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CONCEITUAÇÃO MATEMÁTICA: UM PROBLEMA PEDAGÓGICO

INTRODUÇÃO

Os alunos das séries iniciais do 19 grau apresentam di­
ficuldadessna

ministrados.

criança forma

a preocupação
«Inhecimento no

compreensão dos conteúdos matemáticos‹¶m:1he são. - a - .Considerando que e na 1. serie do IU? grau que a
a base do conhecimento matemático, justifica-se
relativamente ao processo de aquisição desse co­
que tange â iniciação matemática. Ao mesmo tem­

po é necessário utilizarem-se as teorias já existenUm;¶fira¬que
o pesquisador pare de "redescobrir a roda" e prossiga em seu
processo de desenvolvimento, acumulando novos fatos sxflnxa ou­

tros já cientificamente comprovados. A partir desses pmessu­
postos, torna-se de caráter fundamental e quase cpua obrigató­
rio que o pesquisador em Educação matemática utilize cx; prin­
cípios estabelecidos por PIAGET, no que concerne an) estudo doi
desenvolvimento da criança como também dos mecanismos da inte­

ligéncia, e por DIENES, no que concerne ã teorização sobre o
ensino de Matemática, e procure estabelecer uma metodokxfia.pa­
ra o ensino de Matemática para as séries iniciais do 19 grau.

PROBLEMA

Evidenciam-se nas crianças dificuldades Im) processo de
iniciação matemática ao final da lã série do lb? grau relativo
â conceituação matemática?
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OBJETIVOS

Detectar as dificuldades para a compreensão dos conteú­
dos matemáticos na lê série do l9 grau, para o qual se preten­
de: O .a- Levantar os conceitos matemáticos desenvolvidos na l.

série do 19 grau a partir dos conteúdos previstos pa­
ra tal.

- Examinar os exercícios de sala.deênúaee"äe casa" pro­

postos para as crianças na lê série do 19 gang e tam­
bém os testes de avaliação.

METODOLOGIA
J

Levantamento dos conceitos matemáticos asxxem trabalha­o 5 P z a ë Qdos a partir dos conteudos programaticos para a l. serie do l9
grau. Análise dos exercícios e testes propostos pmxlas crian­
ças tendo como orientação os princípios esuflxflecükm por PIAGET
e DIENES.

DESENVOLVIMENTO

Segundo PlAGET, a finalidade_e5sencial_ da Educação ê
desenvolver a autonomia da criança que ê biüssociavelmente mo­. . l . - ,-ral,~.soc1al e intelectual e, assim sendo, a Matematica deve
ser ensinada dentro desse contexto. A teoria de PIAGET impli­
ca metas diferentes das convencionais ao ensinar-se Matemáti­

ca, se o objetivo ê desenvolver a autonomia ckn; crianças. Os

,pontos principais da sua teoria em relação au) desenvolvimento
da criança dizem respeito á natureza (ka conhecimento lõgico­
matemático elde como este conhecimento ê construído pelacnian­

ça mediante a abstração reflexiva, a partir da interação ativa
I
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dešta com o ambiente em que se dá seu crescimento.

-Entenda-se por "abstração empírvlca” a constatação de pro­

priedades físicas dos objetos, o que significa ea percepção de
qualidades neles já existentes, e por' "abstração reƒíexiva" O
estabelecimento de relações entre esses objetos. Estdxflecerre­
,lações constitui-se num processo de construção e se refere ao
trabalho desenvolvido pela mente, não tendo ;xnfi1nüx> existên­
cia em si nos objetos, o que caracteriza ser esse processo in­. . . . 2dividual e interior.

A abstração reflexiva e a abstração empírica, no entan­
to, constituem-se em partes dependentes de umrmämn processo de

construção, pois a abstração empírica depende da edificação de
I

um sistema de referência lõgico-matemático, o qual ê construí­
do por abstração reflexiva3 ao mesmo tempo em que ea abstração
reflexiva depende da oportunidade empírica para que a mente
tenha sobre o que relacionar. Tal afirmação endossa ca pensa­
mento de que partes do conhecimento não podem sun: interpreta­

das isoladamente do contexto do qual fazem parte, sem manter
relações com o conh.ecimento já construído anteriormente, de for­
ma organizada.

Entender-se o conhecimento enquanto partes contextuali­
zadas conduz a um princípio de totalidade relativo ao conheci­
mento matemático, o qual _permeia a definição estrutural dos seus
elementos. Isto significa que esses elementos são definidos
enquanto pertencentes a um sistema cujas partes são.üüerdepen­. z . 4dentes, e portanto, inter-relacionadas.

Considerando o conhecimento matemático enquanto omúmni­

mento estruturado e inter-relacionado ê que DIENES apresenta
uma teoria de aprendizado em Matemática voltada ao processo de
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construção dos conceitos matemáticos. DIENES faz ‹íiferencia­
ção entre Matemática e "ap1°end1Zzado de Matemã1:_1lcaÍ'. Por Mate­

mática entende as conexões estruturais entre conceitos relati­
vos á idêia de número, suas propriedades e operações,c>quesüg­
nifica dizer conceitos relativos ao que ê intrínseco zu) núme­
ro, a que chama de Matemática Pura, como também zu; aplicações

de tais conceitos, a que chama de MatemátiQaApLUxfia. Porégxen­

dizado de Matemática entende a apreensão de uús conexões, sim­
bolizações, e a aquisição da capacidade de aplicar cx; concei­
tos formados a situações reais que ocorrem no mundo.5

A Matemática, assim considerada enquanto estrutura de
relaçõesfs tem como fulcro para sua efetiva compreensão a for­

¡

mação de conceitos fundamentais sobre bases sólidas para que a
criança possa desenvolver-se, relacionando o novo conhecimento
com o anteriormente construído.7 Esta estabelece relações, sem­
pre sobre algo que já tem em mente como definitivo ea que, por

assim ser, impulsiona-a para novas conquistas.
'O conceito matemático não pode ser imposto ã -criança,

devendo ser por ela construído. Assim ê que nas sênE5.innfiais

do 19 grauƒprecisa-se assegurar ás crianças uma abordagem cor­
reta e uma efetiva compreensão das noções matemáticas elemen­
tares. Para atingir tal objetivo no ensino de Matemática pre­
cisa-se ter a preocupação de proporcionar às crianças uma ver­
dadeira formação matemática que lhes possibiliteg partindo ‹ka
observação e da análise de situações vivenciadas, extrair os
conceitos que no caso se apresentam e que se quer desenvolver.

A formação dos conceitos matemáticos nas séries innfiais
do 19 grau ê, pois, o passo fundamental para ea compreensão do
mundo matemático.
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Segundo PIAGET o processo de formação de um conceito

matemático requer a utilização de um período bmäxnme longo com

o.desenvolvimento de atividades que á primeira vista não têm
relação com o conceito a ser trabalhado. Tel. período referê­
se á fase em que a criança "brinca" com os elementos do con­
ceito sem que direcione elementos de sua experiência. Ao di­

recioná-los, a criança inicia a estabelecer relações conscien­
tes, o que torna a experiência, para ela, significativa. É a
conscientização da criança para com a situação que mhmmcka que
permite a ela uma experiência matemática verdadeira. E èá so­
bre a sua experiência matemática que ordena c> Eüfll pensamento

e estabelece relacões fundamentadas na prõpria observância so­
1

bre o que vivencia. É esse o período da elaboração conceiuxfl,
zzz:

o qual se dá como decorrência de um processo individual ea in­

terior_, e que o professor deve oportunizar. Pode-se_, pois, afir­

mar que a elaboração conceitual advém da própria experiência,
'não podendo ser arbitrariamente imposta á criança. Estalnili­
.za o conceito elaborado estabelecendo relações em.tod¶5as ver­
tentes que consegue, e repete indefinidamente ações que envol­
vam o referido conceito. Faz isto, no entanto, ~cada vez runn
nível diferente de profundidade. É nessa repetição consciente
que inicia um novo processo para nova elaboração conceitual,
pois algumas ações que se apresentam nesse momento inconscien­
tes permitindo que a criança brinque com novos elementos que

aos poucos despontam nessas ações, constituem-se em fundamento
para novo conceito.8 Ê em função deizd fato que PIAGET afirma
que o processo de elaboração conceitual Süš dá em ciclos orde­
nados, quando a fase de prática de um conceito elaborado cons­. . , _ ~ . 9titui-se na fase previa de elaboraçao de novo conceito. Quer
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dizer, á medida em que aprofunda, com a prática, determinado co­

nhecimento, lança raízes para a compreensão de um_prõximo.
Essa prática constitui-se em experiência signüücatümâse

promove o crescimento intelectual da criança. É assim cpne se
há a intenção de desenvolver a autonomia da criança, .deve-se res­
peitar sua capacidade espontânea e natural de pensar, efln fun­
ção do que estabelece esquemas próprios de pensamento, sempre
relacionados com a lõgica de quem age e não de quem arbü1a.pa­
ra que se aja.

que

to,

A ação consciente apresenta-se assim subordinada a algo
anteriormente já fora solidamente construído ea não impos­
e que assim sendo, gera espaço para que tal aconteça. Es­

6

se fato induz ao pensamento contextualizado, uma¬wä:que a ação

mental desvinculada de uma estrutura sua apresenta inerte, en­
quanto não relacionada com os elementos que dela fazem parte.

Desenvolver a autonomia intelectual ru) momento especí­
fico da sala de aula implica permitir o desenvolvimento do ra­
ciocínio da criança, o que significa oportunizar que ca apren­
dizado se dê em função da capacidade natural de}x¶sar, ao con­
trário do aprendizado pela simples memorização ea repetição de
esquemas padrões para respostas corretas.

A teoria de aprendizado para o ensiIm›de Mauaúüica apre­

sentada por DIENES tem como fundamento, justamente, aêgão men­
tal
tal
ção

sua

que

exercida pela criança durante a sua atividade. Devido a
fato, a aquisição do conhecimento matemático se dá em fun­
de um processo construtivo de conceitos fundamentais. Em
teoria, define o conceito matemático em função de vanükeis
se relacionam. Afirma que ê a constância do relacionamen­

to entre as variáveis enquanto elas prõprias mudam,<¶masecxms­
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titui no conceito matemático. O professor deve proporcionar
ás crianças experiências que tragam em si a mesma estnfimracxm­_ . , , , , 10 . _ceitual, a qual sera abstraida pela criança ao conscienti­¶.

zar-se da constância do relacionamento entre as variáveis des­

sas experiências.
A abstração implica um processo interior de cada crian­

ça decorrente da ação mental exercida no decorrer dessas expe­
riências. O processo de abstração inicia-se cpunuka ainda não
há intencionalidade na atividade da criança, e desenvolve-se
atê que abstrai a estrutura comum ás situações que vivencia.
Após isso, representa-as esquematicamente por meio de simbolo­

gia gráfica, descreve suas propriedades fundamentais medtflwe a
linguagem prõpria e, a partir dessas, constrói um sistema for­
mal, ao qual DIENES chama de "estrutura de reZaç5es".ll Essa

construção se dá pela abstração reflexiva, uma vez qmea.crian­
ça coordena as relações que estabelece no decorrer desse pro­
CGSSO .

ANÁLISE

Os conteúdos previstos para a lê sêrie do 19 grau foram
extraídos dos programas escolares e dizem respeito a noções de
equivalência, equipotência, sucessão, ordenação, valor ‹üe po­
sição, propriedade numérica, quantificação, número cardinal,
ordinal, dúzia, meia dúzia, adição, subtração ea conceitos to­
polõgicos. Basicamente, são conteúdos relativos ao conceito
de número e das operações aritmêticas. Os exercícios, rui sua
maioria, dizem respeito ã escrita de numerais aanquelufia preo­
cupação com a quantidade que representam, como também ãi memo­

rização de seqüências de números inicialmente rua primeira de­



8

zena, e apõs de dezena a dezena.

Para a compreensão do conceito do número, foram apre­
sentados vários exércícioz onde as crianças ligavam elementos
de conjuntos a números naturais, induzindo a noção (ka cpne hã
uma correspondência .um a um, entre os referidos elementos dos
conjuntos apresentados com o conjunto dos númerosrmmnrakà Em­

bora esse procedimento seja usual, conduziu. a criança a xnma
idêia distorcida acerca do número, uma vez que eänxa associou,

por exemplo, o primeiro elemento do conjunto.¿¶> número 1nn, o
segundo ao número dois, o terceiro ao número três, e assim por
diante. Tal fato a levou ao entendimento de que as unidades

componentes de um número são consideradas separadamente; apõs
J

o que a criança não considerou o número enquanto grupo como um
todo.

Muitos exercícios relativos a mecanismos de contafimlfo­

ram feitos com o intuito de proporcionar ãs crianças lflmi fase
de prontidão para a adição. São exercícios como: faça números
de dois em dois até cem, escreva de cinco em cinco de müme até

cem, escreva de quatro em quatro atê oitenta, faça números pa­
res atê cem...

As crianças fizeram exercícios sobre números gxuxxs sem
relacionar o que faziam com a noção conceitual  que faziam.
Somente memorizaram seqüências pares sem que houvesse xnn pro­

cedimento mental embasando tais exercícios. Da mesma forma,
exercícios para que encontrassem os vizinhos de um determinado

número dado foram feitos, sem que se tivesse a intenção de de­
senvolver o prõprio conceito de número, fazendo jus unicamente
ao processo de memorização de seqüências.

Todos os exercícios apresentados foram desenvohúdos sem
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que a criança relacionasse o que já tinfiä como definitivo em
sua mente com novos conhecimentos, âÓ*conhecimento matemático

foi dando-se,aos poucos, em parteš isoladas. N&mxos1xues, por

exemplo, não pode se dar isoladamente do contexto fui qual fa­
zem parte. Ao decorar como proceder para atingir o fim aocmmd
se pede, a criança não estabelece relações, a abstração refle­
xiva não se dá pois ela não tem relações para coordenar, ea os
fragmentos do conhecimento deixam de ter fundamento. É àfifbn­

ção de tal ocorrência que ao iniciar o aprendizado cfifià opera­
ções aritmêticas, fez isso sem levar em conta zfla noções ante­
riormente adquiridas. Se compreendesse o nüme~ro~ enquanto sua

estrutura, e para tal considerasse que cada vez que acnäxxâu a
unidade a um determinado número obtêm um novo ixxha correspon­

dente ao número sucessivo a este, teria. adquirido noções inv­
plícitas da operação de adição, e caberia eu) professor desen­
volver e.aprofundar essas idéias. Como sõ memorizou seqüên­
cias, as operações aritmêticas apresentaram-se como um novo
conhecimento, dissociado do já desenvolvido.

Quanto ãs operações aritmêticas, a ênfase foi dada â
adição, sem que fosse feita relação com a sua inversa, ea sub­
tração, embora a adição e a subtração correspondam ao mecanis­

mo operatõrio da inteligência correspondente ao ato de fazer e
desfazer, sendo umfo complemento do outro, e um não ocorrendo
enquanto procedimento mental isoladamente ck: outro. Apresen­
taram-se aos alunos exemplos relativos ã reunião cka conjuntos
disjuntos, sem que houvesse identificação da criança gmnxa com
o símbolo que representa tal ação. Esse fato justifica porque
a criança não associou a noção de reunião deâ conjuntos com ca
conceito da adição, embora assim a adição lhe fosse apresenta­
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da. A nomenclatura específica para a adição não consta do ma­
terial das crianças.

As contas com duas parcelas com ufll sõ. algarisnm› foram
poucas, e a ênfase recaiu sobre contas de duas¡xuceL¶;com dois

algarismos, tomando-se o cuidado de que a adição fosse sem re­
serva. Os_exercícios tiveram por objetivo cfifixn: unicamente o
resultado da operação uma vez que a ênfase foi somente treinar
o seu mecanismo. Ao apresentar adição com reserva, ficou evi­
dente a não compreensão da criança para com a questão do valor
posicional, o que denota a não acepção da criança¿xxfica‹k>con­

ceito de número. Já aqui se tem o reflexo da não apreensão da
criança dos conceitos fundamentais. A operacionaliza§k›daz£ü­

6

ção as crianças puderam absorver, mas a compreensão‹k>sa1;min­

cípio, provavelmente não. Isto porque, a não ser run; primei­
ras aulas, as outras todas se referiram ã prática da adição,
sem nada que envolvesse a compreensão do seu princípio.

Apõs a prática do mecanismo da operação daémfição, apre­

sentaram-se ás crianças situações problemas representadas. a prin­
cípio por figuras, devido ao fato de as crianças não dominarem

o sistema de leitura com compreensão. Somente ao final do ano
ê que os problemas foram apresentados escritos, para que elas,
nos moldes já conhecidos pelo professor de lrnmfia data (racio­
cínio, cálculo, resposta) encontrassem a resposta .correta. A
ênfase do professor.esteve na obtenção da resposta.conx¢a, sem
que se respeitassem esquemas próprios de pensamento cüa crian­
ça, e sem que fosse feita a análise do erro, para a‹üaúda com­
preensão da parte do professor do procedimentormaüal desenvol­
vido pela criança. Percebeu-se a não liberdade de raciocínio,
quando ao estabelecer caminhos diferentes dos convencionais,
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teve sua resposta e seu raciocínio considerados cxnma errados,
tendo que repetir a questão segundo os nmddes pmé-estabeleci­
dos pelo professor.

Apõs o treino de problemas que envolvem a adição éé que
as crianças tomaram contato com o conceito da subtração, quan­
do se repetiu o mesmo procedimento anterior, relativamente zu)
seu mecanismo. .Os problemas apresentados disseram respeito prati­

camente ã sua idéia subtrativa (tirar, separar, decompor) por
Ser esta identificada mais facilmente com a subtração realiza­
da no cotidiano infantil, uma vez que diz respeito ex) ênxa de
retirar-se de um determinado total uma parte. A idéia aditiva
da subtraçãoçnão foi apresentada, nem tampouco E1 comparativa.
Tal fato levou a crer que, nos problemas apresentados, as cri­
anças não confundiam problemas que envolviam a adição com os

que envolviam a subtração porque da forma apresentada, criou­
se um modelo para a subtração ou para a adição, cpna não apre­
sentava alternativas. Pode-se perceber que as cÉianças~estão
condicionadas a determinadas palavras ou situações zxnxa iden­
tificar se um problema envolve raciocínio referente ã adição
ou ã subtração. Ela decorou situações que envolvem uma "conta
de mais" ou uma "conta de menos”
fundamentais.

De um modo geral, pode-se. ' . asenvolvidos pelas crianças na l.

e não absorveu os conceitos

perceber que os~exercícnx;de­

série do 19 grau, visam muito
mais ã operacionalização através de mecanismos relativos aos
conceitos matemáticos de que a sua compreensão. Temfixaumaçflan­

de quantidade de exercícios relativos a conteúdos que, ru) mo­
mento, o professor desenvolve, em detrimento da profundidade
dessesrexercícios.
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Em relação aos testes propostos para avaliação, pode-se
constatar que dizem respeito mais á invocação de conteúdos ma­
temáticos do que á compreensão de conceitos fundamentais, uma

vez que visaram ã automatização das operações aritmêticas por. I. . I _meio de exercicios de armar e efetuar, e pela busca de respos­

tas corretas a situações problemas, onde as crianças não pude­
ram demonstrar sua capacidade de raciocínio, e I*¶H ter o erroanalisado. Ê

I

coNcLUsÃo

Os resultados de aprendizagem apresentados pelas crian­u a 4 ¡ o 0  ` U A'ças ao final da l. serie do 19 grau dizem respeito a invocaçao¡ .
I

de conteúdos matemáticos e não á compreensão de conceitos fun­
I. _ . » . I ­damentais. Os conceitos matematicos referentes aux; conteudos

.-.-i.._- -.-._ .-_...._(._øí _ ..-_-_-. -__ _ ___ __ I' z aii. a ø , 'V "'. ! uprogramatiçqs_para a l. serie do 19 grau nao saatnabaümfios di­
__ .-.­

daticamente pelo professor que não tem habilidadi para conver­
ter óõnteúdos programáticos em conceitos fundamedtais. 'A di­
`,._- -_ _ '---'--____í-¬__--_-___-i , _ . é , I ` '  `. ` ._ A .ficuldade no ensino de Matematica esta na ausencia_<üe uma me­

‹f:-»~~¬- ,~¬ ~~+e-~~~---~~eqWMWrmrl__lWW.
todologia de ensino para ainiciação matemática alicerçada __,_ n9_
processo de construção pela criança de conceitos Éfundamentais...Í .-_ ...__ ._ .. .oz-*" ‹~-›¬--. . .Q-~...-...-.....›‹-- ‹1'P --- - - ‹ -....-. __. . . ... . ­
que priorize a capacidade de raciocínio, contrapondo-se ããøcaz"* a sá;-¬.-‹-=------~-=='”“"”'* ã """""""“'~¬=-=-¬z...;z_,.-,._._ _l  ._.. _ _ . ,.-. -- -- ---~"'*" ' "' """"”"""'-l›'-Vu.-...___ -.-"'

pacigage dekmgmorização. A criança deve participar do proces­W `É*TÇ"'-¬. / I
so de elaboração conceitual no ensino de Matemática, a<¶Rfl_não

pode ser ensinada unicamente a partir de recursosi externos á
criança, sem que esta tenha a oportunidade de criar ea coorde­

nar relações advindas da própria ação, e tampoucoida ação ver­
bal do professor a qual se apresenta não significativa gxnxa acriança. I

As crianças receberam "conceitos prontos", não partici­
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param do processo evolutivo desses conceitos, e conseqüente­
mente não o compreenderam. Estas simplesmente t'einaram meca­r .

nismos, os quais sõ tiveram aplicabilidade para deüamúnaia mo­
mento. Esta aplicabilidade se referiu ao rol (ka exercícios e

ás provas que as crianças têm por vencer no decorrer do perío­
do escolar. Passado este momento, encerrou-se ‹1 objetivo ck)- . _ z A .~conteudo, e a criança, as vezes bem treinada, nao percebeu o

I

I

conceito com o qual trabalhou. O mecanismo é fiqxntanuano pro­

cesso matemático; a técnica e a memorização súkƒ fundamentais
paraVnovas situações de aprendizagem, porém sô tiän fundamento. I .quando efetuadas sobre um conhecimento de fato compreendido e,"' I
portanto, construído pela criança­

¡

Os conceitos de adição e subtração foram§ apresentados
l

em momentos distintos, dissociados um do outro cqmo paruäsiso­
ladas e não relacionadas ao conhecimento matemático, e tal fa­

to dificultou para a criança a compreensão dos:xflB princípios,
i_ _ . I .conforme se pode observar na fragilidade apresentada pelas crian­

ças na resolução de situações-problemas.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O ponto de partida para a compreensão do iconhecimento

matemático é a efetiva construção pela criança da estrutura do
número. _Enfatize-se que o conhecimento matemático_ elementar

-n

se¿dá sobre a base dez, a qual é universal. O sistema numéri­
'\

co tem sua estrutura sobre a base dez. Por ser ea base em que
,J

se opera no cotidiano, a criança traz suas noçõesicka vida ba­
seada nos princípios a ela relativos, o que a torna compatível
com a mente da criança nas séries iniciais do 19 grau. Se es­
ta compreender bem o sistema decimal de numeração; êš capaz de

I
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efetuar qualquer adição, pois a estrutura do nümeão'traz em si

esses princípios. E preciso que a criança compree_nda a ultra­
passagem através ao número dez, por ser esta ea lei nmürnr que
determina a estruturação do sistema numérico, idéia essa que
permeia o conhecimento matemático. A criança deve construir a
idéia das operações aritméticas, para o que se deve objetivar
o seu ensino e oportunizar situações de aprendimxk›onde o pro­
cedimento mental seja relevante. Para que talêxxmtayz a cri­
ança não pode distrair-se da questão conceitual. O conceito em
si das operações aritméticas independe da base sobre ea qual se
opera. Operações sobre bases diversas envolvem mecanismos di­

versos que distraem a atencão do fato que vem ao caso, que é o
J

conceito matemático. Tome-se, pois, o cuidado para1úk›se per­
der o essencial ao se trabalhar com o ocasional que nocxmo são

as bases diversas. Compreendido o conceito, o que :ga segue é
decorrência de um mesmo conhecimento fundamental. Assim é que

se a criança construiu a estrutura do_nümero ea o conceito das
operações aritméticas, arma mecanicamente o esquema<kflena/uni­

dade (D/U) para resolver continhas, mas ao escrever o 2 ¿ka23,
por exemplo, pensa em vinte e não em dois.

Considerando a realidade escolar, pode-se afirmar que
tem-se pouco tempo disponível para a aquisição do conhecimento
matemático e muito a aprender, com um objetivt› específico (pus

é" desenvolver a autonomia da criança para que esta setorne agen­
te participativo na sociedade, conforme as atuais Uamênckxsedu­
cacionais. E tal fato se dá pelo poder ck: raciocínio, quando
as idéias tornam-se claras e definidas. O raciocínio se dá
quando apoiado em bases sólidas, desde criança, a partir da
lê série do 19 grau. A prática efetiva em sala de aula nas
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séries iniciais do 19 grau, torna clara a necessidade de enfa­
tizar-se o ensino de Matemática sobre o que há de fundamental,
priorizando o processo construtivo do conhecimento pela crian­
ça. É‹preciso que o professor tenha uma postura didática ali­
cerçada na realidade da prática diária, a qualcmnrüflúzeëã cri­
ança a compreensão dos conceitos matemáticos.\

J
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