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1.® PARTE

PRIMEIROS PASSOS
PARA UMA MATEMÁTICA NATURAL

NO l.o ANO

J. J. Dumora e a Comissão Matemática



INTRODUÇÃO

Apesar das novas instruções oficiais serem transi
tórias, elas vão permitir ao professor, da 1.® classe em par
ticular, libertar-se dos mecanismos e, acima de tudo,
tomar em consideração a inteligência e raciocínio lógico
de seus alunos.

Se bem que não recorra explicitamente à teoria dos
conjuntos, este programa, que parece bastante reduzido,
à primeira vista, deve permitir-nos abordar largamente,
a partir da 1.® classe, toda a gama das noções matemá
ticas de base. É necessário que, a partir da mais tenra
idade, a criança possa desenvolver o sèu raciocínio e o
seu poder de criação.

A fim de auxiliar os camaradas a tomar consciência
dos domínios que a criança da 1.® classe pode abordar
(não dizemos conhecer), construímos um organigrama
que não pretende ser um modelo completo e a seguir
cegamente. Demos relevo, não às noções matemáticas
abordadas, mas às relações entre elas existentes. Este
organigrama pode ler-se tanto no sentido vertical como
no sentido horizontal. Tentamos também desmistificar
certos termos matemáticos através de exemplos colhidos
nas nossas aulas, mas seria arriscado pensar que, com si
tuações idênticas, tivéssemos podido abordar todas as
vias indicadas. Os exemplos escolhidos são a síntese do

11



nosso trabalho e não generalizações resultantes de uma
única classe.

No decorrer do ano e com a vossa participação (*)
contamos publicar os resultados de experiências em que
aparecerão, ao mesmo tempo, o ensaio experimental
da criança e a repartição do professor.

Esperamos que este documento vos ajude a expressar
o vosso pensamento ou a precisá-lo, que vos advirta dos
pontos críticos a vigiar atentamente, para que a vossa
participação não vá perturbar o progresso da criança.

São necessárias experiências para que este documento
corresponda ao objectivo fixado.

Não temos regras a dar; no entanto, achamos que
os nossos princípios pedagógicos — o tenteio experimental,
o método natural — devem guiar-nos e evitar-nos pro
vocar bloqueamentos.

A criança faz parte da vida e, muito naturalmente,
procura compreendê-la. Para isso, isola factos da sua
própria vida, procura os elos entre os elementos, esta
belece relações.

Progressivamente irá construindo um sistema de
abstracções, formando estruturas e, por experiencia,
constatará que é capaz de compreender situações de ca-
rácter geral.

Partindo da vida, a ela regressa constantemente, a
fim de controlar as suas próprias descobertas. Fará inú
meros testes através das experiências mais diversas.
Por conseguinte, há preparação, mas preparação somente,
para a aquisição de noções matemáticas que so mais
tarde serão afectadas.

Com efeito, uma noção matemática é uma abstracção
complexa que resulta simultaneamente de um trabalho
de pesquisa e de um fenômeno de impregnação no espí
rito de cada criança.

(*) Das escolas ligadas à CEL — (N. do T.)

O facto de manipular cubos ou qualquer outro tipo de
material não poderia constituir uma prova de aquisição
de noções matemáticas.

Experiências em número elevado com o material
conduzem muitas vezes, na maioria das crianças, à for
mação de mecanismos, aos quais se cingem.

Pode exprimir-se o nosso pensamento por este depoi
mento recolhido no estádio do Sudoeste:

"Quando quis ajudá-la a compreender, ela estacionou.»

A CRIANÇA NA VIDA
' espaço

Simbolizaçio
palavra

Imagem
palavra

código

lo iuul/

relação

flecha

diagrama

Vean

quadro

■inala
= ^
< >

sinais

numéricos

algariitno
odmern
numeração

sinais de
operaçlo

© ©
©

O

ettcaaio
am rotnprrcnvSo

Lógica
P'"pnçdaUe dc C
depcodéncia

iniereecçto

(inclusa,,reprcKnia^
«agnal i / (diagnnuvi

quadrtM

«rclaclo áe
rqoivâlliida

■  rcUçlo
dc ordem

O número natural

correspondência termo a
/  \\ltniio

.(or

ciasliflcacio equivalência'
I  ̂ ^ '
lordinal cardinal

(^mparaçio
dc conjuntos

datsesde

equtvalêficia

■clecçSaa
cUsaíAcaaa«a

Topologia
domíaioa

fronteiru

Cuau. Ml*

geomeina
das
transformações

simetria

rotação

:  c
numeração

agrupamentos de 1* ordem
igrupameotos de 2.' ordem
(com bases irregulares)
troca — numeraçio — nio

numeração
cumparaçAo dc cardinais

apltvaçiV->

prática
da

medida

avaUaçêes

operações sobre oa
cardinala

os operadores
a adiçio

técnicas de operaçlo
(cihnrto mental)

Iopcraç-òcs
•obre os

conjunioa
reunllo

complemento
difeicnça

distanda

icmpo

capaadadc

volumes
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* Pontos críticos do organigrama, onde devemos estar
atentos [aos progressos das crianças e à nossa parte de
professor:
— todas as simbolizações

as diversas escritas, as representações
— a noção de conjunto
— a correspondência termo a termo
— as bases

— os sistemas de numeração
— as técnicas operatórias diversas e naturais
— as transformações geométricas e suas composições
— a prática da medida

CONJUNTOS

I

r  *'

Vi • ■
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As noções evocadas nesta parte foram já divulgadas,
há algum tempo, nos nossos^livros de matemática, não
julgando, por isso, necessário voltar a explicá-las. Para
melhor documentação poder-se-ão consultar os folhetos
«Estruturas Matemáticas», sendo os exemplos citados
extraídos na maior parte de documentos provenientes da
1.^ classe.

Ay A noção de conjunto

Não se deve pensar que a noção de conjunto seja uma
noção simples, implicitamente adquirida desde o início.
Seria bom saber em que medida ela ocorre naturalmente
às crianças.

B) O conjunto e as suas representações

Não se deve confundir a noção de conjunto e a repre
sentação de um conjunto. As crianças são capazes de,
mecanicamente, fazer esplêndidos diagramas (o exercício
ou a ficha pré-fabricados conduzem unicamente a uma
solução pré-resolvida) sem saber na verdade que, cons
tituir um conjunto, não é desenhar uma «rodela» e pôr
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qualquer coisa dentro, mas que o conjunto existe antes
de ser representado, sob uma forma real, que será neces
sário apreender para o definir:
— quer nomeando os elementos (conjunto em extensão)
— quer determinando a propriedade e seus limites

(conjunto em compreensão)
antes de o representar (seria igualmente preferível aguar
dar também que a criança o represente á sua maneira,
antes de lhe propor as representações em vigor!).

C^l Conjunto e relação

Somente após um longo ensaio e experimentação das
suas descobertas a criança é capaz de extrair as noções
de elementos, de pertença.

É ao estabelecer, desde a sua mais tenra idade, rela
ções entre os objectos do seu meio ambiente, que a criança
chegará a seleccionar, a classificar e a definir o que a
rodeia. Que faz, aliás, a matemática actual senão, como
diz Papy, «interessar-se mais nas relações entre os objectos
do que na sua natureza»?

A noção de conjunto parece pois resultar naturalmente
das relações entre os objectos.

Esta noção é muitas vezes considerada como um re
sultado.

Por exemplo:

Eurico
mar

Paulo

montanha
Pedro
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A observar esta representação sagital, as crianças
interpretam e dizem:

«João e Alain foram para a beira-mar.» (Noção de
conjunto.)

«Eurico, Alain e Paulo foram para a montanha.» (No
ção de conjunto.)

«Pedro não foi para a beira-mar, nem para a mon
tanha.» (Inserção e não inserção.)

«Alain foi para a montanha e para a beira-mar.» (Apro
ximação da noção de intersecção.)

João diz: Eu fui para a beira-mar, no Mediterrâneo
mas o Mediterrâneo é o mar! (Aproximação da idéia de
inclusão.)

Alain
Jean

crianças que foram

para a beira-mar

crianças que foram
para o Mediterrâneo

As noções abordadas aqui estão directamente ligadas
às noções de topologia (vizinhança, domínios, fronteiras...).

D) Comparação de conjuntos

Na aula, cada criança desenhou a sua família. Alain
e Pedro comparam a sua família.

família
de Pedro

família
de Alain
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Alain diz: Tu tens um pai, eu também, por um gesto,
depois por um traço.

Alain liga o seu pai ao pai de Pedro; a mãe de Pedro
à mãe de Alain, a irmã de Alain com a irmã de Pedro,
Alain a Pedro.

(É uma correspondência termo a termo, mas selectiva.)
Fazer corresponder a avó de Pedro à irmã de Alain

seria um pouco a prova de que as crianças compreende
ram bem a noção de conjunto.

Muitos ensaios terão precedido esta realização.
Uma criança habituada a trabalhar com conjuntos de

objectos idênticos como é muitas vezes o caso das fichas
(recordemos que não se misturam esfregões com toalhas)
não faria esta correspondência.
É preciso ter descoberto o que é um elemento de um

conjunto;

a) que é uno;
b) que se pode substituir por qualquer elemento do

conjunto;
c) que só a propriedade comum é que importa (se e

que a há).

Temos a impressão de que se passa muitas vezes de
masiado rapidamente e como uma evidência sobre esta
noção: a correspondência termo a termo não deve ser um
truque, uma mecânica para comparar os conjuntos, deve
ser motivada e sentida. Senão, toda a descoberta do nu
mero não será senão o manejo de um processo, pretensa-
mente novo, que conduz a um conhecimento artificial do
número.

Quer dizer que, para chegar ao número basta:

fazer conjuntos; ^ .
■ compará-los fazendo a cottespondência termo a

agrupar os equipotentes;
• estabelecer um conjunto referência;
- e dizer que todos os conjuntos equipotentes ao con
junto referência têm o mesmo cardinal, é impor
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às crianças um caminho que talvez não seja o único
a seguir; arriscamo-nos, sobretudo, a avançar de
masiado depressa, a elaborar um sistema rígido.
O mais importante não é atingir rapidamente o nú
mero mas que cada criança encontre por si a maneira
de o descobrir.

É necessário desenlear a meada e não ter receio de
perder tempo arriscando-se a tecer mais dificuldades.

Não é o conhecimento do número que conta mas a sua
criação (*).

(•) ESTRUTURAS DA VIDA ESTRUTURAS MATEMÁTICAS

(Folhetos de informação para os professores)

Estes folhetos não têm a pretensão de bastar para a vossa informa
ção matemática. Não dispensarão a leitura de livros de iniciação mate
mática.

Também não são lições-modelo. O facto de uma noção ser apre
sentada de determinada maneira não deve obrigar nenhum professor
a proceder do mesmo modo.

Eles procuram simplesmente demonstrar-vos que é possível, a partir
de situações familiares, concretas ou abstractas, permitir às crianças
fazer experiências, raciocinar, construir conceitos matemáticos.

A vida de todos os dias e a imaginação das crianças parecem-nos
bastante fecundas para lhes permitir um tipo de experimentação de uma
riqueza inesgotável; é por isso que não pensamos que o recurso a um ma
terial e a jogos artificiais seja indispensável.

O vocabulário introduzido destina-se, primeiro que tudo, ao mestre,
que deve esforçar-se mais por sensibilizar os seus alunos em relação aos
conceitos matemáticos, do que por ensinar-lhes palavras e definições
que não se baseariam numa experimentação realmente vivida.

Estes folhetos de dezasseis páginas aparecem em séries de cinco,
a partir do início das aulas de 1970.

1.° série (n.° 1 a 5): 1) Os conjuntos; 2) Álgebra de conjuntos; 3) As
relações: 4) Propriedades das relações; 5) Funções e aplicações.

2." série (n.° 6 a 10): Leis de composição — Estruturas, grupos
— Isomorfismos — Transformação do plano — Enumeração.

NES.

Para informações complementares: CEL — BP 282 — 06 — CAN-

19
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A) Tipos de relação
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© sim etria

0 transitividadc

reJJexividadc

relação de ordem

© equivalência

binJrio

permuta

aplicação

noção

de

operador

representação

gital

que
tanto como.

— que

orggntmpp*^

do espoço

"otijun
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Relação de equivalência

No recreio;

«Régis brinca sempre sozinho, não quer brincar comi
go», queixa-se Regina ao voltar do recreio.

— Com quem brincaste tu então?
— Com Filipe; descíamos no «escorrega» de barriga

para baixo.

— Eu também estava com Filipe— disse Fabrício —
por isso também brincavas comigo (transitividade) (1).
— Não! eu não brincava contigo — disse Regina.
— Sim, Regina brincava com Fabrício visto que Fabrício

brincava com ela (simetria) (2).

Representa-se:

representação sagital: (3)

brincou com

Regina Filipe

Fabrício

simbolização: (4)

Quando Regina desce do «escorrega», ela brinca com
ela própria (reflexividade) (5). É necessário acrescentar:
ReginajQ

Abordámos a relação de equivalência (6) que corres
ponde aos três axiomas: transitividade, simetria, refle
xividade.

22 ti
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Filipe também desenhou os seus brinquedos:

Conjunto

dos brinquedos

de Filipe

Conjunto

dos brinquedos

de Pedro

Pela correspondência termo a termo, verifíca-se que
Filipe tem tantos brinquedos como Pedro.

Tínhamos visto que Pedro tinha tantos brinquedos
como Aiain:

Pedro Alain

Filipe

tantos

brinquedos como

Portanto, Filipe tem tantos brinquedos como Alain.
Esta relação é transitiva.
Pedro tem tantos brinquedos como Alain, mas também

23



Pedro Alain

se pode dizer que Alain tem tantos brinquedos como Pedro.
Esta relação é simétrica.
Podemos dizer ainda que Pedro tem tantos brinquedos

como ele próprio.

PedroO

Esta relação é reflexiva.
Sendo a relação «tem tantos brinquedos como» tran-

sitiva, simétrica e reflexiva, é uma relação de equiva
lência.

Este segundo exemplo introduz a relação de equiva
lência numérica, ou seja, equipotência (ver correspon
dência termo a termo).

Cy Relação de ordem

Olivier não quer meter a moeda de um franco no mesmo
bolso em que está o lenço grande.
— Assim vou ficar com um buraco no bolso. Os dois

juntos pesam muito.
— Qual é mais pesado, a moeda ou o lenço? (+que) (7).

Utilizemos a balança:

«O lenço pesa mais do que a moeda.»
lenço [V I moeda

(simbolização) (4)
Maria Qotilde quer comparar o peso do seu lenço com

o da sua moeda:

moeda lenço pequeno

24

Sem pesar, ela deduz:

lenço lenço pequeno

É a transitividade (1):

aRb

aRc

bRc

Daniel que não compreendeu bem, lê, começando pela
esquerda:

moeda lenço

«Não! não se pode ler ao contrário.» (Anti-simetria.)
Todas as relações correspondentes aos três axiomas

(transitividade, anti-simetria, reflexividade), são relações
de ordem (8).

Dy Binários

— Esta manhã faltaram quatro alunos: três rapazes
e uma rapariga.

Poderiam ter sido 2 rapazes e 2 raparigas. Ou 3 rapa
rigas e 1 rapaz, etc.

Representa-se:

rapazes raparigas

3 1

2 2

1 3

0 4

4 0

25



(3,1) e (2,2) e (1,3) etc., são os binários possíveis que
têm por resultado 4 (n.° 9).

Poder-se-ia representar também:

\F
G\ 0 A 2 3

0 X

A X

z X

3 X

X

E) Aplicações

1. Erigida trocou de cama com a irmã. Também pode
ria ter dormido no berço do irmãozinho.

Representa-se:

cama de cama de cama de

Brigida Cristina João Henrique

Brígida C Cristina João Henrique

Cristina B Brigida João Henrique

João Henrique C Cristina Brígida

João Henrique B Brígida Cristina

(Não é possível:
Cristina é demasiado grande!}

26

Haveria ainda outros casos possíveis.

2. Cristina não cabe no berço de João Henrique, mas
Erigida e Cristina podem dormir juntas na cama de Erigida,
por exemplo.

Representa-se:

cama de cama de cama de de

Brígida Cristina João Henrique

C., B João Henrique
J. H., B.

Cristina

B.. C.. J. H.

A primeira representação mostra um exemplo de apli
cação bijectiva (10) (cada elemento do conjunto partida
corresponde a um elemento do conjunto chegada) (11).

F) Permutações

Designa-se pelo mesmo termo de «permutação»:
— a acção de permutar
— o resultado desta operação

Ao observar o plano da aula, Guy, que fica ao fundo,
julga estar no lugar de Maria que fica à frente (ora o fundo
da aula está representado no quadro na parte de baixo
do desenho).

Esta troca agrada às crianças que oper.:m toda a trans
formação.

27



Plano inicial:

Elvira

Daniel

Dominique
Pascoal

Maria José

Sérgio
João Lucas

Roberto

Novo plano (após a permutação) (12):

Pascoal

Dominique
Daniel

Elvira

Roberto

João Lucas

Sérgio
Maria José

Maria

Melyka
Alberto

Guy

Guy
Alberto

Melyka
Maria

A permutação é aqui efectuada segundo a simetria
em relação a uma recta (13).

A permutação efectua-se entre os elementos de um
mesmo conjunto. É um caso particular de aplicação bijec-
tiva.

tvfuil '' 1

3Í.
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SÍMBOLOS E SIMBOLIZAÇÃO

AJ Do objecto real para os símbolos

De O a 1 ano:

objecto verdadeiro ou pessoa

A Criança, o seu eu.

a experiência das coisas que encontra à sua volta: a
mãe, o biberão...

2. o ano:

Associação das palavras representativas dos objectos'
(para uma criança, uma palavra é um acto).

3.° ano:

A criança aprende a falar. A palavra, conjunto de sím
bolos graças aos quais pode exibir as suas experiências,

29



permite-lhe comunicar; o desenho e a palavra escrita apa
recem depois.

Portanto, para traduzir a sua experiência dos seres
e das coisas, para comunicar, uma criança tem à sua dis
posição, vários modos de expressão:

objecto ou
pessoa reais

a palavra dita (linguagem)

^ a imagem (o desenho)

a palavra escrita (escrita)

Desde o início, há no objectivo de comunicar com os
outros o estabelecimento de convenções, de códigos. Na
maior parte das vezes, a criança adopta a linguagem, a
imagem, as escritas utilizadas no seu meio ambiente, mas
fazendo-as passar sempre pelo crivo da sua experiência
pessoal.

Pouco a pouco, a criança toma consciência de que o
desenho, a palavra pronunciada ou escrita se diferenciam
do objecto ou da pessoa real, que não têm existência mas
constituem símbolos, convenções que se ligam aos objectos
num objectivo de comunicação.

A palavra cão não ladra, o retrato da mãe não pode
substituir os seus beijos.

Ora, esta separação do símbolo em relação ao objecto
de início não é evidente.

Sabina (4 anos) chora quando Alain quer recortar
a sua silhueta desenhada num grande cartão. Diz: «Vai-me
doer muito. Não quero.»

Tomar consciência do símbolo como tal é um processo
muito lento e primordial para progredir para o simbolismo
matemático.

30

Simbolização do número

Em relação aos números passa-se o mesmo processo:

Animais reais, objecto de experiência

A palavra pronunciada.

A imagem.

A representação.

Ou porque a imagem é impeiTeita, ou porque seja in
capaz de fazer uma imagem fiel, ou porque produzir 20
vezes a mesma imagem é fastidioso e longo, a criança
simplifica a sua representação.

Dirá: «• é uma galinha.»

Aí temos um sinal e a sua utilização.

Três galinhas

31



1
Num grau de consciência mais elevado, desembara-

çando-se do suporte objectivo e querendo representar o
número, a criança pode adoptar uma maneira caracterís
tica de escrever e de reconhecer esse número, donde o

aparecimento de constelações (escrita pessoal do número).

três h A
Aí há invenção, criação de um sinal (noção de alga

rismo ̂  do número).
Se se prestar atenção à criança, há uma riqueza infi

nita de possibilidades de criações apaixonantes que nos
levam directamente à invenção de sistemas de nume
ração diferentes do nosso. Depois, pelas necessidades
de comunicação, recaímos nas escritas em vigor.

Três palavra escrita

3  algarismo

C) Os sinais

— Encontramos o mesmo processo quando se trata
de traduzir qualquer propriedade de conjuntos.

Por exemplo: os nomes colectivos

animal

sinal convencional que nos permite designar pássaros,
mamíferos, etc., ao mesmo tempo. (É impossível desenhar
um animal que tenha ao mesmo tempo 2 ou 4 patas, com
asas ou sem asas, etc.)
— O mesmo processo ainda para traduzir a negação,

a não-propriedade: os que não são animais

-A-

(o sinal riscado torna-se o símbolo da negação): «Não, não
é verdade, risca-se», processo muito natural.
— O mesmo processo ainda para o nascimento do sinal

= e dos sinais zC. ,'^etc.
Ainda neste caso, a criança deve, antes de se servir

dos sinais convencionais habituais, criar os seus próprios
sinais, melhorá-los, simplificá-los, tomar consciência da
sua utilidade. Somente com a continuação o professor
lhe poderá dar os sinais de utilização corrente, o mais
tarde possível. Se estes sinais forem dados prematura
mente, não somente eliminamos toda uma parte de pes
quisa e de criação, mas também é quase certo que não
serão assimilados pelas crianças; dessa maneira, o pro-
iessor impor-lhos-á sob a forma de mecanismos, o que
significa matar o espírito da matemática.

Do mesmo modo, se não se tiver morto na criança essa
necessidade de encontrar maneiras de se exprimir, ela
procurará fazer representações. Se não se lhe tiver dado
bruscamente o diagrama de Venn (a famosa rodela), o
quadro cartesiano, etc., encontraremos na criança, por
necessidade de clarificação e de economia de meios, a
criação de representações mais ou menos perfeitas podendo
conduzir naturalmente, e sendo necessário, a represen
tações em vigor.

Nunca se deve ter pressa, as tentativas da criança
não são tempo perdido, muito pelo contrário.

AS CAIXAS DE «MATEMATICA»

Para a pré-primária a caixa 00 (de material clássico)

* Simples, utilizável individualmente ou em grupo.
* Permite tentativas e experiências nos campos dos conjuntos, da
da numeração, da lógica, da geometria.

* Montagem de redes «universais» (binários, ternários,... decimais).
* Figuras lógicas em plástico (48 peças).

A caixa 20 francos
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T
Para as outras classes: a caixa O

* O «ensaio experimental» ao serviço da «matematização» graças
a um material polivalente, permitindo a mais vasta experimen
tação, oferecendo largas possibilidades de criação.

* Máquinas de transformar, balanças, simetrias, permutações,
isometrias, conjuntos, circuitos lógicos.

2 caixas plásticas 100 francos
(permite o trabalho em doze salas de um a três alunos)

Informações da CELBP 282 — 06 — CANNES.

LÓGICA
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Na aula, um grupo de crianças conta:
Domingo, fomos à feira. Havia carrocéis: carros de

choque, baloiços, e até a lagarta.
Pode fazer-se o conjunto dos carrocéis da feira (1).

— Eurico, andaste no carrocei?

— E tu, Francisco?
— Não.

— Sim.

Lógica (2).
■ Eu andei nos carros de choque e no baloiço.

Francisco

andou

carro:; de choque
baloiço

símbolo (3)

representação sagital (4)
— E Martinho? Maria? Joel?

Martinho

Francisco carros de choque
Maria — ^ baloiço

Joel — lagarta

Eurico
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Alain que não tinha ido, pode saber em que andaram
as criancas (5).

Ele lê:

Martinho andou nos carros.

Francisco andou nos carros e de baloiço.
Maria andou na lagarta.
Joel andou de baloiço.

Poderá fazer (6):
— O conjunto das crianças que andaram de

carro

baloiço
lagarta

Martinho
Francisco

Joel

Francisco

M aria

Crianças que

andaram nos carros

crianças que

andaram na lagarta

crianças que andaram
de baloiço

João Maria apercebe-se que Francisco está tanto no
conjunto das crianças que andaram nos carros como no
conjunto das crianças que andaram de baloiço. Intersecção.

Chega-se a (7):

Martinho Francisco

Paulo fez (8):

(^^^^ran cisco'^

crianças que andaram nos carros
e de baloiço
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Os nossos correspondentes representaram de um modo
diferente esta situação. Enviaram-nos o quadro seguinte:
(9) e (10)

n

' \\

M aninho

Francisco ;
I

Maria j

Joel '

r  ■ 1turico I

As crianças verificaram o quadro:
— Algumas retomaram o trabalho que tinham feito

(representação sagital, conjuntos) (11) e (12).

rcitçúcs

«tmbolos

reprcscniaçAo

fctflital

quadrot

conjunios

inirrsriçtVk
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— Alain interrogav^-se: «Francisco andou nos carros?
sim; de baloiço? sim: de lagarta? não... etc. (13) e (14).

Atenção:
Não se deve julgar que uma situação análoga na vossa

aula vos conduza obrigatoriamente a todas estas soluções.
Os exemplos são escolhidos aqui de modo a explicar

os termos e as ligações. Os números das setas não corres
pondem a uma ordem a seguir rigorosamente: são para
auxiliar à compreensão do texto.

' 1 -3! t- I í V . u
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O NÚMERO

A) Correspondência termo a termo

Depois do Natal, as crianças falam dos seus presentes.
Cada uma desenha o que recebeu.

Conjunto
dos brinquedos

de Pedro

mcccano

Conjunto
dos brinquedo:

de Alain

Conjunto
dos brinquedos

de filaria

Conjunto
dos brinquedos

de João
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1
As crianças querem saber quem tem o maior número

de brinquedos. Por meio de gestos as crianças fazem com
parações. Um aluno tem a idéia de ligar os brinquedos
por um traço:

mcccano

Conjunto
dos brinquedos

de Pedro

Conjunto
dos brinquedos

de Alain

A cada brinquedo de Pedro corresponde um brinquedo
de Alain, portanto Pedro tem tantos brinquedos como
Alain.

Conjunto
dos brinquedos

de Alain

Conjunto
dos brinquedos

de João

Resta um brinquedo de João sem correspondente,
portanto João tem mais brinquedos do que Alain.
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Conjunto
dos brinquedos

de Maria

Conjunto
dos brinquedos

de João

Os brinquedos de Maria não correspondem a todos
os brinquedos de João, portanto Maria tem menos brin
quedos que João.

Por correspondência termo a termo podemos obter
noções seguintes;as

tanto como mais que menos que

Ou ainda:
O mesmo número de elementos (tanto como).
Maior número de elementos (mais [do] que).
Menor número de elementos (menos |do] que).

^omp^ração de conjuntos levar-nos-á primeiro a
definir (a maior parte das vezes) mais que e menos que
antes de tanto como que é unicamente um caso particular
desta comparação. Simbolização ^

Parecem então impor-se dois termos matemáticos,
as noções de elementos e de número.

By A noção de elemento

Pressupõe que a criança tenha captado o que é a re
presentação de um objecto.

Quando a criança desenha um gato, faz corresponder
o gato real à imagem do gato. É o gato por convenção.
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porque a criança se apercebe, de certeza, que o seu de
senho não pode miar e, no entanto, estabelece uma iden
tidade entre a imagem e o gato. Cada representação
corresponde no seu espírito ao objecto ou à personagem
real. A sua afectividade impele-a mesmo para uma iden
tificação total com o seu retrato ou o sinal que o representa
e do qual se deve defender e daí o interesse das repre
sentações variadas de um mesmo objecto que não se deve
cingir a um sistema de símbolos. É necessário que a
criança perceba, ao mostrar o seu desenho que, a palavra
escrita ou o símbolo do objecto real, é a mesma coisa, é
o objecto. É necessário que tenha nítida consciência de
que as diversas representações de um objecto ou de um
conjunto são na realidade UMA mesma coisa. Será assim
levada a definir a noção de igualdade em relação às noções
de equivalência e de equipotêricia.

C) Igualdade — Equipotência

Na aula, os alunos da 1.® classe.
A fotografia das crianças da 1.® classe representa:

Conjunto das crianças da 1." classe

Lista dos alunos da 1.

Alain Dupont
Sofia Durand
João Dupont
Eurico Blanc

Maria Dubois

classe:

Os rapazes e as raparigas da 1.® classe:

código rapaz -► •
rapariga _ A

Os alunos da 1.® classe:

aluno

A noção de elemento apura-se cada vez mais.
Alain — fotografia — nome

(real) (identidade)
Alain torna-se pouco a pouco • ou x
•rapaz ou x aluno da 1.® ciasse.

Distingue-se o elemento por uma das suas qualidades
que pode ser implicitamente o número, sendo a sua qua
lidade de ser UM.

Todos estes conjuntos são iguais porque não passam
das diversas representações de um mesmo conjunto, são
os critérios de definição que mudam: um conjunto não é
Igual senão a si próprio:

A criança dirá: é a «mesma coisa», há uma identidade.
Pelo contrário, se cada criança da 1.® classe tiver uma

bicicleta.

42 43



Crianças da 1.* classe:

tem

- bicicleta

bicicleta

bicicleta

bicicleta

bicicleta

não posso dizer que o conjunto das bicicletas ao con
junto das crianças da 1." classe. E uma simples questão
de bom senso. A criança não dirá: ê a «mesma coisa» mas,
há tantas bicicletas como crianças ou há o mesmo numero.

A ambigüidade serve para realçar esta equipotência
(equivalência em número) o sinal convencional em vigor
chama-se igual (=).

D) O cardinal

Ao passar directamente à .comparação quantitativa
de conjuntos, parece esquecer-se que o número não é se
não uma qualidade, do mesmo modo que «pontiagudo»
ou ser «irmão de...», não pode ser privilegiado à custa
dos outros, pois não pode ser verdadeiramente concebido
senão no seu contexto e em relação ao seu arnbiente.

O estudo das relações de equivalência é indispen
sável como preliminar ao estudo do número. Por exemplo,
a prática da medida de gabinete de cálculo pode favorecer
esta maturação: ter o mesmo peso, o mesmo tamanho,
etc. (sem nenhuma idéia de número).

O estudo das formas, das cores, de todas as relações
de equivalência em geral, é indispensável. Quando se
pode dizer que dois conjuntos são equipotentes, quer
dizer que têm a mesma propriedade numérica ou o mesmo
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cardinal, e não se pode deduzir repentinamente que por
convenção este cardinal se chama três, por exemplo. Seria
preciso deixar acumular-se primeiramente os conjuntos
compostos nas diversas classes, a fim de que o número
se separe bem do objccto c que não sc diga já somente
três maçãs, mas também três de um conjunto formado
por uma chávena, um cachimbo e um índio.

Quanto maior e mais variado for o número de conjun
tos pertencentes à classe três, mais prazer terá a criança
em escolher a sua referência de três.

Em nossa opinião, seria um erro trabalhar com núme
ros pequenos e eliminar os grandes em seu favor.

A criança que chega à 1.® classe tem já mecanismos
montados, sabe contar, ou melhor, tem o seu processo
de contagem. É preferível trabalhar também com números
que ela não conheça, onde tudo será uma descoberta,
onde será necessário avançar passo a passo.

Um outro erro seria querer, como no antigo programa
(ou mesmo em certos livros de matemática moderna para
a 1.® classe), estudar os número de O a 10, depois de
10 a 20... Retiramos então à criança todo um trabalho de
classificação, de simbolização, de numeração. Só pela
experiência e tentativa a criança estabelecerá, numa se
gunda fase, comparações com os números, os ordenará,
descobrirá a seqüência dos números c a lei que a rege.

Do ponto de vista da simbolização, a criança tem a
porta aberta à invenção, se se encontrar perante o problema
de nomear e escrever um número que não conhece mas
que acaba de descobrir. Será, sem dúvida, levada a esta
belecer sistemas de numeração, em lugar de sc cingir
ao sistema de base dez, sistema tão rotineiro que para
muitos se toma impossível compreender o seu meca
nismo.
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NUMERAÇÃO

A) Divisão

Eurico trouxe esta manhã a sua colecção de moedas
de Napoleão.

Alain classifica-as:
Têm todas uma abelha de um lado, mas do outro

lado, há:
I. As que têm uma cabeça (busto).

II. i4s que têm personagens a pé.
ni. As que têm personagens a cavalo.

>-

Nenhum conjunto é vazio.
Não há intersecções.
Diz-se que os conjuntos são disjuntos.
Todas as moedas da colecção pertencem a um dos

conjuntos I, II, III.

.-u- 47




























































































































































































