia do pro
fessor.

0 gue € fornecido pronto, num “"a priori”" gue
nao se justifique, para gque o a2lunc fixe num e -
xercicio de memorizagao,

1?) nem sempre temutilidade para uso futuro

29) nunca contribui para uma descoberta por

parte do aluno, para o "estalo" tdo im -
portante em todo processo de aprendiza -
gem.

Outra deformagd@3oc comum no ensino da Matemati
ca e gue constitui séria falha didatica: acredi-
tar-se que conceito matematico se "ensina" atra-
vés de transmissdo de sua definigao; pelo contra
rio, conceito matemitico se forma no intelecto '

de cada um, através da propria vivéncia, experi-



46

éncia e observagac individual. Cabe ao profes -

sor propor atividade, proporcionar oportunida =

des que orientem essa vivéncia, A definigao pode
rd aparecer como um coroamento futuro, quando ©
préprio aluno for capaz de formalizd-la, ao ex -
plicitar o conceito com o qual ja estara certa =
mente familiarizaéo, pelo muito que com ele ja '
tera convivido, durante sua caminhada escolar. A
precisdo, o rigor de tais definigoes, podera '
ser uma das metas a serem alcancadas no refina-
mento natural gue se conquista, e aparecera a
seu tempo.

Afinal, como frisa Dieudonné, "o fim Gltimo'
do ensino da Matemdtica, em gualquer nivel, &€ '
sem divida éar ao estudante uma intuigdo firme '
dos objetos aque maneja".

Convém ,ainda, que examinemos o ensino da Mate

matica face a& PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO.

Pensar-se a crianca como sendo um adulto em

miniatura parece idéia ridicula, ao ser dita, ex

plicitamente; porém essa concepgdo di indicios



de estar presente, com mais frequéncia do gue'
se poderia imaginar, e ameaga serlamente o en-
sino.

0N desabrochar da crianga envolve toda uma '
integragdo com seu meio, numa concientizagao '
espago~-temporal progressiva gue precisa, no mi-
nimo, ser respeitada.

£ comum encontrarem-se professores gue nao'
atentam para as etapas do desenvolvimento cog-
nitivo do educando: ndo orientam nem sugerem'
atividades gue possam cnriquecer ndo sd a eta-
pa cognitiva em gue o estudante se encontre, !
como a passagem natural de uma fase cognitiva'
a outra; ignoram, nas suas propostas, a fase !
do desenvolvimento cognitivo em gque se encon -
tra o seu aluno. £ comum o apelc feito aoracio
cinio coperatdrio formal, guando o aluno ainda
se encontra na fase do raciocinio concreto. '
Sdo propostos problemas que, embora aparente -
mente ndo requeiram grandes abstragoes, exigem

gue o aluno seja capaz de formular o "se...en-
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tao" para organizar e vencer as etapas necessa-
rias & sua resolugao.

Como tais problemas estao acima da capacida
de de” abstracgdo da crianca, quando propostos '
prematuramente, acabam por serem mostrados na
sua resolugio, para que, mais uma vez, OS alu -
nos sejam treinados nessa solugdo padronizada '
gue deverd servir a outros problemas que repe -
tem os anteriores.

Os exemplos sao varios, e facilmente encon-
traveis.

A ldgica ndo é inata na crianca. Poderd ir
se desenvolvendo através de suas atuagoes, seu
entendimento,e & bom que seja estimulada no seu
desenvolver, porém jamais imposta precocemente '
e,muito menos, agredida.

No entanto, agressdes a ldégica sao frequen=-
tes na vida escolar.

Cito apenas um exemplo, para ilustrar, co =
lhido em caderno escolar:

“"Complete com maior ou menor:
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d €@ cocsccecness do gque e,

0 aluno, nao tendo sabido responder, copiou
do guadro:

"d & menmor do que e".

Supérfluo informar-se que esse aluno nao '
soube dizer por queé.

0 que terad se passado nomomento em que se es
creveu essa proposta no guadro?

Parece-nos que o "fio da meada" seria a or-
dem alfabética a qual, sem ter sido explicada '
na questao proposta, deveria estar figurando, '
por detras desse "menor", indevidamente substi-
tuindo o "precede". E tudo isso, provavelmente,
porgue o simbolo < é o mesmo para simbolizar '
tanto uma expressao guanto a outra, tratando-se
em ambas de uma relagao de ordem. Isto nos pare
ce a nds. O gque terd parecido a crianga?-

Quanto ao livro didatico, sua profusdo che-
ga a ser assustadora. Quanto mais elementar o '
nivel, maior o nimero de livros, com todo o cor

tejo de cores, encadernagoes chamativas e, in -
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felizmente, imperfeicdes muitas.

Escolher um livrc didatico elementar nao &
tarefa simples, mesmo para professores experien
tes.

Seria utdpico- esperar-se o livro perfeito ,
mas ja& nao € utdpico esperd-lo dentro de certos
limites toleraveis; esses limites & que deverao
ser nossos parametros na escolha,

Convém observar gue, principalmente nas pri
meiras séries, o que realmente importa & ter-se
em mente que o livro didatico de Matemdtica, pa
ra o aluno, deve apenas ser um dos elementos au
xiliares do professor e, com certeza, o de me -
nor peso.

O recurso do livro didatico ndo deve substi
tuir as agoes infantls, os manuseios, os ensai-
OS e erros.

O seu papel & o de cooperar na afirmagao da
crianga, naguilo que ela descobriu e percebeu a

través de suas atuagoes.

Os exercicios que o livro propde podem ser'
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Gteis apds as experiéncias vivenciadas pelo e-
ducando, porém nac o sdao guando as precedem ou
substituem.

O espirito do professor, quando alerta e vi
gilante, pode evitar prejuizos provenientes de
falhas do livro adotado ou a adotar,

Quantas vezes ja encontramos em livros e ca

dernos escolares, pedidos do género:

T RY)
%, Vi
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ty, "Transforme essas florezinhas
0 que, traduzindo de acordo com o seu idio-

em um conjunto.”

ma seria"cologue uma rodela & volta dessas flo
res"! Ainda:"Desenhe um conjunto vazio". I!

Passemos & verdade acaciana de gque o profes
sor precisa ter bom preparo cultural e precisa
dominio do contelido matemdtico no seu aspecto
global.

0 dito popular "Quem sabe faz; quem ndo sa-
be ensina” ndo esta muito longe de interpretar

o gque se tem passado nas escolas.
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Sca,assim,como uma justa cobranga de compe-
téncia a quem pretende ensinar. Pois quem ensi-
na, além de "saber fazer" precisa também saber’
as razoes do por qué o faz e do como o faz - a-
1ém, € claro, de bem conduzir o aprendizado.

Quem ensina Matemdtica certamente n3o deve'
escapar a essa regra. Precisa, evidentemente:

- saber usar com firmeza os instrumentos ma
tematicos a que recorre quando necessita'
matematizar uma situagao;

- perceber o alcance desses instrumentos;

- conhecer o cerne dos principais assuntos'
com que lida, sendo capaz de enfoca-los '
sob os varios angulos gue um conhecimento
matemdtico permite;

- saber distinguir as principais vias que °
conduzam ao conhecimento matematico da '
sua época;

- conhecér a evolugao do pensamento matema-
tico, nos seus momentos mais significati=-

vaos.,



Dessa maneira, guem ensina Matematica esta-
rd "sabendo fazer" e sabendo as razdes por gue
o faz. Aliando a esses conhecimentos os de Pe-
dagogia e Psicologia do Desenvolvimento, esta-
ra sabendo conduzir o processo ensing-eprendiza
gem da Matematica.

Estara certamente, entdo, mais a salvo dos'
modismos, tentag&es gue aparecen, éomo apare =
ceu a monomania dos conjuntos. Essa terrivel '
"conjuntivite" se propagou devido, provavelmen
te, & preocupagaoc de se impor 3s criangas cer-—
tas.convenQSes feitas pelos matematicos. Nao '
se cogitou nem da razdo dessas convencoes, nem
dos efeitos que poderiam ter sobre as criangaé,
guando secamente infqrmadas a seu respeito e
instadas para que as "estudassem". O "ensino"
do uso dos simbolos, por exemplo, limitando-se
ao plano da linguagem (do cddigo pelo codigo),
transformou-se em objeto de primeira linha; o
gue corresponde a abandonar-se indevidamente o

plano das agbes da crianga, além de ficar essa
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linguagem restrita a exprimir sentencgas pratica
mente inliteis, ja que destituidas de interesse'
e importancia matematica, ao nivel em gque esta-
vam sendo “"ensinadas".

Além disso, as expressoes aritméticas, aque
les "carrogoes" enfadonhos pelo exagero de ope-
racoes que os compunham, foram substituidos pe-
las n3o menos enfadonhas nem mais proveitosas '
operacoes com conjuntos.

Cobra-se em prova, por exemplo, gue uma cri
anca da 5% série, saiba:

. distinguir o uso do simbolo € do uso do '
simbolo <, dominando a filigrana da distincao '
entre "pertence" e "esta contido" (ou seja, en-
t;e "elemento" de um conjunto e "parte" do mes-
me) ;

. domine a convencao gue se faz, por acomo-
dacao formalistica, que o conjunto vazio & par-
te de todo conjunto;

. conhegca os codigos que abreviam a grafia'

de sentencas matematicas referentes a conjun -



tos;

. domine operagoes com conjuntos, de modo a
poder combind-las em operagdes nada sim-
ples;

. seja capaz de destrinchar, em diagramas '
de Venn, bastante emaranhados, a uniao das in-
tersegoes dos complementos etc, de conjuntos a
1li representados.

Tais tipos de exigéncias refletem a preocu-
pagdc de se cobrarem informagoes fornecidas so
bre um cddigo de linguagem. Nao levam a verifi
cagdo sobre o gue poderia advir de agdes, des-
cobertas, processos de matematizagao. Sao inh-
teis.

Vale perguntar se a cobranca da resposta de
gue o conjunto vazio € parte de todo conjunto
& precedida de uma preocupagao, por parte do '
professor, de esclarecer o alunc sobre a neces
sidade de ordem formal gue conduziu a essa con
vengao. Ou seja, que o fato dele dizer, por e-

xemplo, que ﬁc:{l,é}. resulta de convengado fei



ta, e ndo de uma conséqguéncia légica, ou de um
fato experimental, nem da definigao weral da in
clusdo de um conjunto nao vazio em outro.

No ensino elementar, o recursc a conjuntos,
como colegdes concretas de objetos para serem '
manipulados poderia figurar na iniciacao a uma'
pré-organizagao ldgica e a& aritmética. No entan
to,o0 tema "conjunto" vem sendo tristemente :
transformade no treinamento em codificacoes de
uma suposta teoria gue se arrasta do pré-prima-
rio ao 39 grau.

0 pretenso preparo do aluno para uma antevi
sdo de estruturas matematicas ficou sufocado '
por uma listagem de simbolos, definicdes, dia -
gramas e nomes de propriedades operatdrias a se
rem decorados. Passou-se a cobrar da crianga os
nomes de propriedades caracteristicas das gqua -
tro operacgoes aritméticas, relacao, de igualda-
de, etc, gue lhes sao transmitidas por informa-
¢oes do professor sem que essas propriedades te

nham sido descobertas por ela.
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Entretanto, essas propriedades, guando domi-
nadas, porque percebidas, descobertas, poderao'’
servir de alicerce para cogitagoes ou classifi-
cagOes futuras, quase numa antevisdo de proces-
sos com que se defrontarao.

O fato de serem as propriedades nomeadas, e
terem seus nomes decorados € totalmente irrele-
vante. Pode até parecer estranho a um iniciante
gue seja preciso explicitar-se, por exemploc,que
a igualdade € reflexiva (a=a), simétrica .
(a=b => b=a) e transitiva (a=b,b=¢c = a=c).

Sao Obvias, tdo intuitivas, por que "amarrd
las", em lugar de as usar com naturalidade?Mais
tarde serao necessarias: quando se for recorrer,
por exemplo, a uma relacdo de equivaléncia. A{'
o estudante podera se reportar as propriedades'
de igualdade gue ja devera dominar, mesmo sem '
gue as tivesse explicitado, passando a fazé-lo'
no momento oportuno.

O mesmo diriamos sobre a preccupagdo de pre

maturamente classificar fungdes, guando os exem
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plos matem@ticos ainda s3ao poucos para gue se '
possa a eles reccrrer, ou a de "ensinar" diagra

mas, simplificadores, a quem nada tem ainda a '

simplificar.

CONCLUSAO

Felizmente ndo sdo s desacertos e descami
nhos o0 gue encontramos em nossa rede escolar.

Varios sinais de vitalidade ja existem, no
sentido de buscar uma diretiva, em concordancia
com a filosofia educacional mais proxima da gue
representa os ideais humanistas de nossa socie-
dade.

Os bons caminhos estao sendo abertos, em pe
quenos grupos, & verdade, mas certamente se mul
tiplicardo. Falta-lhes ainda uma organizagac es
tatistica demonstrativa de métodos e resultados
gue acompanhe suas experiéncias educacionais,

Embora em pequena escala, ja se tem dado a
tendimento a alunos do 29 e do 39 graus, com a

preocupacdo voltada para o nivel do desenvolvi -



