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RESUMO 

Esta dissertação procura sugerir uma forma de trabalhar a 

iniciação a LÕgica Slmb5lica (matem~tica), forma essa j~ experimen

tada com os alunos da Licenciatura Plena em Ci~ncias que prepara 

profissionais para atuarem no ensino de Ci~ncias do lQ grau. 

Num processo lento de ação e de reflex~o sobre o trabalho 

em sala de au1a, chegamos 3 proposta que ora apresentamos. Descreve 

mos aqui essa proposta e registramos as conclus5es a que chegamos, 

as quais são os 1imites ou os alcances do trabalho proposto, Ela se 

baseia no processo dialêtico teoria-prãtica~ onde a modelagem ~ a 

estrat~gia que faz com que o aluno tome consci~ncia do seu modo de 

pensar a realidade. 

Este processo dialético. que faz uso da modelagem, estã 

explicitado na descrição do trabalho. Esta dissertação mostra um 

traba1ho que pode ser a atividade normal de qualquer educador, ou 

seja, reflexão sobre o processo ensino-aprendizagem em sala de aula. 



INTRODUÇAO 

I - COLOCAÇAO DO PROBLEMA 

Desde 1981, temos trabalhado com a disciplina de L5gica M~ 

temãtica no curso de licenciatura Plena de Matemãtica e no de Curta 

de Ciências. Atê 1983, as aulas por nõs ministradas seguiam o modelo 

daquelas pelas quais haviamos passado: conteúdo exposto pelo profes

sor e listas de exercicios para os alunos resolverem. Podiamos notar 

que muitos dos alunos achavam divertido fazer exercTcios de LÕgica: 

era um jogo. Os alunos que nao entendiam as regras nio conseguiam JQ 

gar. Adotamos, desde o começo, o livro 11 Introdução ã LÕgica Matemãti 

ca 11 de Benedito Castrucci como livro texto. Esse inicia com uma exp2 

sição de proposíções simples, frases declarativas. A partir delas, -

com o uso das operações de conjunção, disjunção, condicional e bicon 

dicional, sao feitas proposições compostas. Proposições são simboli

zadas (signadas), donde resultam as f5rmulas proposicionais, com as 

quais todo o cãlculo proposicional e desenvolvido. 

O livro auxiliava-nos. Não tTnhamos necessidade de colocar 

o conteGdo de maneira ordenada no quadro de giz e o aluno, se nao 

quisesse copiar, sabia que dispunha do livro para qualquer esclareci 

mente. 

Continuar trabalhando com a disciplina de LÕgica, desta ma 

neira. era uma situação bastante cômoda. No entretanto, não podia-
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mos mais sustentar a disciplina de L6gica como uma mera aprendiza

gem de jogo. 

Os alunos pareciam captar as interrogações que fazTamos -

sobre a mesma. Perguntavam, por que e para que estudar L6gica. As 

respostas que podfamos dar eram as mesmas que foram usadas para ju~ 

tificar o estudo de L6gica na nossa graduaç~o: '1 L6gica estuda a for 

ma atrav~s da qual são expressos os teoremas de natemãtica. Alêm 

disso, propicia o desenvolvimento da habilidade de raciocinar''. 

Quando perguntãvamos aos alunos que haviam passado pe1os 

cursos de LEgica sobre o que eles tinham levado deste estudo, obtl

nhamos uma resposta que confirmava as nossas desconfianças sobre as 

implicações que o tipo de trabalho que vinha sendo realizado nesta 

disciplina traria. Os alunos diziam haver estudado muito com letras 

(lembravam V e F) e ter a disciplina ajudado no desenvolvimento do 

raciocTnio. Quando conversamos com alunos que fizeram esta discipli 

na no perfodo de 81 a 83, ouvia-se deles que ''ela era como um jogo''. 

Realmente. trabalhãvamos L6gica como se fosse um jogo. Assim nos o

corriam outros jogos que desenvolviam habilidades de raciocinar co

mo, por exemplo, a canastra (buraco). Pensamos que a disciplina de 

L6gica deveria dar mais aos alunos do que simplesmente desenvolver 

a habilidade de raciocinar. 

Decidimos, então, por adotar outro livro texto para estu-

dar Lôgica Matemãtica. Percebemos, por~m, que quase todos seguiam 

os n1esmos moldes do livro de Benedito Castrucci. Em quase nada se 

diferenciavam, a não ser na maneira de apre~2ntar o conteGdo. Co-
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nhecTamos o trabalho de Oienes, que propoe como m~todo de ensino o 

uso dos '1 Blocos LÕgicos'', criado por ele. Durante as fêrias de ve-

rão, resolvemos proceder um estudo detalhado de como esse autor de-

seJJvolvia o trabalho inicial de lÕgica com o uso dos ''Blocos L6gi

cos''. Havia, nesta ~poca, uma ~nfase muito grande~ metodologia que 

usava material concreto. Ainda, nesse perlodo, o Laboratório de Ma-
- . * temat1ca desenvolvia virias experi~ncias com uso de material con-

ereto para o primeiro grau, procurando fundamentar-se na teoria pi~ 

getiana. 

Naquele momento, nao havia nada que pudesse fazer qu es-

tionar o trabalho com os 11 Blocos L6gicos'' na disciplina de L5gica. 

Estãvamos trabalhando com alunos que seriam professores e, por is-

so, deveriam saber que a criança aprende melhor com o uso de mate-

rial concreto. O aluno-mestre sairia instrumentalizado para o seu 

trabalho com os alunos do primeiro grau. Decidimos, então, que o 

trabalho seria feito com os alunos em sala de aula. quando se ini-

ciasse o semestre. E assim fizemos. Iniciamos o primeiro semestre -

de 1984 com uma nova maneira de estudar L6g1ca Matemitica, desta 

feita com o uso do conjunto 1'Blocos L5gicos''. 

Labo~a~6~io de Ma~em~~lea: exl4te ~a Univenhidade de Paó4a Fundo, 
1ú .. nc.ut::u:io ao In-Jl.LtuXo de. C .. Cê.nc/a.s Ex._at:a"s t>. Geociê.ncú-:6, c à Fa~ 
cctfdade. de. Educ.aç.ão, de;.)de. 1975, A equ.{pe de p!La!)e..540)tC-S do Labo~ 

fuc.tÕJr.io JLewH.~J e_ & e.mavlalmen.te. pa!ta e.-tdLtda!t, ;)u.ndame.ntah c. pkc.pa~ 

!tah a~huntoJ, conte~doh e &lchaó de tJLabalho de intene~he comum 
ligado& a buhca de melhon-Za da qualidade do enslno da Matetn~tlca, 
ma-l-5 p!t.op!t.-i,~men.te com a e.dv.c.aç.ão mate.mâ.-U.c.a. A p~eoc..upação rnalo.!L 
f com o en5ina do p!timei~o gnau. 

In~ic_A:a.t!lJC.ntc., o gJtupo (Jundamentou-l>f:_ na .te.01tla de P.Ut-
get. f.j.ta Xe_oJt.ia :tohnava-.:)e. ace_-6-ó.lvcl cc.th.avê:,s da e.6 .. tttd.to.!Hl i'cf(Ut..La. 
f.La-tho CiLr.u.úL:,. Atê. e.h:tc. ano, 1988, -te.moó a. p.!te-óença a.-U.va da piLo 
6e~Joha Ma!Lia como coa~denado~a do Labo~at5hlo. 
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Os alunos classificavam as peças conforme os atributos e 

valores (especificações dos atributos) percebidos. Segundo 

valores, arranjavam o conjunto em subconjuntos, descreviam-nos em 

linguagem corrente e~ simbolizando (signando) estas descrições, ob-

tinham as t5rmulas proposicionais com as quais fariam todo o resto 

do câlculo proposicional, o mesmo que era feito em tempo anterior 

com aula expositiva e livro texto, Algo mais que no trabalho ante·· 

rior aqui aparecia: com o uso dos 11 Blocos L5gicos••. os alunos po-

diam captar o significado das operaçaes de negação, conjunçao, dis-

junção. condicional e bicondicional, Os alunos, geralmente, no tipo 

de trabalho anterior ao uso dos "Blocos L6gicos'1
, s6 memorizavam os 

valores de verdade das f6rmulas proposicionais. Por exemplo, quan-

do tinham a fõrmu1a proposiciona1 P--0-q sabiam que era 

ou falsa pela memorização que faziam dos valores de verdade V ou F 

segundo a tabela-verdade dada a eles. como segu2: 

p q 
·~q_ 

v v v 

v f f 

f v v 

f f v 

Ou memorizando a regra:uma propos1çio condicional sera 

falsa somente quando o antecedente for verdadeiro e o conseqaente, 

falso. Não havia necessidade de captar o significado de opersçao da 

da pe1a condíciona1. 

As operaçBes nao eram entendidas e eram simplesmente memQ 

rizadas~ assim como todo o rt:s::o do estudo de lÕgica era f'eai izado 
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de maneira mecânica. 

Podlamos perceber que os estudos de LÜgica pouco serviam 

quando trabalhãvamos outras disciplinas de matemãtica. A forma 15g! 

ca dos teoremas não era entendida, principalmente daqueles que eram 

expressos pela condicional ou Oi condicional. 

Com o uso dos '1 Blocos LÕgicos'', o aluno podia desfazer a 

idéia deformada que possu1a sobre a operação de disjunção. Com rara 

exceçao, a disjunção era entendida como inclusiva. Os alunos, no i

nlcio do trabalho, entendiam a disjunção como sendo exclusiva. A 

maioria deles reduzia as operações realizadas pela condicional e bi 

condicional ã operação de conjunção. 

Percebemos, então, que lidar com slmbolos apos o conheci

mento bem claro do significado das opel~ações era um trabalho fãci1 

e rãpido. 

Agradava-nos o fato de os alunos nao terem que ficar so 

no memorizar os valores de verdade das f6rmulas proposicionais. Tra 

balhar. por~m, com o conjunto dos ''Blocos L5gicos'' tinha algo que 

ainda deixava como que soltos os estudos de Lôgica. A situação que 

experimentãvamos tinha um toque de artificialismo. Artificial, no 

sentido de postiço. O conjunto ''Blocos L6gicos'1 e toda a atividade 

com ele desenvolvida, nos parecia postiços ao processo ensino-apreo 

dizagem que desejâvamos. O aluno não trabalhava a forma de expres

sar o conhecimento que realizava em sua vida cotidiamente. Era como 

se ele, ao entrar para a ~ala de aula, esquecesse a vida concreta 

do dia-a-dia. ( Ver Ap~ndice NQ 1) 
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N~o que todo o postiço não possa trazer benef1cios, como 

trouxeram os ''Blocos Lõgicos'', mas acreditâvamos que o estudo da Lõ

gica poderia ser um processo mais enriquecedor do processo de apren-

dizagem e da prõpria vida dos alunos, desde que partisse de ques-

tões mais especlficas de sua realidade vivencia1. Chamãva-nos a aten 

ção o fato de que, quando querfamos dar significado a alguma fÕrmula 

proposicional, os alunos prontamente lembravam as frases declarati

vas, produto das descrições dos subconjuntos dos ''Blocos LÕgicos''. E 

quando insist1amos que esc~evessem ou falassem sobre qualquer outro 

conjunto, objeto ou fato, a dificuldade era grande. Parecia-nos que 

a L5gica, para o aluno. ficara reduzida aos ''Blocos L5gicos''. Como 

se LÕgica estivesse ''naturalmente'' presente nos ''Blocos L5gicos'' e 

não em qualquer outra realidade. Isso, no nosso entender, e uma de

formação que não poderia mais continuar; por essa razão, resolvemos 

abandonar o uso dos ''Blocos Lõgicos''. DevTamos preservar o que de 

bom as atividades realizadas com eles haviam proporcionado: traba-

lhar com um conjunto manuseãvel facilita o ato de captar o signific~ 

do das operações lÕgicas. 

Uma indagação surgia imediatamente apos a decisão de aban

donar o uso do conjunto criado por Dienes. Que outro conjunto ( que 

não fosse postiço ã realidade do aluno) poderia ser usado para intrQ 

duzir os estudos de L5gica? Ou, se não com conjunto manuseãvel, como 

proceder para que o aluno tome consciência da existência das opera

ções 16gicas formais e capte o significado dessas? 

Pensamos que, na busca de responder estas questões, encon-
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tramas uma alternativa para o ensin0 de iniciação â Lógica Matemáti

ca. Esta alternativa ~a que pretendemos apresentar nesta disserta

çao. 

II - PERSPECTIVAS DO TRABALHO 

Esta proposta tem a intenção de fazer com que licenciandos 

que irão atuar no primeiro grau tomem consciência da lógica do pro

cesso de construção do conhecimento sobre a realidade. 

Assim, neste trabalho, a L5gica Matemãtica ~ tratada como 

um dos aspectos do processo de pensar que qualquer indivlduo rea1iza 

enquanto tenta apreender sua realidade vivendo ativamente. 

Temos que conhecer o significado da Lõgica Matemática qua~ 

do pretendemos estudã-la. Conhecer o seu significado implica tomar 

conhecimento dos seus limites e dos seus alcances na elaboração do 

conhecimento. 

O processo dialético teoria-prática, prõprio da elaboração 

do conhecimento, segue a sua lÕgica, a dialêtica, que carrega em sua 

estrutura a 16gica formal. 

t necessãrio que o aluno se dê conta do seu modo de cons

truir o conhecimento sobre sua realidade. Em dados momentos, em que 

mTnimas modificações ocorrem em uma determinada realidade, o indivi

duo pode usar um processo que segue a 16gica formal. O real sobre o 

qual nos detemos a estudar pode sofrer mudanças indelêveis; de manei 
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ra aproximativa podemos investigã-lc e descrev~-lo com a 15gica for

mal. U necessãrio ~ que o indivTduo não perca nunca de vista a tota

lidade da realidade, suas tranformaç6es incessantes. 

Outra idêia que tentamos deixar clara ~ a de que a apren

dizagem da realidade ~feita por uma 15gica dial~tica e que o produ

to desta aprendizagem~ expresso de n1odo formal. Este modo formal 

tem sido bastante especificado pela escrita; este, ainda, ~o jeito 

mais viâvel de transmissão do conhecimento para a grande massa da p~ 

pulação. O indivTduo que quer conhecer a realidade, ou parte dela, 

pode usar o conhecimento armazenado, que estã escrito, que estã gra

vado. 

A elaboração do conhecimento pelo individuo segue um ci-

clo: teoria- ação- reflexão- teoria. Na escola. parece que o admi 

tido~ que o ciclo começa sempre na teoria e, então, a escola dâ to

da a teoria necessãria ã açao. Aqui nao queremos nos preocupar em fi 

xar o infcio deste ciclo e sim fazer com que o aluno entenda que a 

todo momento pode realizã-lo quando elaborado o conhecimento sobre a 

sua realidade -uns conhecendo mais, outros menos, dependendo da vi

da que levam. 

A maneira de trabalhar a L5gica Matemãtica, assim como 

qualquer outra disciplina, exige uma postura pol~tica frente~ vida, 

frente ã realidade como um todo. Esta postura deve estar presente no 

educador. pois senão corremos o risco de tomarmos qualquer trabalho 

acriticamet1te e de o fazermos de modo puramente fot·mal. Livros sao 

expressões formais; eles devem ser instrumentos na mão de um educa-
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dor e não tudo o que um professor pode fazer em sala de aula. 

E bom dizer que a 16gica s5 ganha sentido quando algu§m pe~ 

sa sua realidade, Vejamos o que afirma Ant6nio Gramsci (1978) sobre a 

importãncia de um racioclnio perfeito para um indivTduo: 

11 A forma racional, logicamente coerente, a 

perfeição do racioclnio que não esquece nenhum 

argumento positivo ou negativo de certo peso, 

têm a sua importância mas esta bem longe de ser 

decisiva, ela pode ser decisiva apenas secunda

riamente, quando determinada pessoa jã se encon

tra em crise intelectual, oscila entre o velho e 

o novo. perdeu a confiança no velho e ainda nao 

se decidiu pelo novo, etc. 11 (p.25) 

Com esta citação. podemos reafirmar a id~ia de que o estudo 

da lógica sõ ganha significado quando a estudamos como racioc1nio que 

fazemos ao pensarmos nossos problemas, nossa realidade. 

A criança do primeiro grau deve desenvo1ver sua lOgica ten-

tando entender a sua realidade. Não ê neste momento que o indivíduo 

necessita estudar a lÕgica com a intenção de conhecer seu modo de pe~ 

sar. Antes de estudã-1a, o indiv1duo necessita tê-la praticado 

sujeito que pensa sua realidade. 

lll - METODOLOGIA DO TRABALHO 

como 

Vi12mos, ainda hoje, um perTodo de vida escolar muito lon-

go. onde o aluno recebe, através de aulas expositivas. o conteúdo. 



1 o 

O professor, nesses moldes tradicionais, reduz-se a um mero repeti

dor de conteúdos. Em geral, adota um livro que ele lê e expoe ao a

luno. E assim tambêm, naturalmente. foi feito por muito tempo na 

disciplina de L6gica Matemãtica. 

Au1as expositivas possuem vantagens e desvantagens; r.ao 

se desconhece o fato de que hã momentos em que se faz necessãria u

ma exposição por parte do professor; não 6 sempre, porem, que elas 

devem acontecer no cotidiano da escola. Estas idêias encontram a

poio na an~lise sobre aula expositiva que podemos ler no livro 1 'T~c 

nicas Pedag5gicaS 11
, escrito por Antõnio C. C. Ronca e VirgTnia F. 

Escobar (1982). 

O problema seria o seguinte: somente aulas expositivas 

nao e o melhor. Como fazer os estudos de Lôgica Matem~tica em sala 

de aula, querendo instrumentalizar o licenciando que vai atuar no 

ensino de 19 grau, e que não seja somente através de aulas exposit2 

v as? 

Piaget ~ Teoria P~agetiana 

O uso de material concreto 

Oienes ! Os Blocos Lôgicos de Dienes 

O refletir sobre a Teoria Piagetiana e sobre a proposta -

de Dienes fez com que. alêm de aulas expositivas. optâssemos por au 

las onde o aluno, com o uso de material concreto, redescobrisse con 

ceitos e idfias. Em L5gica Matemãtica, usamos os Blocos LÕgicos de 

Dienes. 
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Diante dessa prãtica com uso dos Blocos Lôgicos, surgiram 

questionamentos, tais como: Por que estudar? O que estudar? Qual o 

significado de educação? Pareceu-nos, então, que o estudo com Blocos 

L5gicos não passava de um bonito brinquedo. Com o uso desse material, 

escondemos o real significado da LÕgica SímbÕlica. Limitamo-nos~ si~ 

plesmente, a observar a 1Õgica do material utilizado. Nesse caso, fi 

camas restritos ao uso do material pelo material. 

Com este sentimento, foi fãcil decidir pela busca do signf 

ficado da Lôgica Simbólica ou Matemãtica Formal. Fomos aos livros 

que tratam de Lôgica. E aT nos deparamos com a Teoria do Conhecimen

to. E ar com a Dial~tica e com sua lôgica, a lÕgica do processo da 

realidade que estã permanentemente em transformação; a 16gica do pr2 

cesso de aprendizagem, do processo de quem vive e cria 

com a realidade. 

interagindo 

E em Ubiratan QlAmbrõsio {1985) que encontramos um grande 

apoio como proposta de ensino atrav~s do processo dial~tico teoria

prática. Nesse processo dialético, sugere a modelagem. 

A lôgica do processo da realidade em construção nos sugere 

o modo de trabalhar em sala de aula. Vârias idêias adotadas neste 

trabalho t~m fundamento teôrico no conteGdo sobre Lôgica Dial~tica e 

Formal que encontramos em vãrios autores que escrevem sobre 

do conhecimento ou bem especificamente sobre a dial~tica. 

No processo dialêtico teoria-prãtica. acontece o 

teoria 

diãlogo 

entre professor e aluno. De acordo com Ocsana Sônia Danyluck (1988), 

''para que o di~logo se estabeleça ê necessãrio que haja uma conver-
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sa entre as duas partes. Algu~m ''diz'' sobre algo e o outro ouve e e

mite sua opinião sobre aquilo que estâ sendo dito''. (p.l76). Desta 

maneira, professor e aluno assumem papel ativo na pr~tica educacio

na 1 . 



FUNDAMENTAÇAO TEDRICA 

Quando falamos de lÕgica, precisamos dizer a qual delas 

tamos nos referindo- LÕgica Simbõlica, LÕgíca Matemãtica ou, 

plesmente, Lõgica Formal, ou ainda LÕgica Dialética. 

sim-

Neste trabalho, a LÕgica em questão ê a Lógica Matemãtica. 

E necessãrio definirmos a LÕgica em pauta, deixando claros seus limi 

tes, as inter-relações entre ela e as demais lÜgicas e, ainda, as in 

ter-relações entre ela e o conhecimento que e construido pelo ser hu 

mano. 

No prefãcio de Leônidas Hegenberg (1966), lemos que: 

''No fim do sêculo (XIX) passado, a anãlise das senten 

ças, aproximando das matemãticas, foi sendo substituida 

por um ''cã1culo-de-proposiç5es'', mais amplo que o anterior 

e que completou a sua formalização. Por outro lado, o de

senvolvimento das matemãticas exigiu uma anãlise 16gica 

dos seus princTpios no sentido de depurã-los de toda fal

sidade ou redundância. Isto deu lugar ao que se chama hoje 

de Lõgica Simb01ica ou MJtemãtica. ( ... ) 

A LÕgica Simbõlica é, desde então. um corpo de doutr} 

na ou uma ciência, pela qual são estabelecidas as leis for 

mais que regem o encadeamento dos racioclnios, desde suas 
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proposições primeiras at~ as conclusões''. (p. XII, XIII). 

L6gica Simb61ica e L5gica Matemãtica sao uma mesma L6gi

ca. A LÕgica Simb61ica difere da L6gica Formal tradicional em m~to

do, força e sutileza. porém ambas, em sentido estrito do termo, são 

16gica, 16gica formal. (Cf. Introdução, p. 19, Willard V. O. Quine, 

1972). 

Sabemos que LÕgica SimbÕ1ica estuda as leis que regem o 

encadeamento dos raciocTnios desde suas proposições primeiras atê 

as conclusões. 

Como foi exposto na colocação do problema, a L6gica Mate

mâtica não deve ser estudada meramente como se fosse um jogo, o jo

go que o racioclnio e capaz de fazer com idêias quaisquer. Parece 

que a causa deste fato estã em a LÕgica Formal ser vista como uma 

ciência independente de qualquer outra, ou melhor dizendo, por ser 

tratada sem conhecer seus limites, seu devido lugar na elaboração

do conhecimento. 

~lvaro Vieira Pinto (1979)~ em seu livro Ciência e Exis

tência, discute sobre o lugar da Lôgica Formal na construção do co

nhecilnento. 

Vejamos, a seguir, algumas de suas idéias, que ajudam a 

explicitar este lugar. 

''Somos levados a reconhecer que o processo da 

realidade, em totalidade, ~regido, ou melhor) se ex-



pr1me na essência, naquilo que fundamentalmente o 

constitui, por uma sã espécie de lÕgica, e esta, 

ao nosso ver, ~a denominada dial~tica''. (p.162). 

E ainda: 

''Se, porem, a lÕgica objetiva ~ dial~ti

ca, ou, noutras palavras, se a dial~tica e a ex

pressao da legalidade e raciona1idade do mundo na 

tura1, não deixa de ser verdade que a dialética -

se exprime em termos formais, o que engendra ou

tra modalidade de lógica, eficaz em suas conclu

sões, na aplicabilidade corrente dos conceitos e 

m~todos formais ã vida prãtica, no domlnio emplri 

co e imediato de natureza pelo homem, e mesmo na 

interpretação relativa de muitos e variados fenô

menos, seguindo a maneira em que habitualmente 

procedem as ci~ncias estabelecidas'' (p.l63). 

1 5 

Nestas afirmações, temos a origem da Lõg·ica FotAmal, sua 

aplicabilidade e seus limites no processo de investigação do real. 

O processo de elaboração do conhecimento sobre o real ~feito atra

v~s da LÕgica Dial~tica que em sua estrutura inclui a LÕgica For

mal . 

O indivfduo est~ permanentemente estabelecendo a relação 

dialEtica teoria-prãtica, como representa U. D'Ambr5sio (1986) atra 

vês do modelo abaixo: 
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(p.38) 

O individuo, com as informações (teoria) que possui, orien 

ta sua açao sobre a realidade, retira informações desta açao sobre a 

realidade ampliando o corpo de sua teoria sobre o real. Essa teoria 

ampliada leva o individuo a praticar uma nova ação ou uma ação de me 

1hor qualidade sobre a realidade. 

As idéias resultantes deste processo sao expressas de ma-

neira formal. Todo o conhecimento vai sendo organizado para que pos

sa servir para melhorar a açao de qualquer individuo sobre a realida 

de. Quando alguém resolve usar este conhecimento, deve ter consci~n

cia de que o t·eal estã permanentemente em transformação. O conheci

mento jã elaborado e expresso serâ, no mãximo. aproximado do real 

que num determinado momento se deseja conhecer. 

O conhecimento, jã elaborado, deve ser instrumento que au-

xilie a quem quer conhecer a realidade. A ci~ncia tem sido tomada co 

mo ''a verdade'•. Com isso, parece que, al~m dos cientistas, os demais 

indiv1duos não necessitam pensar a vida que vivem: ~ sõ tomar as ver 

dades das ci~ncias e p5-las em prãtica. A escola, geralmente, tem 

transmitido esta id~ia. O aluno, enquanto ''estuda 1
', estã se instru-
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mentalizando para a vida. Quer dizer. o indivTduo, na escola, deve 

conhecer e apreender verdades das ciências (sÕ algumas verdades, de

pendendo da sua especialidade), para depois usã-las na sua vida fora 

da escola. 

A ci~ncia deve ser tomada como uma verdade relativa a um 

determinado momento, a uma determinada realidade. Se o aluno possui 

essa visão de ciência então pode assumir seu papel de ser vivente a

tivo na realidade em que estã inserido. 

Neste trabalho, a intenção ê pensar uma alternativa de ati 

vidade em sala de aula para a disciplina de LÕgica Matemãtica ou Sim 

bÕlica no curso de Licenciatura Plena em Ciências para o primeiro 

grau. Neste curso, não estamos interessados em aprofundar estudos so 

bre a LÕgica Matemãtica e sim) entend~-la como um dos componentes do 

corpo do conhecimento que a humanidade constr5i. [ mais uma conscien 

tização sobre o processo de raciocinar e de pensar a realidade. 

Parece claro que o ensino da L5gica deve ser desenvolvido 

com vistas ~ tomada de consci~ncia, por parte do aluno, sobre a ori

gem e aplicabilidade desta ciência. Para que se desenvolva esta cons 

cientização, o aluno - ou cientista? Aluno de curso universitãrio e 

um cientista ou e um pr§-cientista?~ - deverã descobrir a L5gica te~ 

tanto ser 16gico em seus raciocTnios, ou estudando a 16gica dos mes

mos, enquanto pesquisa, enquanto age, enquanto tenta entender e ex

plicltar a sua realidade. 

A respeito disso, vejamos o que afirma Alvaro Vieira Pin

to (1979): 



''Uma das atitudes mais inconvenientes no prQ 

cesso de formaç~o cultural do cientista ~ a que lhe 

ensina uma metodologia abstrata, numa lÕgica enten

dida como ci~ncia por si, uma teoria do pensamento 

racional desligado da prãtíca da ação sobre a reali

dade, a qual constitui a Unica fonte de verdade des

ses procedimentos, e cuja verificação no curso da 

pesquisa cientlfica, e a autêntica esco1a em que se 

deve formar o pesquisador''. (p.357-358). 
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t lamentave1 que em nossos cursos universitários pouca coi 

sa de pesquisa seja realizada. O aluno tem recebido um conhecimento 

pronto e acabado para ocupar quando estiver trabalhando no ramo espê 

cífico para o qual foi formado. Porém, podemos, na disciplina de Lô

gica, realizar atividades que permitam ao aluno a conscientização 

dos moldes de expressão de id~ias que possuem sobre a realidade ou 

parte dela. 

Pelo fato de nao realizar trabalhos de pesquisa, que e o 

indicado para a disciplina de metodologia, deverão aluno saber que 

aquilo que diz da realidade são id~ias que apreende na sua vivência 

diãria. na sua ação sobre a realidade, na sua inter-relação com a 

realidade. No trabalho de Lõgica, servimo-nos de uma pesquisa li 

mitada ã investigação necessãria ã viv~ncia diãria: idêias sobre sa

lãrios, sobre preços de alimentos, de rem~dios, de vestuârio, sobre 

clima, sobre programa de tv, sobre jogos de futebol, sobre as diver

sas profissões, etc. 
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Ubiratan 0 1 Ambrõsio (1986), em seu livro noa Realidade a 

Ação••, propõe para o ensino, não s6 da Matemâtica. como tamb~m de 

outras disciplinas, a dinâmica da modelagem. 

Vejamos, segundo ele, o porque de se adotar esta dinâmica: 

•• ... na aprendizagem~ essencial que seja pr~ 

servada a dinâmica da modelagem, mais que o modelo em 

si. O estado puro e simples de modelos~ condicionan

te e elimina a dialética reflexão-ação que caracteri

za a aprendizagem. O modelo em si, estãtico, não ne

cessita ser aprendido. Ele ê utilizãvel e nessa açao 

de utilizã-lo. ele ê recriado. Na verdade, essa re

criaç~o ~como tudo, resultado da percepção da reali

dade, ( ... ). através de um complexo mecanismo de in

formação que vai do genético ao sensual-emocional. Es 

sa recriação de modelos pelo sujeito, que pode utili

zar outros modelos que jã incorporados ã sua realida-

de, ~ que a ess~ncia do processo criativoj deveria 

constituir o ponto focal dos sistemas educativos''. 

(p.51) 

A dinâmica da modelagem faz com que o aluno viva constan

temente o processo reflexão-ação, o que lhe possibilita ''inventar'' 

em sua vida. 

A ci~ncia e uma verdade relativa e a forma de expressao -

dela, a ciência, ~relativa a ela pr5pria. As verdades de um momen

to podE· ser diferentes das verdades de um outro momento, e 1 ex-
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da • 1 ·d~ias de uma verdade nade ter forma diferente da expre_s pressao ~ 

são das id~ias de outra verdade. 

A LÕgica SimbÕlica é uma ciência que, com certeza, deverã 

evoluir. Tomã-la como ''o modelo'' das expressões das id~ias ~ tomã

la como uma verdade definitiva. 

Não devemos ser ingênuos a ponto de pensarmos que, nesse 

momento, os nossos alunos unlversitârios façam a lÕgica evoluir. 

Não podemos esquecer que temos um ensino que nao proporciona a cons 

cientização do aluno e, em decorrência disso, não desenvolve a cria 

tívidade do mesmo. 

Reconhecendo os limites do ensino universitãrio, a alter

nativa para disciplina de LÕgica Simb6lica ~fazer com que a aluno 

se perceba como ser que tem o direito de pensar e dizer suas idéias, 

A disciplina de L6gica s6 ganha significado quando o aluno quer ser 

consciente da forma como expressa suas idêias e de como investiga a 

realidade. construindo inferências. 

Neste trabalho, as idêias fundamentais sao as de que o 

processo da realidade~ dial~tico; que o ser humano, no processo de 

conhecer a realidade, faz um processo dialêtico teoria-prãtica, o 

qual possui uma 16gica; que o aluno, enquanto ser humano, tem o di

reito de pensar e criar; que o processo de pensar e criar e o legl

timo processo de aprendizagem do ser humano; e que uma das alterna

tivas do processo de aprendizagem, em sala de aula, ~ a dinãmica da 

modelagem. 



DESCRIÇÃO DO TRABALHO 

A L6gica Matemãtica ou Simb6lica deve ser reconhecida pelo 

aluno do terceiro grau como uma ci~ncia que faz parte do corpo do co 

nhecímento, elaborado pelos indivlduos enquanto vivem ativamente. 

A LÕgica, apresentada como a ciência que estuda as leis 

que regem o racioclnio, deve ser vista, assim como as demais c i ên-

cias, como um modelo explicativo, como um instrumental na investiga-

ção rla realidade (de alcance limitado), como uma verdade relativa 

que, com certeza, deve sofrer transformações a medida em que ~ usada 

na investigação da realidade queJ por sua vez, estã permanentemente 

em transformação. 

Quine (1972) diz que ê certo o avançar da Lógica Matemãti-

ca quanto a suas aplicações e a sua ampiiação. 

Vejamos: 

''La L6gica Matemãtica ha sido ya aplicada, 

pera es seguro que sus mãs importantes aplicacio-

nes no han tenido lugar. No hay que medir la util! 

dad de una teoria so1amente em terminas de 1a ap1} 

caciõn de t~cnicas prefabricadas a problemas pre-

formulados, sino que debemos dejar que las necesi-

dades de aplicaciõn mismas, juegen su papel en la 

---" --
UNICAI\ll" I 

BIBUO fECA t:f..NiRAL 
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motivaci6n de ulteriores elaboraciones de la teo-

• 11 ' zn na. \P· iJ,. 

[ como acontece com qualquer conhecimento. Pelo processo 

dial~tico teoria-prâtica, o conhecimento vai sendo reformulado e am-

pliado. 

Um pensar cr~tico sobre a elaboração da L6gica Matemãtica 

pode ser realizado enquanto o aluno toma consci~ncia de como expres

sa suas idéias sobre a realidade. 

o trabalho que aqui e apresentado e a atividade desenvolvi 

da no curso de Ciências, onde cada aluno descreve parte da realidade 

e discute a forma de descrever, a forma de expressar as idêias que 

possui sobre a realidade. 

Antes de proceder ã descrição da realidade ou de parte de

la. o aluno teri que fazer necessariamente a classificação dos ele-

mentos. dos fatos ou dos objetos que a compoem. 

Joel Kupperman e Arthur S. McGrade (1973) dizem acerca da 

classificação. o seguinte: 

''Las clasificaciones que una persona hace 

suministran a esa persona el aparato b5sico de 

pensamiento. El que clasifica de modo pobre es 

probable que piense de modo confuso. Por el con-

traria, aquel cuyas clasificaciones son claras, 

exactas y flexibles, posse una excelente base de 

partid~ oara sus conclusiones''. (p.238). 
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As descrições e as infer~ncias que um indivlduo faz depen-

de da qualidade das classificações. Classificar bem ou mal depende 

de toda uma vida, de todo um processo de aprendizagem. 

A primeira atividade que realizamos em sala de aula ê a de 

fazer classificações dos elementos de um conjunto manuseãvel corlfec-

cionado pelos alunos. Quando o aluno pensa na construçâo de um deter 

minado conjunto, ele estrutura, em sua mente, um conjunto reconhecen 

do os atributos de cada elemento do conjunto. E, então, a tarefa de 

classificação ê simplesmente a tarefa de organizar os elementos se-

gundo os atributos considerados. (Ver Apêndice N9 l). 

Com o conjunto organizado segundo as classificações dos e-

lementos, pede-se ao aluno que faça a descrição do conjunto ou dos 

subconjuntos do mesmo. 

Algumas descrições: 

Por exemplo, 

l 9 ) de um conjunto de frutas 

a ) as frutas sao vermelhas, verdes ou amarelas; 

b ) as frutas sao ácidas - ãcidas; ou na o 

c ) as frutas verme1has sao ácidas e pequenas. 

29) de um conjunto de pessoas 

a ) as pessoas sao pretas ou sa o brancas; 

b) as pessoas sao estudantes ou operãrias; 

c ) as pessoas pretas sao estudantes e operârias. 

Na descrição dos conjuntos, os alunos dispõem as peças so-

bre a mesa com uma determinada organização, a qual já nos referimos 
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anteriormente. A organização dos elementos do conjunto ê tarefa ne

cessâria para que se proceda a descrição do conjunto ou de partes 

desse. 

Aqui podemos usufruir da idêia de dinâmica da modelagem 

que Ubiratan D1 Ambr6sio, em seu livro ''Da Realidade ã Ação'' (1986), 

sugere como estratêgia de ação no ensino de Matemãtica ou no ensino 

de qualquer outra disciplina. (Cf. p.51 ). 

Quando D'Ambr6sio, no capitulo 6 deste seu livro, coloca a 

questão ''Por que ensinar Matemitica?'' e logo depois ''Como ensinar M~ 

temitica?'' ~ automâtica a transposição dessas mesmas questões para a 

L6gica Matemãtica, como seria para qualquer outro conhecimento sobre 

o qual se tivesse interesse em trabalhar. O como ensinar estã condi

cionado ao por que ensinar. como afirma 0 1 Ambrõsio. 

A L5gica Matem~tica e a ci~ncia que estuda as leis do ra

ciocinio. Esse racioclnio que e feito sobre a realidade. r na açao 

sobre a realidade que o individuo raciocina. Raciocina relacionando 

id~ias que possui com o fato novo a que se dirige quando quer inves

tigã-1o. 

Estamos aqui pensando uma forma de trabalhar a disciplina 

de LÕgica em sala de aula. Mesmo não se tendo vis~o clara de todo o 

processo de construção do conhecimento. pode-se ter clareza de algu

mas partes deste processo. 

A dinâmica da modelagem, jã referida anteriormente, e um 

dos processos na complexidade dos processos da construção do conheci 

mento. 
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O indivfduo conhece a realidade, ou parte dela, e tenta 

expressar este conhecimento. Hã vãrias maneiras de expressar as i

d~ias que se tem de algo. O desenho, a pintura, a escrita, a fala, a 

representação com o corpo, são meios de expressar idêias. O desenho, 

nas vãrias ci~ncias, ~muito importante no auxTlio da descrição de 

certos fen6menos, de certas realidades. O indivTduo esquematiza aqu! 

lo do qual quer falar. Com o esquema, fica facilitada a lembrança do 

fat0 5 do fen6meno, da realidade. Com o esquema, o racioclnio fica li 

vre para a descrição do fato, da realidade; fica livre para o estabe 

lecimento de relações entre fatos, entre realidades. A mente ganha 

em poder, porque nao necessita de, a todo momento, pensar o fato, a 

realidade. Claro que o esquema, com toda certeza, sera aproximativo 

e nao conterã a tota1idade do que ê o real. 

Na atividade desenvolvida em sala de aula surge, de manei 

ra bastante espont~nea, quando se inicia o trabalho com conjuntos ma 

nuseãveis, a esquematização atravês de diagramas retangulares. 

O aluno organiza os elementos do conjunto pela classific~ 

çao segundo atributos considerados e esquematiza esta organizaç~o em 

diagrama retangular. 

Por exemplo, com um conjunto de alunos uma primeira orga

nização aparece ass1m: 

Alunos que trabalham 

I 1 ) 

Alunos que não trabalham 

E num processo de maior organização a seguir vem: 
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Alunos que trabalham Alunos que trabalham e 

e são p~ofessores nao sao professrres 

--------------r-- -----·----- ( 2 l 
Alunos que não traba 1 Alunos que não trabalham 

lham e sao professo- e nao são professores 

res 

Os alunos, ao registrarem o conjunto como organizado em 

(2)~ esquematizam um diagrama retangular da seguinte forma: 
- ----- --r-------------·-----------·1 
I Alunos que trabalham e 1 Alunos que trabalham e I 

1.1· ·- I - I _::_o professores---1-nao sao profes~~~~----1 
( 3) 

Alunos que nao traba- I Alunos que nao traba-

1

1 

sares 

lham e sao professores lham e nao sao profes-

I 1--------·--------'---------------

A enumeração das regiões do diagrama retangular pode ser 

convencionada seguindo o modelo da nossa escrita que fica: 

. ---- I 2 ----. 

1----------------·----r----------------·--·----·------j 
. I . 

3 ' 4 I 
i i 

L-----------·-·------1--. 
i 
I 

--------_______ _j 
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No momento em que os alunos registram o conjunto organiz~ 

do no diagrama retangular de 4 regiões, ~ conveniente fazer com que 

leiam alguns subconjuntos e os expressem falando e escrevendo. Isto 

ã um dos exerc1cios iniciais que farã com que o aluno se desenvolva 

na prãtica de conhecer e de expressar o que conhece. 

Com a pergunta - ' 1 Voc~ pode dizer mais alguma coisa dos e 

lementos do conjunto?•' - fazemos com que os alunos procedam a uma no 

va organização. 

Em (3), se o que mais se pode dizer dos alunos ê sobre o 

lugar onde residem. como por exemplo, morar em Passo Fundo, ou em 

qualquer outro 1ugar, a organização do conjunto fica da seguinte ma-

neíra: 

--~-~:~~~~~-ra ~~-. l~·- --~-~-:~-~~---~~-t-r_a_b"~~-11-~~-.-n-ã-o--~ 

sao professores e m2 são professores e moram f 

Passo _:_n do . -~---e_m_P_as _s o_ F u n_d_o_. -----~ I 
'

1

j Alunos que traballlarn,não ~~~ 

ram em 

A1unos que trabalham, 

são professores e não 

moram em Passo Fundo. 

Alunos que nao t-=:-r 
1 ham ,são professores I 
e moram em Passo Fundo 

I 

sao professores e não mo 

ram em Passo Fundo. f 

' ( 4) ---1 

I 

Alunos que nao trabalham, 

nao são professores e mo 

ram em Passo Fundo. 
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Alunos que nao trabalham, Alunos que nao traba-

são professores e não mo lham n~o são professQ 

O esquema dispensa o conjunto flsico, embora. em certos 

momentos. seja conveniente voltar a ele, para lembrar certos deta-

lhes. O aluno passa a descrever o conjunto dirigindo-se ao esquema 

deste. 

O aluno descreve o conjunto e seus subconjuntos em 1ingu~ 

gem corrente. Isso não § problema enquanto o nGmero de declarações 

considerados ê pequeno. Quando o nUmero de declarações aumenta, a des 

crição fica extensa e o aluno, naturalmente, começa a usar a abre-

viação da escrita. a signação ou sirnbolização desta. 

Conjunto, subconjuntos, realidade ou parte dela sao des-

critos. A descrição e a colocação daquilo que~ conhecido pelo indi 

vTduo que investiga a realidade, que faz uma ação sobre a realida-

de. Quando queremos voltar sobre uma mesma realidade, podemos usar 

as informações obtidas anteriormente. O nosso racioc~nio opera so

bre essas informações. Operar sobre dados em linguagem corrente nao 

e o melhor. Nossa mente não capta num todo a expressao 15gica da 

combinação dos dados obtidos da realidade. Enquanto raciocinamos, 

se os dados estão expressos em linguagem corrente, perdemos em capª 

cidade mental~ tendo que abstrair a todo momento a forma l6gica das 

expressões. Alêm disso, podemos nos deixar influenciar pelo signifi 
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cacto que as palavras carregam, dependendo do uso que se faz delas. 

A slmbolização permite a percepção clara das relações 15-

gicas existentes entre dados relativos a um fato, ou a um problema 

qualquer. Com a forma simbolizada de um problema, mais facilmente 

podemos aplicar as leis da lÕgica na busca de alternativas de solu-

çao. 

Muito do que ~ dito nes·tes dois ~ltimos parãgrafos encon

tra respaldo no livro uLÕgica SimbÕlica'1 de Le6nidas Hegemberg 

(1966, 42 e 43} e no livro ''Fundamentos de LÕgica'', de Joel Kupperm 

e Arthur McGrade (1973, 131). 

A seguir, colocamos um exemplo de como o aluno procede a

t~ chegar a descrição de subconjuntos em linguagem simbólica. Tome-

mos um conjunto de alunos, uma turma da Licenciatura Plena em Ciãn-

cias para o primeiro grau. 

Se considerarmos os atributos lltrabalhar 11 e "ser profes-

sor 0
, podemos fazer o seguinte esquema: 

Ser professor Não ser professor 

Trabalhar 

( 5 ) 

Não trabalhar 

Para descrevermos o subconjunto das alunas que se enqua-

dram na região 1 do diagrama, levando em conta somente os atributos 
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considerados, dizemos: 

Trabalham e são professoras. 

Consideremos agora quatro atributos: 

1. Trabalhar 

2. Ser professor(a) 

3. Morar em Passo Fundo (cidade onde estâ a Universidade) 

4. Receber ajuda financeira 

e façamos a classificação dos alunos. O esquema do conjunto das alu-

nas, organizadas segundo os quatro atributos considerados, fica as-

sim: 

Trabalhar 

Não 
Trabalhar 

Ser professor(a) 

Recebe a- Não rece 
juda fi- be ajudã 
nanceira financei 

r a 

Não ser professor(a) 

Recebe a- Não recebe 
juda fi- ajuda fi-
nanceira nanceira 

~1orar em Pas
so Fundo 

Não morar em 
Passo Fundo 

( 6 ) 
Morar em Pas 
so Fundo 

Não morar em 
Passo Fundo 

O diagrama retangular acima tem a seguinte enumeraçao: 
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(7) 

Para descrever o subconjunto dos alunos que se enquadram -

na região 16, dizemos: 

Não trabalham, nao sao professores(as), não moram em Passo 

Fundo e não recebem ajuda financeira. 

Tanto na esquematizaçâo como na descrição de subconjunto, 

quando o numero de atributos considerados é grande, fica um tanto de 

morado o trabalho. 

Se simbolizamos os atributos como "p 11 para trabalhar, ~'q" 

para ser professor(a), '1 r'' para mol~ar em Passo Fundo, e liso parare-

ceber ajuda financeira, o diagrama 6 fica assim: 



p 

nao p 

q 

5 nao s 5 

na o q 

---------l 
I 

nao s 

E a descrição da região 16, assím: 

Não p, nao q, nao r e nao s. 
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r 

nao r 

I 8 ) 
r 

não r 

Podemos, por exemplo, expressar o fato da desist~ncia dos 

estudos universitãrios da seguinte maneira: 

Se não p, não q, nio r e nao s, então nao t, onde t simbo-

liza continuar estudos em 1988. As letras p, q, r e s sao o mesmo 

que no díagrama (8). 

Estes dados podem ser tomados na busca de alternativas pa-

ra o problema da desistência dos estudos universitãrios. 

Se isto e isto e isto, e .... acontece, então podemos 

zer o quê? 

Quando o aluno fez todo a processo at~ chegar em (8), pod~ 

mos informar a simbolização de proposiçoes usadas por diversos auto-

res de Lógica. 

Autores como Btirbel Inhelder e Jean Piaget, 1976; E d g ard 
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de Alencar Filho, 1973; Benedito Castrucci, 1973; usam como sTmbo-

los, no câlcu1o proposiciona1, as letras p, q, r, s, t 

Willard Van Orman Quine, 1940, usa como slmbolos as le-

tras x, y, z ou as letras c/J ,)f", X 

Outros autores usam ainda as letras maiúsculas do nosso 

alfabeto., como a seqtlência A, Bj C) D .... ou, a seqtlência P, Q, R, 

s' ..... 

Informada a convençao dos slmbolos, a classe adota uma de 

las. Hã uma nltida prefer~ncia pela seqaência p, q. r, s .... 

Para qualquer fÕrmula proposicional composta de duas le

tras, o diagrama retangular terã sempre a seguinte organização: 

q nao q 

p 

~---- -- -- -- ---r---------------l 
[ _________________ ---L- _ ----~ -- --- .. I 
l__ -_i _____________ 1 

( 9) 

nao p 

Para qualquer fÕrmula proposicional, composta de tr~s le

tras. o diagrama ter~ sempre a seguinte organização: 
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q nao q 

p r 

nao r ( 1 o I 

na o p r 

na o Y' 

Para qualquer fôrmula propdsicional cbmposta de quatro le-

tras, o diagrama terS sempre a organizaç~o como em (8). 

Com esta organização em dlagramas retangulares, os alunos 

passa1n a descrever o conjunto e os subconjuntos em linguagem simbÕli-

ca, embora. no inicio ainda necessite escrever em linguagem corrente 

para depois em simb5lica. O aluno necessita, a todo momento, entender 

o significado dos slmbolos que usa. 

Tomemos a esquematização do processo de modelagem dado por 

D 1 Ambrôsio (?986,66): 
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MODELOS 

------~~--~-~-------[ 

I
' FORMULAÇAO 1 

' {SI TUAÇAO I. REAL I 
I PROBLEMA) I 

EM LINGUAGEM I 
nNATURAL 11 

O COíHEXTO OS 11EIDS O PROCESSO 
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Este 11 mentefato'' (mentefato ~a palavra usada por D'Ambr6-

sio para significar criação de id~ias (1986, p.48), quando para art~ 

fatos considera os significado de criação de objetos) criação de coj 

sas) nos orienta sobre o processo do trabalho que aqui estamos apre

sentando. 

Vejamos: onde ~ colocado Matemitica podemos colocar L6gica 

Matemãtica sem nenhum problema. 

O nosso trabalho, neste momento, estã em tomar a realidade, 

perceb~-la em sua organizaçao e esquematizã-la. Fazemos o trabalho 

em sala de aula com conjuntos manuseiveis, tentando imitar o proces

so que, mesmo sem consci~ncia. fazemos a todo momento, com maior ou 

menor amplitude. 

Aqui tomamos o problema, o fato ou a realidade e destaca

mos seus dados na estrutura l5gica que lhe~ pr5pria, sempre tentan

do ser o mais fiel possTvel ao que ê real. 

Inicialmente, fazemos a descrição do problema do fato ou 

da realidade em linguagem corrente e, logo depois, a passamos para a 

linguagem simb6lica, a linguagem convencionada da LÕgica Matem~tica 

ou Simb51ica. 

O processo de descrição em linguagem corrente e, em segui

da, em linguagem simb61icB, ~ experimentado com os conjuntos manusea 

veis esquematizados em diagramas retangulares. 

Tomando como exemplo o conjunto de alunas como colocado em 

(2), o aluno passa a descrever todos os 16 subcor juntos do diagrama 
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de quatro regiões. Hã vãrias formas de descrever um mesmo conjunto. 

O aluno começa a descrever os subconjuntos em linguagem 

simbõlica. E necessãrio, como at~ então não foi colocado, informã-lo 

sobre o uso de slmbolos para os conectadores das proposições simples. 

Os conectadores que fazem as operaçoes 1Õgicas são lle'
1

, nOU 11
, 

11 Se .. 

.. , então .... u. ••en se e somente se, e ainda o ••não•• que faz a 

operação de negação. Os sfmbolos para estas operaç6es, adotados nes-

te trabalho, são respectivamente 1\ V , -'>, <f->e ,......, . 

Estes slmbolos são usados por Benedito Castrucci em seu li 

vro 11 Introdução ~ LÕgica Matemãtica'1 (1975); por Le6nidas Hegenberg, 

em seu 1 ivro '1 L6gica Simb5lica 11 (1966) e por outros tantos autores. 

Quine (1972) usa outros símbolos que) para a seqaencia a-

cima~ sao: • . v ' = ' :J e N. Joel Kupperman e Arthur S . 

Grade (1973) tamb~m fazem uso desses mesmos símbolos. 

Aqui as descrições serão feitas so com o uso dos slmbolos; 

anteriormente, ji fizemos v~rias delas em linguagem corrente. 

A seguir, colocamos os 16 subconjuntos e algumas das suas 

descr·i çoes: 

1 . q 

p 

p 
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2. q q 

p 
-.. --..,..-/-;--;//~ //l 

/// p;\r-Jq,.-vq/\p --t-
p I I 

3 . q q 

-·--~---··l 

rJp;\q,qf\rvp 

p L -~~-~--~--- -~--~-~ 

4 . q q 

P ~--~~~j ___ ~J ,..,_; P A -..J q • r0 q A,...._; P 

' i///i p I ! // . 
L.~. ~-- -~L _______ j 

p, (p A CJI V (P 1\r--lql 



6 . q 

7. q 

8. q 

9. q 

q 

q 

q 

q 

(pl\r.J q) v (r-J p /1 q), 

rJ P(-)q, rvq(->P• 

( r -> .--! q J A ( q -> ,.; P J 

( p A q l V (,..J P A cJ q J , 

cJ P~'> .-1 q, q..; ~P , 
( p --')> q) J\ ( r-J p -;:>,.Jq) 

q, ( P A q l V (,..,J P A q l 
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,.._;q, (pÂr--! q) v (c-lp/\c-Jq) 



1 o o q 

1L q 

12. q 

1 3 • q 

q 

q 

q 

q 

40 

(p 1\ q) V (p/\ .V q)V(<V P 1\q), 

p V q,N p -)>q, r:J q -"'_;>P, 

(,v p ->q) v (p/\ q) 



dos quais 

14. q q 

p 

p 

1 5 • q q 

1 6 . q q 

p 
p/\,vp,qArJq 

p 

A seguir, colocamos alguns diagramas com 8 

faremos descrições de alguns subconjuntos. 

e 16 

4 1 

regiões, 
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1. q q 

("'' 1\ r) -,...;q_, ' r'-( P Awq A ;c_ qv"' 



3. q q 

p r 

r 

p 

r 

cJ [(PA q Ar) V (""'PII"-'q A~rl] = (~pv~ qy~ r) A 

(PI! q v r)::. (pA.v r) 11 (,vp Ar) V (p 11~ q Ar) V 

4. q q 

p 

p 

s s s s 

(p;\q) V (q;\s) V (c-tpAcvq!\rA s) 
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5. q q 

p r 

r 

p r 

r 

( ,_, p A r) V ( "-' p A q ) V ( p 1\ -v q A r ) 

A leitura de diagramas retangulares de quatro regiões nao 

e novidade. Este diagrama e usado no livro 12 L6gica, pelo Natio-

nal Council of Teachers of Mathematics, 1970. O GE!I-1PA, grupo de Estu 

dos de Porto Alegre, tambêm usa, entre outros, o diagrama retangular 

de quatro regiões. A participação no Laborat5rio de Matemãtica da U-

niversidade de Passo Fundo permite conhecer o estudo inlcia1 de Lõgj 

ca Simbõlica com o uso de diagramas. O que aparece como novidade~ a 

especulação e extrapolação do trabalho que se pode realizar com ou-

so do diagrama retangular de quatro regiões. O aluno entende como 

trabalhar com este diagrama, depois estende aos demuis diagramas re

tangulares de maior nGmero de regiões, ou a outros diagramas, como o 

de Venn, o da ãrvore e o dos caminhos, que t~m as respec·tivas f o r-

mas: 
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s 

Venn ~rvore Caminhos 

Qualquer exercício que fazemos com o uso de diagramas deve 

estar fundamentado na experiência do aluno. O querer descrever um 

subconjunto de um conjunto qualquer exige do aluno conhecimento so

bre os elementos do subconjunto em relação aos demais elementos do 

conjunto. Este conhecimento pode j5 ter sido elaborado pelo aluno, 

ou então ele terã que o elaborar no momento em que desejar dizer al

go sobre os elementos dos quais quer falar. O trabalho em grupo favo 

rece a troca e a busca de conhecimentos. 

Nesse trabalho, fazemos duas etapas do processo de modela

gem: o descrever algo da realidade em linguagem corrente e a passa

gem da linguagem corrente para linguagem simbÕlica. E aqui nao que

remos pretender mais. 

Nas descrições acima usamos a condicional e bicondicional, 

porem notamos com que dificuldade os alunos entendem essas opera

çoes. Todas as descrições são feitas, num primeiro momento, somente 

com o uso das operações de conjunção ou de disjunção. Os alunos nem 

cogitam da condicional ou da bicondicional, na descrição escrita, 

quando na oral usam cotidianamente, 

Fizemos apelo a situações cotidianas~ tomando consciência 
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das expressoes faladas, sempre relacionando com as descrições escri 

tas. Entre outras, tomamos a situação de seleção de pessoal para o 

trabalho em alguma indGstria. 

A situação nos mostra a operaçao condicional muito clara-

mente. Assim: 

Se mulher, então solteira. 

Simbolizando: 

p~q. onde p: mulher e q: solteira 

Colocando p~q no diagrama retangular: 

q q 

Vimos que existe uma condição que é, para as pessoas do 

sexo feminino, a de ser solteira. Para as pessoas do sexo masculino 

não existe a condição de ser solteira, eles podem ser solteiros ou 

casados. 

Para exemplificar a operação bi'cond·icional, podemos tomar a 

situação de eleição, onde um candidato ~ eleito se e somente se ti-

ver a maior quantidade de votos em relação a qualquer outro candida 

to. 

A f6rmula proposicional correspondente a esta situação de 
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eleição e p~.{;..·--lo)q, cuja representação em diagrama retangular retoma 

mos, como segue: 

q q 

p ~~. -1 
I ~//i 
L ___ .. ... --~ 

p 

A representação em diagrama retangular~ tanto para a oper~ 
~ 

çao condicional como para a bicondicional, faz com que o aluno nao 

esqueça daquilo que não diz, do que nao escreve. 

Na totalidade, os alunos, quando solicitados a representa-

rem estas duas operações, pintam somente a região I do diagrama re 

tangul.ar. 

Com muitos exemplos de situações vivenciadas e com a des

crição de conjuntos manuseãveis, os alunos vão entendendo as opera

çoes lÕgicas. 

O declarar de um Unico elemento ou de um conjunto de ele-

mentes exige o conhecimento dos atributos do elemento ou dos elemen-

tos do conjunto. 

Com a pergunta: 

''Quando~ que~ verdadeira a declaração ......... ?'' 

ou 

'
1 Quando ê que~ verdadeira a f6rmula proposicional ..... ?'' 



fazemos com que o aluno inicie a análise sobre o valor de 

das fÕrmulas proposicionais. 

48 

verdade 

Quando o significado das operaçoes e entendido sem difi-

culdades, o aluno entende a verificação do valor de verdade de uma 

fÕrmula proposicional qualquer. ( Ver Ap~ndice N9 2 ) 

A tabela-verdade, tio usada nos livros de LÕgica como ins

trumento na verificação do valor de verdade de fõrmulas proposicio-

nais, não precisa ser dada pronta ao aluno. Corremos o risco de fa-

zer com que ele decore os valores de verdade para as operações lÕgl

cas sem que entenda o significado das mesmas. Quando o aluno regis

tra a verificação do valor de verdade de fÕrmulas proposicionais 

quaisquer. ele cria a tabela-verdade, 

O exerclcio de estabelecer analogias entre diagrama retan 

gular e tabela-verdade de uma fõrmula proposicional faz com que o a-

1uno adquira maior clareza e habilidade no trabalho com as operaçoes 

lÕgicas. A partir dai, todos os outros estudos da lÕgica proposicio-

nal ficam faci1itados. 

Um dos estudos da LÕgica Proposicional: 

Problema de Post 

O problema de Post consiste em, dados os valores de verda-

de, encontrar a fOrmula proposicional que lhes corresponde. Por Post, 

a fOrmula procurada terã a forma normal disjuntiva (FND) ou conjunt! 

va (FNC). Post resolve este problema usando a tabela-verdade. Com o 

uso do diagrama retangular, o aluno encontra não sõ a F5rmula Normal 



Disjuntiva (FND) ou a F5rmula Normal Conjuntiva (FNC), mas 

outras fórmulas proposicionais equivalentes a estas. 

Tomemos um exemplo: 

Na tabela-verdade: 

No diagrama retangular: 

p 

Pela tabela-verdade: 

A fÕrmula proposicional A ê: 

A: (p I\ q) V("-' p I\ q) V (Np/\rJq) 

ou; 
.,.J(p/1..-.Jq) 
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várias 



Pelo diagrama retangular: 

A fÕrmula proposicional A e: 

A: P->q, 

r-JpVq, 

q V v p, 

"' q --""',....) p ' 

( p 1\ q) v ( N p A q) v ( rJ p A rJ q) ou 

r-J (p 1\ rJ q) 
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O numero de fórmulas retiradas diretamente da leitura da 

tabela-verdade ~ menor, como vimos acima, que o n~mero de fÕrmulas 

retiradas diretamente do diagrama retangular. Pelo diagrama retang~ 

lar. o aluno obt~m todas as t6rmulas proposicionais equivalentes 

sem o uso das propriedades das operações 16gicas. ( Ver Ap~ndice NQ 3 ) 



CONCLUSVES 

1, Temos vivido uma educação que deixa muito a desejar. -

Quem não sabe e não fala nisso? Em geral, na escola, estamos prece~ 

pactos com a transmissio do conhecimento elaborado e acumulado atra-

v~s dos tempos, onde o aluno deve saber no sentido de tomar posse 

deste conhecimento para. posteriormente, utilizã-lo. Isto exclui o 

direito de o aluno entender sua vida, sua realidade. O aluno deve 

ser aut6nomo, construtor de sua vida com os outros, com o mundo. 

Com este trabalho, que ê um aspecto do processo ensino

aprendizagem, o aluno ganha o direito de conhecer os moldes de des

crever a sua realidade; conhecer o modo como organiza suas idêias e 

opera sobre elas. 

E importante destacar a idêia de que necessitamos ter 

estratégias próprias na ação de entender e de construir a nossa rea 

lidade. Enquanto copiamos modos de agir, corremos o sério risco de 

nio entender bem a nossa realidade e de não construir aquilo de que 

necessitamos. Indico o capltulo 4 do livro de D'AmbrÕsio, 11 Da Reali 

da~e i Açã0 11
, que diz da necessidade da construção de uma cultura 

prõpría. 

2. Este trabalho favorece o estibelecimento de diâlogo en

tre professor e aluno e entre alunos. O objeto de conhecimento está 
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tanto com os alunos quanto com o professor. O professor pode assumir, 

então. um papel de orientador, orientador que respeita o aluno como 

ser humano em construção. 

Neste processo, o aluno ~um indivTduo que conhece. Co-

nhece alguma coisa de sua realidade e expressa o conhecimento que 

possui. 

3. ''O conhecimento sõ ocorre em situações-problema. 

Quando não hã problemas não pensamos, s6 usufruimos''. 

(Rubem Alves, 1981, 32) 

Podemos ate criar uma situação-problema para dar início 

aos estudos de nossa disciplina, levantar a questão sobre a maneira 

como expressamos os nossos raciocinios. Porém, o que podemos notar e 
que o problema que levantamos nem sempre e problema para todos os a

lunos de uma classe. Pode ser que o estudo do modo como raciocinamos 

não seja de interesse dos alunos num determinado momento. Temos man

tido um curr1culo pr~-fixado que, em geral, fica desvinculado da vi

da do aluno. lendo o livro ''Da Realidade â Ação", de D'Ambr5sio, te

mos uma bem fundamentada crTtica sobre nosso ensino tradicional~ so

bre nossos currTculos pr~-fixados e uma proposta para o ensino de Ma 

temãtica, que serve para as demais ciências. A proposta traz como 

pQnto fundamental a questão de perceber problemas e desenvolver a ca 

pacidade de atacã-los. 

Por uma sêrie de dificuldades, o professor ainda se ve 

estruturado pelos currlculos atê então em vigor. Notamos, em nosso § 

xerctcio em sala de aula, que tanto os alunos quanto o professor sen 
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tem dificuldades de perceber situações-problema. E, quando percebido 

um problema, existe a dificuldade de atacã-lo. Ficamos, então, num 

estudo essencialmente teõrico e formal. Não fazemos o processo dial~ 

tico reflexão-ação que ~ pr6prio do processo de aprendizagem ( con

forme D1 Ambr6sio, 1986, 49}. 

Com este trabalho, tentamos fazer com que o aluno cons

tru1sse seu conhecimento sobre o modo de raciocinar a partir do co

nhecimento que possui da realidade e do modo como raciocina sobre es 

ta mesma realidade em que estã inserido. O aluno toma um conjunto ma 

nuseãvel e descreve-o segundo o que sabe dele; ai pode saber pouco 

ou muito dependendo de sua açao e de sua reflexão sobre este real 

que estã manuseando. 

Fizemos, então, um processo ensino-aprendizagem, no 

qual o aluno~ agente ativo, que dialoga com o professor, que elabo

ra seu conhecimento. Este ê um aspecto positivo do processo ensino

aprendizagem. t o processo natural enquanto o individuo vive ativa

mente, pensando sua vida, sua realidade. Quando em sala de aula ha

via sído feito trabalhos com conjuntos manuseãveis de vãrios tipos, 

como conjunto de frutas. conjunto dos meses do ano, conjunto de bo

to~s. conjuntos de pessoas, houve uma clara decisão de que o conjun

to de interesse era o das pessoas. Os alunos diziam que esse lhes in 

teressava. Facilmente conseguiam dizer algo do ser humano em relação 

ã realidade. E ficou como sugestão de que o conjunto melhor de ser 

usado em sala de aula ~ o de pessoas. 

Por que o melhor conjunto e o de pessoas? 
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Porque nesse nos colocamos. Esta foi a resposta de va

ries alunos. Parece claro que a aprendizagem se realiza e tem signi

fícado para o aluno quando aquilo que se estuda tem significado para 

a vida presente. 

A todo momento, estamos vivendo algo de que necessita

mos entender, de que necessitamos resolver, de que necessitamos pla

nejar. Neste momento, estamos vivendo com todo o nosso ser e al pod~ 

mos fazer o processo global de aprendizagem. O trabalho aqui apreseD 

tado~ com certeza, ganha em potencial se realizado num contexto sig

nificativo para a vida do aluno. 

4. L5gica Matemãtica antes desse trabalho era ''dada'' em au 

las expositivas. O a1uno decorava as tabelas-verdade sem entender o 

significado das operações lÕgicas. O uso de um conjunto manuseãvel 

assim como de fatos da real idade leva o aluno a entender o porque do 

uso de s1mbolos e o significado das operaçoes lÕgicas. O diagrama re 

tangular. que surge como esquema de organização dos conjuntos manu

seãveis. nesse trabalho ~ tomado como instrumento de aux1lio no estu 

do do Cãlculo Proposicional. assim como a tabela-verdade. Uma das 

vantagens do uso do diagrama retangular e a obtenção das vãrias f5r

mulas proposicionais dada uma determinada função verdade. Com o uso 

da tabela-verdade, o aluno geralmente obtém somente du_a.s fOrmulas pro

posicional, uma normal disjuntiva .e. uma normal conjuntiva. 
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COMENT~R!OS SOBRE A BfBL!OGRAF!A CONSULTADA 

Até bem pouco tempo, o ensino escolar em quase nada se mo

dificava quanto a sua metodologia. O processo ensino-aprendizagem, -

em geral, ficava restrito a au1as expositivas onde o professor infor 

mava aos alunos o conteúdo das diversas ciências. 

N6s, professores que vivemos esse processo, repetimo-lo 

sem pensar com nossos alunos, até que comecemos a questionar o nosso 

papel como participantes da sociedade. Questionamos o nosso papel co 

mo transmissores de conteGdos por 25 ou 30 anos: em que estamos con

tribuindo para que haja transformações sociais, para que haja Gons

truçâo de consciências críticas? Afinal, para que educação escolar? 

O livro 'lA Educação e o Significado da Vida'' de J, Krishna 

murt1, foi leitura ficil e de grande valia para dar abertura e sign! 

ficado a tantas outras leituras que foram feitas. Com a leitura des

se livro, compreendemos que o que mais podemos desejar neste vida e 

ser feliz e que a educação, seja ela escolar ou não, cumpre seu objê 

tivo quando auxilia cada individuo a encontrar a sua felicidade. Com 

este sentimento, um pouco de racioclnio e muita persist~ncia, nos 

voltamos ã leituras que fazem crlticas ao ensino tradicional, que 

propõem novas metodologias, que sugerem novas teorias para o ensino 

e para as ciências em geral. 
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Sobre o processo ensino-aprendizagem, temos uma gostosa lei 

tura em 11 Conversas com quem gosta de ensinar'1 de Rubem Alves. 

Em ''O Mito da Ci~ncia Moderna'', de Andr~ Abramczuk, temos u 

ma cr1tica bastante forte sobre os moldes de apresentação da Ciência 

de hoje. A crltica ê direcionada em especial ã Física, jâ que o autor 

trabalha com esta ciê"ncia. A idéia princípal a ser declarada de formD 

crltica ~o papel desta ciência, bem como de outras, de ser instrumen 

to legitimadOr de sistemas totalitários. AT temos criticas aos mêto

dos da F1sica que, com grande aceitação, são usadas em vãrias outras 

ci~ncias. m~todos esses usados como os depuradores do conhecimento 

o conhecimento neutro. 

E al ê bom ler uldeologia e Currlculo'' de Michael Apple que 

nos leva, com muito boa argumentação, a perceber o currlculo oculto, 

aquele que estã por de trãs do exp11cito que a escola adota. O livro 

0 Mentiras que Parecem Verdades'' de Mariza Bonazzi e Umberto Eco e uma 

coletânea de aspectos ocu"!tos tornados expllcitos. 

App1e faz uso da definição de hegemonia para nos alertar so 

bre a consciência saturada pela ideologia dominante. Faz-nos perceber 

que precisamos nos dar conta do nosso espaço social, tomarmos cons-

ciência de nossa hístôria e pensarmos nosso futuro que não serã dife

rente a não ser que nos dediquemos ã leitura e a cr1tica da realidade 

em que estamos inseridos. O educador ~ visto por Apple como um grande 

compromissado com as transformações s6cio-culturais que devem 

rer. 

oco r-

Não fazemos as coisas por acaso. H~ tantas ''coisas'' que in-
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teragem com nossas intenções, com as intenções de tantos outros. com 

os quais convivemos, que chegamos a fazer determinadas outras •• coi

sas''. 

A leitura do livro ''Da Realidade ã Ação'' de Ubiratan D'Am

brÕsio foi muito importante durante todo este trabalho. Nele encon

tramos uma proposta para o ensino de Matemãtica. a que pode ser usa-

da também para o ensino de ciências. D'Ambrõsio diz que o processo 

ensino-aprendizagem deve ser dialético, teõrico-prãtico. E, neste 

processo. sugere a modelagem como estratégia. 

A LÕgica Simbõ1ica ê o modelo de nosso raciocínio enquanto 

pensamos a realidade? 

Neste trabalho. o objeto de estudo ~ a L6gica Simbólica ou 

Matemâtica. Os vãrios livros citados sobre L5gica Matemãtica ou Sim

bõlica. que pelos seus tTtulos podem ser identificados, de um jeito 

ou de outro expressam que esta ciência estuda as leis do raciocínio. 

Os moldes do nosso racioclnio. 

o raciocínio que um cientista faz. que um indivTduo reali

za quando constrõi seu conhecimento acerca de sua realidade segue o 

modo formal, simb6lico (ou matem[tico)? 

Encaminhamo-nos, então, para uma leitura que pudesse dar a 

resposta a esta questao. 

Existe outra 16gica: a dial~tica. E al a leitura de ''Dial~ 

tica do Conhecimento'' de Caio Prado JGnior. Foi excelente. A seguir 

veio mais um importante livro para este trabalho - ''Ci~ncia e Exis-
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tência'' de Alvaro V. Pinto. Nele pudemos esclarecer acerca de LÕgica 

Dialêtica como a LÕgica da construção do conhecimento e LÕgica For

mal como um dos aspectos da LÕgica Dialêtica. LÕgica Formal ficou 

clara quanto a seus limites e alcances. E, como diz o tltu1o, pude

mos al entender o significado da ci~ncia na exist~ncia humana, o ca

rãter histõrico da nossa vida em construção. 

Uma leitura leva a outra. "Concepção Dial~tica da HistO-

ria 11 de Antônio Gramsci, que revela toda uma ligação muito forte com 

a vida enquanto o autor a pensa em sua historicidade. Fala da '1 tota

lidade11, da 11 prâxis 11
• Com profundidade encontramos em ' 1 Dial~tica do 

Concreto 1
', de Karel Kosik, o que ~ ''totalidade'', o que ê ''prâxis 11 e 

tudo isso na dimensão de um pensar sobre a vida em sua concreticida

de. Esses Gltimos autores foram fundamentais no desencadeamento de 

questões sobre o pensar a vida, o pensar a realidade. 

Com eles construlmos a certeza de que quem quer ser educa

dor deve ter clareza do processo de construção do conhecimento. E 

nao basta desejar ser bom educador; para isto é necessãrio um auto

conhecimento, conhecendo o lugar de inserção de cada um na realidade 

em sua totalidade. Muitas outras coisas são necessãrias para um pro

fessor,como dinheiro para viver, mas uma de suma importância e ele 

desenvolver o gosto pela leitura, adquirir a capacidade de ficar 

11 Sentado 11 pelo menos duas horas diãrias lendo algum livro, que nao 

sera escolhido por acaso. 

Os livros de Paulo Freire mexem com forte sentimento em 

pontos fundamentais do nosso tipo de ensino~ Alfabetizar é ensinar a 



67 

a ler, ler o que? O professor enche o aluno de conte~dos como se fos 

se um saco vazio de conhecimento- e o conhecimento que liberta, 

quem construirã? Como ~ que o oprimido descobrirã o seu caminho de 

1ibertação, se na escola que e o lugar de pensar a vida, ele sõ fica 

ouvindo teorias prontas? 

Rubem Alves em seu livro ''Filosofia da Ci~ncia'' traz toda 

uma teoria, de leitura agradãvel que mexe com a visão que temos so

bre ci~ncia, a ci~ncia tomada como ''a verdade''. Uma questão que foi 

tomada para este trabalho - o que nos interessa conhecer? Interessa 

estudar aquilo que não e problema para nõs? 

Os livros de Piaget e de Diennes foram leituras ligadas a 

epoca que começavamos a pensar o uso de conjuntos manuseãveis ou di

tos materiais concretos em sala de aula. Isto teve inlcio em 75> ain

da no tempo de graduação. Com estas leituras, pudemos ter boas id~ias 

sobre uso de material concreto como atividade que leva a criança a 

estabelecer relações e redescobrir conceitos o que levamos para a i

déia de que ê na ação sobre o real, sobre a realidade, que construT

mos o nosso conhecimento sobre a realidade. Foi com a leitura destes 

autores que surgiram questões sobre o uso dos conjuntos de material 

concreto como o dos ''Blocos L6gicos•• de Dienes, o conjunto de bonequi

nhos ou da qualquer outra figura para seriação, assim como outros que 

entregamos prontos âs crianças. A dGvida ficava na questão sobre qual 

o conjunto que se deve usar para trabalhar em sala de aula. Damos 

pronto o conjunto sobre o qual a criança faz sua ação e fazemos com 

que ela não di~cuta sua ação diiria, vivida em sua realidade. Não pe-
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dimos que ela, criança. faça o modelo daquilo que pensa, daquilo que 

vive cotidianamente. 

As leituras de ''A Criança e o NGmero'', de Constance Kamii 

e de '1Reflexaes sobre Alfabetização 1 j~ de Em11ia Ferreiro nos mostram 

a implicação do uso da Teoria Piagetiana quanto a questão da autono

mia que a criança pode desenvolver; a cri·ança que constr5i seu conhe 

cimento, refletindo sobre sua açio concreta, no diãlogo com os ou

tros desenvolve autonomia; ao contrãrio das crtanças que desenvolvem 

heteronomia porque não precisam pensar, enquanto recebem o conheci

mento pronto. 

Nos vãrios autores que tomam a teoria ptagetiana para fun

damentar suas propostas, temos sugestões de como ensinar Matemãtica 

e Iniciação a L5gica com uso de material concreto. r interessante p~ 

ra obtermos idêlas para traba1har com as crianças do jardim ou pre

escolar. Em NA Criança e o NGmero 11 hi ricas sugestões. 

As leituras sobre histõria da matemitica e sobre filosofia 

da matemática, tanto as de visão internalistas como externa1istas, 

nos deram uma boa fundamentação sobre o aspecto da construç~o do co

nhecimento. Quando ê que o conhecimento avança? Em que espaço social 

e cultural ele avança? As necessidades, os problemas são os motivos 

para a evolução do conhecimento? 

Na hist6ria, podemos perceber respostas para estas ques-

toês. 

O livro ''Conceitos Fundamentais de Matemãtica'', de 8. J. Cara 
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ça foi importantTssimo no sentido de mostrar como o conhecimento ma

temãtico avança dentro de um contexto social e cultural, como o co

nhecimento avança sobre cada impossibilidade. Não~ difTcil de fazer 

uma translação das idêias sobre o conhecimento matemãtico oara o co

nhecimento sobre LÕgica Simbõlica. 

Vemos surgir autores brasileiros sobre o ensino de Matemg-

tica. Com eles podemos pensar o ensino de Matemãtica do nosso Bra-

sil. E de novo, quando pensamos o ensino de Matemãtica ou a Educação 

Matemãtica fazemos a translação das idêias para o ensino das demais 

ci~ncias. 

A 1'CrTtica do Positivismo e o Futuro da Filosofia'', de Al

berto Cupani mostra que a ci~ncia construida sob os moldes do for 

~a1ismo nio pode ser negada. Esta ci~ncia pode nos dar muitos benefT 

cios. O pecado do positivismo estã em tomar a Ciência como um conhe

cimento puro e alheio a qualquer rea1idade. 

Louis Notem ••As Pedagogias do Conhecimento'' traz a propo~ 

ta da inter-estruturação entre sujeito e objeto. Ele baseia-se na 

teoria piagetiana. Aproveitamos as crTticas que faz sobre as vãrias 

linhas pedagÕgicas até hoje existentes. Assim podemos depurar e me

lhor definir a proposta contida nesse trabalho. 

Para pensar melhor sobre aulas expositivas, recorremos ao 

livro 11 T~cnicas Pedag6gicaS 11 de Ant6nio Ronca e Virg1nia Escobar. A 

partir dessa leitura, conclulmos que não podemos negar o valor deu

ma aula expositíva quando usada devidamente. 
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''Interdisciplinaridade e Patologia do Saber'' de Hilton Ja

piassu com muita força critica o ensino tradicional fragmentado em 

diversas disciplinas. Propõe a interdisciplinaridade, o que vem re

forçar para nõs a id~ia de ensino integrado defendido por D'Ambrõsio. 

Umberto Eco como se faz uma tese. 

Como se faz uma tese? 

SÕ experimentando fazer i que podemos sentir o COMO SE FAZ. 

Se dissermos todos os detalhes dos poucos que a fazem menos ainda a 

fariam. 



APtNDICE 

APtNDICE N9 1 

O USO DOS BLOCOS LOGICOS DE D!ENES 

Em sala de aula, pareceu-nos que vivlamos uma situação ar

tificial, quando fazlamos os estudos introdutõrios de L5gica Matemã

tica com o uso dos blocos lógicos de Dienes. 

r interessante dizer agora que poderlamos ter nos dado con 

ta de que o conjunto dos blocos lÕgicos foi criado para ensinar LÕ-

gica a crianças como se esta não existisse na realidade 

das mesmas. 

cotidiana 

Vejamos nas palavras de Zoltan Paul Oienes (1972) o que e

le nos diz sobre o uso dos blocos lÕgicos no ensino de Lógica a 

crianças: 

• se alguêm se propoe ensinar 15gica a uma criança~ p~ 

rece necessirio que a faça defrontar-se com situações que a levem a 

formar conceitos lógicos. Se nos ativermos ao exemplo da lôgica, pr§ 

cisamos reconhecer que, de modo geral, o meio em que vive uma crian-
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ça nao comporta atr.butos que consideramos lõgicos. Torna-se necessa 

rio. pois, inventar um meio artificial. Em contato com esse meio, a 

criança ser~ levada, paulatinamente, a formar conceitos 16gicos, de 

forma mais ou menos sistemãtica. Tal meio poderâ ser canstituido, e-

ventualmente do universo dos blocos 16gicos'1
• (pâg. 2 e 3). 

O meio onde vive uma criança ~ o meio real que possui sua 

lÕgica. Esta 15gica do real ~ dial~tica e nela estã embutida a 16gi-

ca formal. Isso foi bastante explicitado no interior da dissertação. 

Com essa id~ia presente, não podemos mais seguir usando o 

conjunto dos blocos lÕgicos para ensinar lôgica a crianças. 

At~ de certo modo, intuitivamente, decidimos por usar con-

juntos manuseãveis construldos pelos alunos. Quando em trabalho com 

os conjuntos manuseãveis, em sala de aula. ficãvamos com a impressao 

de que continuâvamos na mesma situação quando se usavam os blocos 16 

gicos. 

A afirmação de Dienes de que) 11
, •• , de modo geral, o me i o 

em que vive uma criança não comporta atributos que consideramos 

gicos.'1 (pãg. 2 e 3), surtiu em nos um choque reverso, nos fez ver 

que o conjunto construTdo pelos alunos possufa algo mais em relação 

aos blocos 1Õgicos. 

Um conjunto de frutas~ por exemplo, at~ ser r'epresentado 

por peças manuseãveis passa por diversas etapas que envolvem os sen

tidos e a mente dos a1unos. Ainda não conhecemos todas essas etapas, 

mas algumas delas. O aluno, para construir um conjunto de frutas, 
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por exemplo, destacando frutas ãcidas das nao ácidas, deve, numa eta 

pa, ou num processo anterior, ter dfsenvolvido experi~ncias que o le 

vassem a distinguir as duas classes de frutas quanto ã acidez. E bo

nito observar crianças experimentando laranjas, laranja-do-céu ou la 

ranja-da-terra; a laranja-do-c~u não~ ãcida como as outras laran

jas. A acidez da laranja, do abacaxi, do moranguinho causa urna dor 

pr6pria na lfngua de quem as coloca na boca. Quando o aluno leva em 

conta a cor das frutas e porque entende de cores, porque fez todo um 

processo de comparaçao de tonalidades e aprendeu socialmente que ca

da tom tem um nome. O nome da cor da grama e o mesmo da cor da arvo

re e o nome da cor da roupa deve ser o mesmo da cor da grama e da ar 

vare. pois a cor da roupa e a mesma da grama e da ãrvore. 

O aluno, quando chega a construir um determinado conjunto 

que ele destaca de sua realidade, jã fez todo um processo de percep

çao de atributos e de classificação dos elementos segundo atributos 

considerados. 

E indispensãvel que discutamos com os nossos alunos o pro

cesso feito at~ chegar a construção do conjunto. O conjunto~ produto 

final do processo de conhecer o meio, deve ser reconhecido na reali

dade não planificada, deve ser reconhecido nas suas relações com o 

meio, na sua inserção no meio do qual foi retirado. 

Quando fazemos a atividade de descriçao dos subconjuntos 

do conjunto considerado, aparecem as operações lôgicas presentes no 

conjunto, as quais explicitam a estrutura planificada do conjunto. 
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Nõs percebemos e captamos a 15gica do real, as vperaçoes 

que definem o real planificado, ou que são definidas pelo prÕprio 

real e as usamos na construção de nossas criações. Fazemos conjun

ções, disjunções; impomos condições, bicondições, quando planejamos 

nossas leis, quando planejamos nossas atividades diárias. 

O aluno pode ai, então, ir reconhecendo a sua realidade na 

sua concreticidade, na sua totalidade, nas suas transformações. 



MtNDICE N9 2 

Benedito Castrucci (1975), no seu livro ''Introdução ã Lõ

gica Matemãtica'', na pãg, 23, inicia a colocação de tabelas de valo 

res para as fÕrmulas proposicionÇJ.i_s Np, pA q~ pVq, p~q e p~q. 

A seguir, apresentamos uma xerocõpia das tabelas de valo

res das fÕrmulas p ~q e p~q com os comentãrios feitos pelo autor. 

IV. Condícwnnl 

A comlicwn;;t! P 

A t<Jbela é a que 5C segue 

p q p-q 

v v v 
v F F 

F v v 
F F v 

V. Bicondiciona! 

A regra i;: 

A bicomliclonal JJ ~--~,.. q 6 verdadeira se e somente se p e q são verda

deiras ou se p e q sfio falsa.'i. 

A tabelo é: 

--
p q p <-"-'-1- q 

v v v 
v F F 

F V . F 

F FLv 



,nentc, c:orrn. PD' <-;X~mpio, ;ws casos da conjc;nç;ilo ~ t]:-J d;s~drv~.:;n ~ r:icrw· que 
;;cdr•nius ;,r;er1ar "c;n·r dificuidüdc que ;; proposicilo "tenho um !i•Jro ,; tenho um;, 

CúJCta" vcrd,1•.Jeic;.; sr~ e \'.l'Tll.'rlte se :15 propO&iCÕc: ":r:n~,.:J uni k<rr/' 2 "tenilO 
U"ll"J C'""''/' ,--"!o "(·c<j•·cl,,ír··~ O ·· ' ' '''" •- ~·- • --- "'"" '"'· rntsrn:l aconu:cP com ;1 p•-opnsa;;:o "vuu i!C 
cinc~mn à·; 10 hvras ou VOe! il e5coia i1; 16 hcr;;s" que só não é ve:>"Jddl'ÍrJ sc;c 
a~ propo~.-,ções "vuJ 00 cír:ur:J às 10 hora:;" e "vou a u>euiJ i1s 1G iwras" s.lo 
zrd)JS faha5. 

TodiJ\iia tal ni'io ncontcce corn n irnpLceçiio ~n-•teri;;l, pors q]u i.• fJc 1 i 

2Cé';t;;r que a prupos:ç;Jo '':;e Paris é capital da I :ii:ia, entJio, 3 2 ~ g·· .ce:;_l 

-;udJdeira, como d~· fzrto o é pela regra_ M~s, p1.o!o princJpio ••>icb'k'iuo como 
ambJ1 ns propo:;ições "Paris e capital da I t2iia" e "3 t 2 9" silo f::li:>J>, entiiD, 
iJ condicional e vç1dndeira. 

Frisemos. e:ntretaPto. 'l' ,, 1 · ' ,. • U · DS rt~!Jri1S (O JO(jO ,Qr!J:Tl DudJ$ ;; WÇ!UY'ldO 
ela~ dev'!'tnos trobn!har. 
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Como podemos perceber, o autor apresenta os principies da 

condicionalidade e da bicondicionalidade de modo puram2nte sistemati 

zado. Faz supor que estes princTpios caem do c~u prontos e acabados. 

mostrando apenas posteriormente, com exemp1os) con1o ~les se verifi-

cam em situações mais concretas. 

Acreditamos que o mais apropriado seria inverter esta or-

dem; ou seja, construir o significado ou mesmo o principio de uma 

condicicnal ou de uma bicondicional ~ partir da reflexão sobre fatos 

e situações concretas pru~imas ou familiares aos alU!IOS. 
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Podemos pensar situaçôes reais onde as operações existem. 

A operaçao condicional numa situação de seleção de pessoal para tra-

balho numa ind0stria, por exemplo,~ evidente e o seu significado e 

bem claro. 

Pensemos um grupo de pessoas ã espera da ''entrevista'' dP 

seleção para emprego numa determinada indGstria. 

A primeira condição colocada ê de que, se a pessoa ~ mu-

lher, então que seja solteira. 

Podemos fazer, em um diagrama retangular, o modelo do gru-

po sob esta condição: 

q: so1teiro(a) <-'q: casado(a) 

As mulheres casadas ficam fora do gr·upo com possibilidades 

de ganhar emprego. 

As pessoas com possibilidades de ganhar emprego. então, se 

nos detemos ao diagrama, nas regiões l, 3 e 4, que são as mulheres 



solteiras ou os hom2ns. 

deixa claro os valores de verdade para a 

peraçao condicional. 

Tomemos a tabela de valores de p~q: 

F v v 

_____ l 

então deve ser q (solteira). agora, o 

que nao e p (homem) pode ser q ou não q (solteiro ou cas~do). 

Isto significa que a f5rmula proposicional -
p --~>11 <> Vl~rda-

deira quando : 

ê p A q (mulher e so1te·ira), V e V 

ou"-" p f\ q (homem e solteiro), F e V 

ou <:Vp f\~";q (homem e casado), F e F 

Com o ojjetivo de clarear mais o significado da condicio-

nal. vamos colocar outro exemplo de proposição cor1dicional. 

Torne ws a proposiçao: 

Se a bebida ê vinho, então e alcoõl ica ~: s·imbo1izemo-ia,-



fazendn ;:.:~ ~ f,ebid·l ;; ,,,,_,,,,,,, ,~, .. , .. "'tJet·,,·d· • a··J·oo_.~l-,·ca 
-,·'""-'-····' i•" C<Ç "';é, 

o que signif·íca que: u bebida que ê v·inho e a·lcoõl ica, o que nno P 

Os va-lore-s de vt~rd.:'\de dJ cond·:cional ficum bem entendi.::os 

quando fazemos a correspond~ncia entre as regiões do diagrama retan-

gular e as linhas da tabela de valores d~ f6rmula 

Tumemos o diagrama e a tabela de p --~q, qu2 seio: 

p 

p 

" q ' 
--·--r 

~:/ 
' 

'! 

.a L 
L' , 

a 
r-f- L. 

" é 

v v 

v 

F v 

F v 

A regi0o 1 do diagramn corrcsponJc a primeira 

q 

v 

F 

v 

F 

bela, onde as beb-\das suo vlnhos e s5o alcoól 1cas, o que 2 verdi:tC~~i--

ro, e real; a região 2 do diagrama corresponde â segundc linha da ta 

bela, onde as beb-idas s2io vinhos e nà'o s·â'o :;lcoôlicDs, c que nao e 

verdadeiro. não existem; a região 3 corresponde ã terceira linhn, Jr 

de as bebidas não sâ'o vínhos e são eticoô!ica~;, as qu?·is existsn, o 

verdadeiro; e a regiao 4 corres~ nde-s quarta lin. a, onde eç bebidas 

não são vinhos e nao sao alco5licas, as quais tJmb~m existem, a ~u2 

ê verdudeiro. 



Em situações de classificação, a operaçao condicional sem-

pre estã presente, como pudemos ver no caso das bebidas. do exemplo 

acima, quanto a serem alcoólicas ou nao, ou serem vinho ou não. 

Para entendermos o significado da operaçao bicondicional. 

podemos tomar a seguinte proposição: 

Pessoas t~m capacidade de gestar se, c somente se são do 

sexo f~minino, para a qual fazendo p: pessoas com capacidade de ges-

tar e q: pessoas do sexo feminino, obtemos a fórmula p~q. 

O diagrama e a tabe1a d~e va1ores pal~a P<..:__>q sao: 

q q 

F F v 

F v c 
r 

-------1 

Fazendo corresponder, como corresponde. cada reglao do diª 

grama a cada linha da tabela podemos dizer o significado da operação 

bicond·icional. 

Na região l, estão pessoas que t~m a capacidade de gestar 

e sao do sexo feminino, ao que corresponde a primelra linha da tabe-

la, onde o valor de verdade da fÕrmula ê V (verdBdeiro). Na r0g1ao 4, 



estão as pessoas que ndo tem cupacidade de gestar e que nao sao do 

sexo feminino, ao que corresponde a quarta linha da tabela, onde o 

valor de verdade da f5rmula 6 V {ver·dadetro). As regioes 2 e 3 do 

d~agramJ corresponde~. respectivamente, as segunda c terceira li-

nhas da tabela, onde o valor de verdade ~F (falso), oois nao acon-

tece, pelo menos at~ agora, que pessoas do sexo n!asculino tenham ca 

pacidade de gestar ou que pessoas do sexo feminino n~o tenham a ca

pacidade de gestar. 

Estes exemplos acima colocados podem ser representadJs e:n 

conjuntos de peças manuseãveis no trab0lho com crianças. O brinque

do com as peças facil~ta ~ percepção das operaç5es 15gicas e o sig

nificado das mesmas. 



A?t;{OICE NQ 3 

FORMULAS PROPOSICIONAIS E UIVALENTES 

Dada uma fErmula proposicional. podemos encontrar duas f5~ 

mulas equivalentes a ela atrav~s dos seus valores de verdade, como 

por exemp1o, para a fôrmu1a p ->(q A r), que tem a seguinte 

verdade: 

L.:~~~~I~~~-····· ~~1~~~~~ ~~-r~~~ ~1~.·--.·.·.·.- __ -_·~.·.~·.- .. -·.~ ... -.~ 
I ' · i 
1 v v v i 
' ' 

,, 
I 

I , 

: i : : : 
l v I F l F i F i 
I 1 í I · 
~-··~· -· -···~--·~--~-~-----· ··~--------~- r------~-~-----r-··----~-~v- --·--··--1----' --

1 ' I I. 

I ' 
1 I -

I 
F v F v 

F v F 

' c I ,- j \j ' F 

! -~· .L.~_L 

v 

F 

v 

v 

v 

F 

Pelos valores V, obtemos a seguinte f5rmula: 

tabela 

( p ;\ q A J') V ( tJ p 1\ q A r ) V ( ,-; p A q A <V r·) V ( N p 1\ N q A r) V ( ~ p 1\ {'_; q A w t' } . 

Esta~ a fOrmula normal disjuntiva ·~No\ eouivalente ã f6r-. ' 
mui a propos7cional P----::">(qA r). 



Pelo~; vaiare~; r: ohte:::cs o:_, st-_'tJU~ntes r,,.,.:c;la' 

"""[IPA q Ar}V(iiÂI'Vq /\ r·)V(;;!\"""'q A r)], que e e·" 

c.;uivalente a: 

( ,...... P \j ~'V q V r ) A ( t"-' p V r; V t-..J r ) A ( "J p \1 q V Y" :· 

e a fi o rm ô l c o !1 j !J n '; ' ; d 
r , .• ,,r < 
Í I" , i L- j 

Se, poren uti1jz.armos o dia.gt·amc>. r~et;lr'gular, alôm de en·· 

contrar~1os a FND e a FNC 1 como as retiradas da taoela, er1con:r·a;~os 

uma outra FND e uma outra F~C meRorcs e, ainda, oG-ras f6rmu.as e-

quivalentes 5 fÕr~ula dada. 

Ton1e0os o diagrama que repres2nta 3 fÕrn~la p 

-que e o seguinte: 

q q 

p 

p 

P'l'S r·e-'O .. P<" acl1•i''Y'1-,d.\"' ç '-' . ':) I .. _;, " ' , , :;. (,,--" ' podemos retirar as f6rmul~s: 

( P A q f\ r ) V ( f".? p A q A 'f") V ( fV p 1\ q /1 ,-.; r } V ( rv p /\r-' q A r ) V 

I l \ 
r ' I 

{ n \ ' ( ' '""' 



("' q->"-' p)/1 "-' (pA q A.,..,r), 

{q~[;>rv(pAriJ A .v(p!\,vq), 

e outras. 
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( 3 ) 

( 4 ) 

Pelas regi6es nao achurriadas, podemos retirar as fÕrmulas: 

( 5) 

,-
<V[_(PA""'q/\r) V (pAqA•vr) lJ (pAcvq IÍMriJ, 

(<"PVqVcJr) /1 (c~'pV,vq\fr) A («'PVqlfr), ( 8) 

e outras. 

A f5rmula 2 § a mesma FND e a 8 e a mesma FNC encontrada 

atrav6s da tabela de valores. As f5rmulas 1 e 6 são, respectivamen-

te. as FND e FNC menores que a 2 a a a. FND e FNC. 

Com o que foi colocado acima, podemos entender a vantagem 

da resolução do Problema de Post atrav~s de diagramas retangulares. 


