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seleccionamos

A importancia da interacg¢ao social na construgao do
conhecimento matematico das criancas

E. Yackel, P. Cobb, T. Wood, G. Wheatley, G. Merkel

Este artigo, extraido do livro “Teaching and Learning Mathematics in the 1990s - 1990 Yearbook™ , publicado pelo
National Council of Teachers of Mathemalics, foi dado a conhecer, no Profmat 90, aos professores que estiveram presentes no
Grupo de Discussdo: “Matemdtica no 1° ciclo do Ensino Bdsico” .

Parece-nosimportante a sua divulgagdo, porque ele poe emrelevo as possiveis atitudes que o professor e 0s alunos devem

ter numa sala de aula, para que, de facto, se processe a aprendizagem da Matemdtica.

Quando as criangas aprenden:
matemadtica na escola fazem-no na salz
de aula onde certas normas de conduta
estdo estabelecidas implicita ou explici-
tamente. Estas normas influenciam a
forma como as criangas interagem com:
o professor e com 0s colegas, o que, per
sua vez, influencia quer a Matemitica
que as criangas aprendem ¢ como &
aprendem. Neste artigo discutiremos uma
abordagem pedagégica na qual € dada
atengdo explicita ao papel da interacgao
social na aprendizagem da matemdtica
pelas criangas. Esta abordagem reflecte
aperspectiva, segundo a qual, a aprendi-
zagem da matemdtica € um processo
activo de resolugdo dc problemas.
Quando sdo dadas as criangas opo:-
tunidades de conversar acerca da sua
compreensdo da matematica, surger’
problemas genuinos de comunicagao.
Estesproblemas, assim como as proprias
tarcfas matematicas, constituem opor-
tunidades para aprender matemadtica. A
abordagem que discutiremos ¢ cocrente
com as exigéncias actuais de reformaem
educagio matemética (National Research
Council, 1989), com os principios que

levaram ao descenvolvimento dos Cur-
riculum and Evaluation Standards for
School Mathematics NCTM, 1989), ¢
com os principios do construtivismo
como teoria de aprendizagem (Confrey,
1987; von Glascrsfcld, 1984). (...)

Este artigo foca ugs aspectos da
abordagem pedagégica: primeiro, a
construciio pclas criangas dos scus
proprios métodos ndo standards;
segundo, aprendizagem da matemadtica
como actividade de resolugdo de proble-
mas ¢ finalmente, o papel da intcracg¢io
social na aprendizagem da matemadtica.
Os dois primciros aspectos fornccem-
nos uma base dc reflexdo para a dis-
cussdo do tercciro.

As criangas constroem a sua
prépria matematica

Quando sio apresentadas as criangas
tarcfas que fazem scntido para elas,
encorajando-as arcsolvé-las, ascriangas
emvezde scguirem procedimentos que
tenham sido apresentados pelo profcs-
sor, desenvolvem uma varicdade dc
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cstratégias para alcangarcm a solugdo.
No inicio do ano lectivo, as criangas
arranjaram os scguintes cstratégias para
9+11=__ .

Bdrbara: 9¢9sdo 18, mais 2 s3o 20.

Addo: 7¢7 sdo 14, portanto 8 ¢ 8 sdo
16, 9 ¢ 9 scria 18 assim 9+11 deve scr
igual a 20.

Cristina: 11 ¢ 11iguala22.10e 11
igual a 21. 9 ¢ 11 igual a 20.

Joana: 11¢9 mais— 12,13, ....,18,
19,20

Comoilustram cstes exemplos, numa
situagdio desafiante, as criangas utilizam
os conhecimentos que jd tém para desen-
volver raciocinios com siginificado pes-
soal. As suas solugdes reflectem as di-
ferengas do conhecimento actual a que
recorrem para solucionar a tarefa.

Aflirmamos que, as crian¢as ndo s
sdo capazes de descnvolver as suas
proprias estratégias para realizar as tare-
fas da matemadtica escolar, mas também
que cada crianga tem de construir o seu
préprio ~onhcecimento matemadtico. Isto
¢, segundo o nosso ponto de vista, 0
conhecimento matemadtico ndo pode ser
dado as criangas. Pclo contrdrio, clas
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desenvolvem conceitos matematicos
quando se entregam a actividadcs
matemadticas, incluindo a aprecnsdo de
“métodos™ ¢ explicagdes que véem ou
ouvem dec outros. Este ponto de vista
implica que na escola scjam propor-
cionadas as criangas actividades
adequadas ao desenvolvimento de
problemas matematicos genuinos. Estes
problemas dio-lhes oportunidade para
reflectir ¢ reorganizar as suas formas de
pensar. De acordo com o que fica dito,
desenvolvemos actividades que foram
conccbidas para encorajar a construg@o
de conceitos e procedimentos relati-
vamente sofisticados pelas criangas, tais
como o valor de posi¢io ¢ os algoritmos
de célculo.

As quatro solugbespara39+53=__
ilustram a natureza conccptual dc al-
goritmos alternativos das criangas:

Ana:50mais30___ 80, cntdo 9 mais
1 scria 90, mais 2 scria 92.

Joel: Tens 53, mais 10 ¢ 63, mais 10
_ 73, mais 10 __ 83, mais 9 ...92.

Joana: Deixa ver, 39 mais 50 ¢ 89,
depois junta 3 faz 92.

Eurico: 30 mais 50 sdo 80 ¢ 9 mais 3
sdo 12. Ponho tudo isto junto e obtenho
92.

Uma tdo grande variedade de algo-
ritmos descnvolvidos pclas criangas,
quando estas scenvolvem em raciocinios
significativos, contrasta com aaplicac¢do
cega de rcgras que vemos frequente-
mente a serem utilizadas pelos alunos
que foram treinados na utiliza¢do de um
algoritmo particular. E a diferenga entre
“0 que é que me disseram que cu deveria
fazer?” e “Como posso imaginar isto?”.
Uma consequéncia importantc da nossa
abordagem, ¢ quc alguns tipos dc erros
que habitualmente acompanham o uso

. dos algoritmos tradicionalmente ensina-
dos ¢ que frequentemente resultam em
respostas nfio razodveis (e. g.,39+ 53 =
812), raramente ocorrem, pois as crian-
cas estio a utilizar “métodos” baseados
nasuacompreensio. A nossacxperiéncia
diz-nos que a compreensdo pelas cri-
angas do valor de posicdo se desenvolve
ao mesmo tempo que asuaconstrugdoda
eficdcia crescente dos algoritmos. Con-
cordamos com Brownell (1956) que
comprecnsdo conceptual e proficiéncia
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nocdlculo, ou significado ¢ pritica,como
ele a descreveu, ndo devem ser vistos
como objectivos pedagdgicos distintos
(Cobb, Yakel, e Wood, 1988).

Aprendizagem como uma
actividade de resolucéo de
problemas

A caracteristica principal de¢ uma
abordagem pcdagdgica, bascada numa
visdo construtivista da aprendizagem,
sdo as as actividades propostas que
devem dar origem a problcmas para 0s
alunosresolverem. Contudo, as situagdcs
que as criangas ‘acham problemadticas
distingucm-se devido as difcrengas dos
scus conhccimentos, expericncias ¢ ob-
jectivos. A primcira vista, isto pode
parcecer uma limita¢do, por ndo poder-
mos garantir que todas as criangas pen-
sardo, accrca duma mesma tarcfa, da
mesma forma. De facto, torna-sc uma
vantagem, isto ¢, um meio de individu-
alizagfio. Ascriangascm difcrentes niveis
conceptuais ndo s6 utilizam diferentes
estratégias de solugfio como interpretam
as tarcfas de diferentes formas. Em re-
sumo, cada crianga tcnta resolver
problemas que fagam sentido para o scu
nivelde compreensdoc desenvolvimento
conceptual. E neste sentido que dizemos
que os professores ndo podem dar
problemas aos alunos “prontos a fazer”.
Os professorcs podem dar actividades
pedagogicas. A cstratégia de resolugdo
dos problemas diferird de crianga para
crianga. O cxcmplo que sc scgue com-
prova-o:

Bruno tem todo este dinhciro. Com-
pra um ldpis por 7 cscudos ¢ um choco-

late por 35 escudos.

Com quanto dinheiro fica?

A solugdo do Luis ¢ retirar a moeda
de 25 escudos ¢ a de 10 escudos para o
chocolate (indicando com um trago no
descnho) ¢ retirar depois os S escudos, a
moeda de um escudo ¢ por fim um cs-
cudo dos 10 (a outra mocda de 10 es-
cudos) para o ldpis ¢ dar como resposta 9
escudos. Adio, contudo, rcsolveu o
problema como se seguc:

Juntei-as todas ¢ obtive 51, depois
tirei 35. (Depois, subtraiu 7).

Adio conceptualizou a tarcfa como
um problema de adigdo ¢ subtracgdo
simbdlica. Luis, pelo contrério, consi-
derouuma situagdo do mundorcal ¢ usou
o valor das mocdas. Como Adio, cle
envolveu-se em cdlculo mental, mas o
scu problcma cra retirar moedas que
igualavam o valor dos objcctos adquiri-
dos ¢ portanto cncontrar o valor das
mocdas restantes. As duas criangas en-
volveram-se em actividade matematica
significativanamesma tarcfa, apesar das
diferengas no scu conhecimento concep-
tual.

Resolver problemas cnvolve muitas
vezes mais do que realizar as actividades
propostas. Pode incluir também o
aparccimento de rcsultados
surpreendentes, tais como quando duas
estratégias altcrnativas conduzem ao
mesmo resultado, a justificagio de um
método de solugdo, ou a explicacio de
como um método aparentemente erréneo
conduz a uma contradi¢do. Quando o
ensino na sala de aula ¢ organizado de
forma a que as criangas trabalhem
coopcerativamentc nas actividades peda-
gdbgicas, situagdes como cstas ocorrem
frequentemente. A scguir discutircmos o
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papel da interac¢do social na aprendi-
zagem.

Aprendizagem através da
interacc¢ao social

Vamos primeiro descrever a aborda-
gem pedagdgica e depois ilustrar inter-
acgdes tipicas professor-aluno ¢ aluno-
aluno.

A Abordagem Pedagigica

As actividades pedagdgicas sdo de
dois tipos: actividades propostas pclo
profcssor paratodaaclasse eactividades
de pequeno grupo. Numa aula tipica de
cinquenta minutos, a primeira metade é
dedicada a resolucio de problemas ecm
pequeno grupo ¢ a scgunda metade a
uma discussdo da turmana qual os alunos
explicam como resolveram as acti-
vidades. Na introdugfo das actividades
limitamo-nos a certificar que as criangas
compreendem asuaintengdo econhecem
os simbolos utilizados. Nao incluimos
qualquer explicagdo ou demonstragio
pelo professor de como resolver as acli-
vidades. Durante o trabalho em pequeno
grupo cspera-se que cooperativamente,
as criangas, trabalhando em pares, de-
senvolvam solugdes para as actividades.
Entretanto o professor circula entre 0s
grupos obscrvando e intervindo nos seus
csforgos de resolugdo do problema.

Na discussio subsequente na classe,
as criangas explicam como resolveram
as actividades. O professor ajuda as cri-
ancas a clarificarem as suas explicagdes,
apoia-as quando clas verbalizam o scu
pensamentoc encoraja-asaapresentarem
solugdes alternativas. O professor ndo
diz as criangas sc¢ as suas repostas estio
correctas ou incorrectas, mas incita to-
das a reflectirem nas solugdes apresen-
tadas ea concordar oudiscordar. Quando
as criangas discordam, a classc trabalha
como um todo para resolver o desacordo
e chegar a um consenso. Alguns proble-
mas permanecem ndo resolvidos por
vérios dias, durante os quais as criangas
podem ser vistas muitas vezes tendo
grandes discussdes, durante os intervalos
ou a hora do almogo. No fim da dis-
cussdo na classe, o professor recolhe as

péaginas das actividades das criangas,
data-as, ¢ coloca-as nas capas indivi-
duais dos alunos, as quais sio mandadas
para casa periodicamente.

As actividades apresentadas seguem
uma séric de formatos, mas sio todas
concebidas de modo a facilitar a
ocorréncia de problemas de matemética
para as criangas rcsolverem. Modelos
detalhados da aprendizagem inicial do
nimcro, feita pelas criangas, foram usa-
dosnodesenvolvimento dasactividades.

Interaccao Professor-Aluno

A atitude do profcssor ¢ crucial para
o desenvolvimento duma atmosfcra de
resolugdo de problemas na sala de aula.
Com vista a quc as criangas partilhecm os
scus pensamentos matcmadticos, devem
comunicar aclivamente entre si ¢ com 0
professor. Comunicagio com succsso
exige a ncgociagdo de intengdes ¢ “de-
pende de todos os clementos da classc
expressarem respeito c apoiopelasideias
uns dos outros”. Em relagfo a aborda-
gem aqui defendida, pode dizer-se que,
cada vez que uma crianga quer fazer um
comentirio na discussdo da classe, o
professor assume quc a actividade
matemdtica que a crianga cstd a tentar
descrever ¢ significativa para ¢ssa cri-
anga. Torna-sc responsabilidade do pro-
fessor tentar imaginar o que a crianga
querdizere, senecessdrio, apoiaracrian-
¢a na verbalizagdo desse significado. A
importincia das tentativas do professor
para atribuir significado ¢ ilustrada com
o seguintc excmplo.

Numa aula do inicio dc Dezembro, a
classcestavaa trabalharnumaactividade
em grande grupo, na qual o professor
pediuas criangas para tentarem imaginar
arcspostaa 9 + 9 + 9 sem contarcm. A
primcira crianga a dizer a solugéio juntou
10 mais 10 mais 10 e depois subtraiu trés
uns paraobter 27. A solugdo scguinte foi
dada por Migucl: f

Eu mudci um 9 para um 10 ¢ um 9
para um 17 ¢ depois dcitci foraum 9 e
obtive 27.

Em vcz de tratar isto como uma
confusa manipula¢do de mimeros, o
professor assumiu que Migucl cstava a
comunicar pensamento significativo.
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Primeiro ele assinalou csta hipdtese com
os seus comentdrios ¢ depois procedeu
para tentar imaginar o quc o Migucl pode
ter estado a tentar dizer:

Professor:Ouvisleisto,Joana? Deixa
isso - estd bem, agora cscuta. Posso
necessitar da tua ajuda. (Para o Miguel)
Quero que digas novamente. Disseste
quc pegavas num 9 c¢ transformava-lo
num 10.

Miguel: E cu tirci 9 - tirci scte... - ¢
mudei o segundo 9 para um 17.

Professor: Mudaste este (apontando
para o scgundo 9) para um 17.

Miguel: E mudei o dltimo 9 para um
igual ¢ depois veio 27.

Aqui novamente o profcssor pode
assumir que 0 Migucl ndo sabe acercado
que cle estd a falar. Contudo, continua a
assumir que o que cle fez tcm sentido
para ele, ¢ tenta ajudi-lo a descnvolver
uma cxplicagio que possa fazer sentido
para as outras criangas.

Professor: (paraaclasse) Vejam como
ele fez?

Adaio: Ele deitou-o fora - o tltimo 9
¢ pd-lo nesse (o primceiro 9).

Juntou essc 8 a0 9 ¢ obleve 17.

Professor: Vamos darumaolhadelaa
csta parte (apontando para os ultimos
dois 9). Quanto é 9+9?

Alunos: (cm unissono) 18.

Profecssor: 18. Estd bem. Ele sabia
que 9 + 9 sdo 18. Estd bem. Ele sabia
isso. Agora, cle retirou 1 de 18 ¢ o que
nos da?

Alunos: (em unissono) 17.

Professor: 17, ¢ ¢cle pegou no 1 que
tinha tirado daqui (tirado do 17) ¢ juntou-
oacste9 (o primeiro 9) ¢ fez dez. Essa foi
uma forma de pensar.

Emborascjaimpossivel parandsdizer
seasolugdo que oprofessor desenvolveu
¢ a quc o Miguel tinha cm mente, a
continuagdo da sua discussdo com ecle
teve vdrios efeitos positivos. Primeiro, 0
professor deu a perceber as criangas que
as suas solugdes delas fazem sentido
para ele. Segundo, Miguel ¢ as outras
criangas da aula confirmaram mais uma
vez que o professor os ajudaria quando
cles tentassem verbalizar as suas tentati-
vas de solugfio. Finalmente, todaa classe
tcve a vantagem de poder pensar,
seguindo outro “método” dc resolugio.
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Quando umacrianga dd umaresposta
incorrecta, é especialmente importante
para o professor assumir que a crianga
esteve envolvida em actividade signifi-
cativa. Assim & possivel que a crianga
reflita na sua tentativa de solugfo ¢ a
avalie. Neste projecto quando umacrian-
¢a dd uma resposta incorrecta, ¢ comum
que, sem auxilio, ela encontre o erro no
decurso da explicacio da solugfio. Uma
crianga disse em tal situagdo: “Agora
discordo da minha resposta”. Ao permi-
tir que uma crianga prossiga com uma
explicagdo mesmo quando a resposta €
errada, o profcssor mostra que cle ndo é
a unica autoridade na aula a quem as
criangas tém de perguntar sc a sua res-
posta ¢ certa ou errada. As criangas sdo
capazes de tomar essas decisdes por si
mesmas. A autoridade matemadtica ndo
reside s6 no professor, mas no professor
¢ nas criangas como uma comunidade
intclectual.

Nio s6 o professor assume que 0 que
as criangas estiio a dizer ¢ a fazer faz
sentido para clas, como também espera
que as criangas e¢stabelegam essa hip6-
tese acerca umas das outras. Ele procura
obrigd-las a dar sentido as tentativas de
solug¢do umas das outras. Isto aplica-se
ao trabalho em pequeno grupo ¢ as dis-
cussocs de todaaclasse. As obscrvagdcs
de Adao, no cxemplo anterior, indicam
que logo no inicio da segunda classe, os
alunos podem comegar a accitar csta
obrigacdo. O scu papel na discussdo na
aula ¢ escutar, reflectir sobre o que cstd a
ser dito ¢ tentar tirar partido, em termos
da sua prépria estrutura cognitiva. No
exemplo, Addo pensa, aparentemente,
que compreende o método de solugdo de
Miguel. Aoentrar nadiscussdo Addotira
bencficios para si, pois clarifica o scu
proprio pensamento. Outras vezes as
criangas podem fazercomentdrios como:
“Nao compreendo o que ela estd a tentar
dizer” ou “Oh, cu percebo como cle fez”,
realgando que os ouvintes estfio a tentar
compreender o que o orador cstd a dizer.

A postura do professor ao tentar
imaginar que sentido as criangas estdo a
dar as actividades também se aplica a
resolucdo de problemas em pequeno
grupo. De facto, este ¢ um dos principios
mais importantcs que deve guiar a in-
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tervengdo do profcssor nos pequenos
grupos. Quando aborda um pequeno
grupo que estd a trabalhar, a primeira
responsabilidade do professor € tentar
imaginar como as criangas cstio apensar
sobre a sua tarcfa. S6 assim o professor
sc envolve numa discussio com clas. O
scu papel nessas intervengdes, assim
como na discussao na aula, ndo é dizer as
criangas sc estdo certas ou crradas ou
conduzi-las a uma solugfio correcta, mas
antcs apoid-las quando tentam descn-
volver actividades matematicas signifi-
cativas. Isto significa que o professor
deve decidir que tipo de apoio deve dar,
e se algum ¢ apropriado. Pode ser enco-
rajar as criangas a trabalhar coopcrati-
vamentc ou a escutar as cxplicagdes de
outro. Pode ser por as criangas questocs
provocatdrias ou entrar num didlogo
socritico com clas. Pode scr ajudar uma
delas a cxplicar o scu pcnsamento, ou
pode ser facilitar um didlogo.

Interaccdo Aluno-Aluno

As criangas cnvolvem-s¢ em dois
tipos dc actividades para rcsolver
problemas, quando trabalham juntas cm
pequcenos grupos. Por um lado, tentam
resolver os scus problcmas de
matcmadlica; por outro, 1&m de resolver o
problcma de trabalhar produtivamente
juntos. Na perspectiva dos professorcs,
alunos ao trabalhar em pequenos grupos
(1) devem coopcrar para resolver os
problecmas ¢ (2) devem chegar a um
consenso. Estes dois deveres significam
que as criangas devem explicar o scu
pensamento uns aos outros, tentar
compreender o pensamento do outro,
assumir quc as tentativas de solugdo do
outro fazem scntido, ¢ persistir, tentando
imaginar coisas para si proprias.

As interacgdes que tém lugar quando
os problemas de cooperagio social sdo
temporariamente resolvidos ddo origem
a oportunidadcs de aprendizagem que
nio ocorrem cm situagoes de salade aula
tradicional (Yakel, Loob ¢ Wood), inclu-
indo oportunidades para os alunos ver-
balizarcm os scus pcnsamentos, expli-
carem ou justificarcm as suas solugdes ¢
tirarem ddvidas. Tentativas pararesolver
conflitos diio origem a oportunidades
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para as criangas reconceptualizarem um
problema ¢ alargarcm a sua estrutura
conceptual incorporando métodos de
solugdo alternativos.

O scguinte cxemplo mostra como
duas criangas alargaram a sua estrutura
conceptual quando tentaram resolver um
conflito decorrente da adigdo

39+19=

Carlos: (Usa um quadro dc centenas
¢ comega a contar em 40 no quadro) 40,
41, ..., 57, 58, 59. (Enquanto conta, nio
deixa visivel nenhuma pista dos scus
actos dc contagem).

Carina: 39, 49. Esse ¢ dez (apon-
tando para o quadro das centcenas. Con-
tinua contando pclos dedos comegando
em 50. P6c mais um dedo por cada
nimcro ¢ pira quando tem nove dedos
levantados.) 50, 51, ..., 57, 58.

No processo de tentar resolver o
desacordo entre as suas respostas, cada
crianga rcpete asuasolugiio vérias vezes.
Finalmente Carina imagina a possivel
origem da dificuldade dc Carlos.

Carina: Tundo estds mesmo a contar
(significando deixar visivcis pistas da
contagem). Vem aqui. Eu explico-te
como oblive o0 meu niimero. V&s, tens 39
e juntas mais 10 e tens 49, 50, 51, ..., 58.
(Desta vez Carina estd acontarno quadro
das centenas apontando ncle o numeral
com o scu ldpis. Simultancamente usa os
dedos das suas duas maos para indicar os
actos dc contagem. Pdra quando os nove
dcdos estio Ievantados).

Aqui Carina reconceptualizou a sua
propriasolu¢io aluz do método do Carlos
e adaptou a sua explicagdo ao quadro das
centenas como Carlos tinha feito. Ao
fazer isso, teve de esbogar a sua prépria
compreensdo para descnvolver uma
estrutura dentro da qual cxistisse uma
explicagdo que fizesse scntido para o
Carlos. Ao longo do didlogo, Carlos
alargou eventualmente a sua conceptu-
alizacdo individual quando as expli-
cagdes de Carina fizeram sentido, ¢ o
conflito foi resolvido.

Conclusédo

Discutimos uma abordagem pe-
dagdgica que se bascia na perspectivade
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humana criativa e que ainteracgfo social
na sala de aula desempenha um papel
crucial quando as criangas aprendem
Matemadtica. Tanto a interacgdo profes-
sor-aluno como a que se processa entre
os alunos influenciam o que € aprendido
e como ¢ aprendido. O professor toma
um papel crucial ao conduzir o desen-
volvimento do que Silver (1985) chamou
uma atmosfera de resolugio de proble-
mas, um ambiente no qual as criangas se
sentem livres para conversar acerca das
suas matemadticas.

O papel do professor € indispensével
também para que aregra daclasse deque
se deve ajudar sempre os colegas, ndo é
secunddria, mas sim um aspecto central
do papel dos alunos (Slavin, 1985, p.16).
Desde que esta regra seja assumida,
oportunidades para a aprendizagem, que
ndo estdo presentes no ensino tradicional,
crescem na medida em que as criangas
colaboram entre si na resolugdo de
problemas.

A terminar, notamos que as criangas
aprendem muito mais doque Matemadtica
neste tipo - ou em qualquer tipo - de
situagoes de sala de aula. Desenvolvem
convicgdes sobre a Matematica ¢ sobre 0
seu papel e o do professor. Além disso,
um sentido do que é valorizado descn-
volve-se com atitudes e formas de moti-
vacdo. A abordagem aqui descrita foi
claborada de modo a valorizar con-
cepgoes que fomentem a persisténciae o
desenvolvimento de estratégias pessoais
na resolugio de problemas estimulantes
opondo-se a uma pigina cheia de res-
postas certas; concepgdes que valorizem
mais actividades significativas sdo aqui-
lo a que uma crianga chamava “misturar
um monte de nimeros”, e ainda opinides
que valorizem mais a cooperagdo € a
negociagdo do que a competicdo € 0
conflito.

Acima de¢ tudo a abordagem que
encoraja os alunos a conversar acerca
dos scus “métodos” de solugdo sem os
avaliar pela sua correcgdo, € caracteri-
zada pelo desenvolvimento de uma con-
fianga miituaentre o professor e osalunos.
O professor confia nos alunos ¢ incita-os
a tentarem resolver os seus problemas de
Matemadtica ¢ consequentemente sente-
se livre para lhes pedir que descrevam o

seu pensamento. Os alunos confiam que
o professor respeita os scus esforgos ¢
consequentemente entram nas discussdes
explicando como rcalmente com-
preenderam ¢ tentaram resolver os seus
problemas de Matemdtica.
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