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Para que as criangas
aprendam, € importante
que lhes sejam dadas
oportunidades para
expressar e clarificar o
seu pensamento pessoal,
e também para ouvir e
tomar em consideragéo
as ideias matematicas
dos outros. Por isso, um
aspecto importante do
ensino é a criagdo de um
ambiente em que a
partilha de pensamentos
pessoais e a aceitagéo de
perguntas de outros
acerca das proprias ideias
exista de uma forma
harmoniosa. Isto é
claramente que um
desafio para muitos
professores.

Criar um ambiente na aula

para falar sobre a matematica

Terry Wood, Graceann Merkel e Janell Uerkwitz

Hoje em dia, uma grande parte da
discussdo em educagéo matematica é
sobre a importancia dos modos de
pensar da crianga quando aprende
matematica. Além disso, fala-se
também muito sobre “fazer sentido”
— o processo pelo qual a crianga
constroi, em matematica, os seus
préprios significados. Esta discussao
reflecte uma mudanga na perspectiva
do que é aprender Matematica, que
vé a crianga activamente envolvida em
processos que lhe sdo pessoalmente
significativos. Além disto, existe o
reconhecimento de que as criangas
aprendem melhor se estiverem em
situacdes que lhes permitam interagir
com outros no sentido de partilhar e
comunicar as suas ideias acerca da
matematica.

A par desta mudanga no modo como
se vé a aprendizagem dos alunos, ha
uma mudanga na perspectiva do que
significa ensinar matematica. Por um
lado, é reconhecido actualmente que,
ao ensinar Mateméatica, € importante
criar situagbes em que a crianga
possa falar dos seus modos de
pensar acerca da matematica. Por
outro lado, j& se compreendeu que
para que isso acontecga é necessario
criar diferentes modos de interacgdo
durante a aula. Por isso, o nosso
objectivo como professores ¢é criar
situagcdes nas quais as criangas
estejam envolvidas em partilhas
intencionais sobre o seu pensamento
acerca da matematica. Isto inclui a
criagéo de situagbes em que as
criangas expliqguem os seus pensa-
mentos e as suas estratégias na
resolucéo de problemas.

Muitos tém sugerido que para criar
esta interaccéo as criangas devem
estar munidas com materiais
manipuléveis para djudar a sua

compreensdo e lhes devem ser dadas
oportunidades para participar em
situagdes de aprendizagem cooperati-
va. Foi também sugerido que os
professores conduzam as discussdes
na aula de modo a que as criangas
digam aos outros as suas ideias. Mas
todas estas sugestbes ndo mencio-
nam um aspecto muito importante da
vida na sala de aula que se refere a
noés todos como professores. Trata-se
da importancia de criar um ambiente
muito diferente na aula, um ambiente
em que as criangas se sintam livres
para construir os seus proprios
significados para a matemética e
queiram comunicar as suas ideias aos
outros. Estes novos ambientes de
aprendizagem s&o muito diferentes
das aulas convencionais nas quais,
tipicamente, nés interagimos com os
estudantes s para corrigir as suas
respostas erradas ou para explicar um
processo (Cuban, 1993). Os proces-
sos de interacgéo que agora estéo a
ser propostos sdo muito mais inten-
sos e envolventes para os alunos e
para nés proprios, como professores.

Para que consigamos isto, sera
necessario renegociar com 0s NOssos
alunos um (novo) conjunto de obriga-
¢Oes e expectativas para interagir
como membros da turma. Estas
expectativas, uma vez estabelecidas,
tornam-se entdo o modo de
interacgéo aceite de tal forma que,
muito do que acontece na aula de
Matematica, “funciona sem palavras”
(Garfinkel, 1967). Muitos professores,
que tentam ensinar Matemética de
modo a promover o pensamento dos
alunos, colocam frequentemente esta
questéo: :

Como é que nds, como professores,
podemos criar um ambiente de
aprendizagem no qual as criangas
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percebam que comunicar o seu
préprio pensamento sobre matemati-
ca é de importéncia capital?

Neste artigo, gostarfamos de tratar
esta questéo e partilhar pontos de
vista sobre as nossas experiéncias a
ensinar matematica de um modo
compativel com os esforgos
reformadores do National Council of
Teachers of Mathemathics NCTM).
Também gostariamos de partilhar
exemplos das nossas aulas de
Matemaética. Contudo, antes de o
fazermos, deve ser compreendido
que, assim como acontece com 0s
Standards (NCTM, 1989), néo é
nossa intengéo oferecer receitas
precisas de processos a serem
seguidos. Em lugar disso, os nossos
pontos de vista devem ser olhados
apenas como sugestdes para se
pensar em caminhos que criem um
ambiente diferente para aprender
matematica. Cada professor necessita
de encontrar caminhos proprios de
construgéo de um novo ambiente de
aprendizagem que lhe seja pessoal-
mente significativo.

A aprendizagem da matematica
pelas criancas

A investigacéo feita sobre a aprendi-
zagem da matemética pelas criangas
fornece provas evidentes de que as
criangas aprendem melhor se forem
inventoras e construtoras activas das
suas ideias (Kamii 1989; Labinowicz,
1985; Piaget, 1980). As criangas
estdo sempre a fazer as suas proprias
interpretagdes das actividades que
lhes s&o propostas. Ndo absorvem
simplesmente o que lhes é dado, mas
em vez disso modificam os entendi-
mentos anteriores. Portanto, o
conhecimento matematico dos alunos
é visto como Unico e pessoal. As
criangas aprendem melhor (com mais
profundidade) em situagbes em que
possam envolver-se em processos
mentais mais elevados. Estes proces-
sos séo caracterizados pelo pensa-
mento reflexivo e abstracto
(Resnick,1989). Além disso, pensa-se
gue quando as criangas se envolvem
em pensamentos reflexivos se
distanciam das actividades concretas

que estdo a fazer. E durante este
processo que as criangas fazem
construgbes abstractas dos objectos
matematicos (Sigel, 1981).

A par disto, existe um outro conjunto
de investigacbes defendendo que as
criangas constroem significados a
partir dos meios sociais em que estéo
inseridas. Nesta perspectiva, as
criangas séo vistas como tentando dar
sentido, na aula, as suas experiéncias
sociais e construir significados a
medida que interagem com os outros.
Estes significados, construidos a partir
da sua proépria experiéncia, séo sociais
e matematicos. Os alunos baseiam-se
numa combinagéo das suas experién-
cias anteriores e naquilo que estéo a
observar para tornar os acontecimen-
tos sociais que ocorrem nas aulas de
matematica coerentes e com sentido.
Além disso, as criangas fazem certas
suposigcdes acerca do que os outros
colegas possam ter compreendido na
aula. Consequentemente, o entendi-
mento criado pelos alunos da mesma
turma é partilhado e as criancas
assumem que compreendem os
outros e due elas proprias também
sé@o compreendidas (Voigt, 1993).
Dados estes resultados, tem sido
defendido que a interacgéo social que
consiste em falar e partilhar ideias é
uma parte essencial da construgdo
activa do conhecimento matematico
da crianca.

Tomadas em conjunto, estas duas
perspectivas indicam que, para as
criangas aprenderem, € importante
que lhes sejam dadas oportunidades,
n&o s6 para exprimir e clarificar o seu
pensamento pessoal, mas também
para ouvir e ter em conta as ideias
matematicas dos outros (Wood,
1996). Por isso, um importante
aspecto do ensino é criar um ambien-
te em que a partilha de pensamentos
pessoais e a aceitagéo de perguntas
de outros acerca das proprias ideias
exista de uma forma harmoniosa.
Claramente que isto é um desafio
para muitos professores

Criar ambientes de
aprendizagem

Antes de vermos como estabelece-
mos com os nosgos alunos um

contexto para pensar matematica,
gostariamos de descrever o que pode
ser considerada uma aula tipica.

Numa das nossas aulas tipicas de
Matemética encontrariamos alunos
a trabalhar com o seu colega de
carteiranaresolugdo de problemas.
Estes problemas s&o criados de
modo a provocar a reflexao indivi-
dual e a0 mesmo tempo conduzir a
uma boa comunicagdo. Muitas ve-
zes os problemas s&o construidos
uns a partir dos outros, o que enco-
raja variedade nos modos de pen-
samento. A seguir a este trabalho
em pares, ha uma discusséo envol-
vendo toda a turma. Nesta fase,
séo dadas as solugbes e partilha-
das as estratégias.
Janell

A minha aula de matemaética comega
com uma actividade com toda a
turma. Isto ajuda os alunos a focar o
problema e a comegar a pensar nele
de muitas maneiras. Depois de
termos passado 10 minutos a
trabalhar em conjunto, os alunos
fazem uma actividade aos pares. Os
alunos trabalham normalmente s6
com um(a) colega numa colecgédo de
problemas. Depois de cerca de 20
minutos de trabalho em pares torna-
mos ao grupo-turma e discutimos o
trabalho que fizemos em conjunto. Os
pares sdo chamados a partilhar as
suas respostas e os seus modos de
pensar nos problemas. Colocam uns
aos outros, frequentemente, ques-
tdes como “Eu concordo com a tua
resposta, mas ndo compreendo a tua
explicagdo”, ou “Podes justificar a tua
resposta?”

Descobri que comegando a traba-
lhar em conjunto, depois em peque-
no grupo, e regressando em segui-
da ao grupo-turma d& uma sensa-
¢éo de completude ao nosso estu-
do. Também voltar a trabalhar em
conjunto d& um sinal de conclusao
no fim da aula.
Graceann

As actividades ou problemas que
usamos cobrem todos os aspectos da
matematica, desde a geometria ao
célculo aritmético. Contudo, a maior
parte das actividades incidem sobre a
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aritmética. Estas actividades desen-
volveram-se originariamente a partir
da investigacéo relativa ao desenvol-
vimento conceptual da crianga sobre
unidades e dezenas e sobre as
operagdes de adigdo/subtraccéo e
multiplicagdo/diviséo. As actividades
foram criadas de modo a ser abertas
e a permitir uma grande variedade de
solugdes (por exemplo, Cobb &
Merkel, 1989).

Criar um clima de confianca

Para que as criangas trabalhem em
matemética nas nossas turmas, o
ambiente na aula precisa de ser
pensado de modo a garantir a sensa-
¢&o segura de que estd livre de risco
ou ameaga. As criangas necessitam
sentir que as suas ideias séo respeita-
das pelos outros elementos da turma.
Precisam de saber que podem
exprimir as suas ideias aos outros
sem medo de ser ridicularizadas ou
ficar envergonhadas mesmo que
cometam um erro. (Cobb, Yackel,
Wood, Wheatley, 1988). Como
professores, queremos comunicar aos
nossos alunos que compreendemos
que o que dizem faz sentido para eles
e que as suas ideias sdo apreciadas e
aceites. Mas mantém-se a questéo

Como é que nés, como professores,
criamos um ambiente na aula em que
as criangas valorizem o seu prdprio
pensamento e respeitem o pensamen-
to matemético dos outros?

Logo no primeiro dia de aulas estabe-
lecemos as bases sobre os modos
como queremos que as criangas
interajam ao longo do ano escolar. No
primeiro dia, dizemos simplesmente
as nossas criangas que “a matematica
vai ser diferente este ano daquilo que
possivelmente tem sido”. Dizemos-
Ihes as nossas expectativas porque
demos conta que as criangas mais
novas estdo sempre a tentar imaginar
o que devem fazer em situagoes
novas. Podem nunca ter estado antes
numa aula de mateméatica assim e é
nossa responsabilidade clarificar com
eles o que estamos a tentar fazer.
Muitas vezes discutimos certos
topicos para ajudar os alunos a
compreender a importéancia de fazer

da aula um bom lugar de trabalho.

A nossa turma é uma comunidade
de aprendizes. Para aprender, pre-
cisamos de chegar a acordo sobre
certas linhas de orientacdo. Tanto
os alunos como eu temos ideias
sobre como podemos tornar a nos-
saaulaum bom lugar para trabalhar.
Através das nossas discussdes
sobre respeito e justiga, decidimos
que comportamentos s&o aceita-
veis e quais ndo o s&o. Isto permite
que os alunos tomem parte no pro-
cesso de tomar decisdes e saibam
que ndo estabeleci simplesmente
regras para 0s seus comportamen-
tos mas que alcangamos juntos um
conjunto de expectativas mutuas.
Graceann

Desde cedo séo feitas discussdes na
aula de modo a ajudar as criangas a
compreender o valor de cada um dos
elementos da turma.

Discutimos o significado de confi-
anga e de néo rebaixar as pessoas.
Isto & necessério porque o tipo de
interacgdo e de reflexdo que as
criangas experimentam em mate-
matica € Unico e novo para elas.
Este tipo de ambiente seguro leva
tempo a desenvolver. Amedida que
as criangas partilham as suas solu-
¢Oes dos problemas, sentem que
podem estar sujeitas a uma grande
variedade de comentérios — tanto
elogiando-os como ridicularizando-
os. E muito importante que as suas
primeiras experiéncias de partilha
sejam bem sucedidas, umavez que
a sua auto-estima é tao fragil. Expe-
riéncias positivas criam bases para
uma comunicagé&o mais aberta. Sem
que ninguém desse por isso cria-
mos umaindependéncia e seguran-
¢a que se torna muito poderosa
quando os alunos se exprimem ma-
tematicamente.
Janell

Explicar aos outros

No principio, é também importante
transmitir as criancas que cada uma
delas é um elemento valioso na aula e
tem ideias importantes para partilhar.
Como usamos uma abordagem
centrada na resolugéo de problemas,

estas actividades sdo desafios que
encorajam a crianga a aplicar estraté-
gias de resolugéo que fagam sentido
para elas. Isto significa também que a
um mesmo problema podem ser
dadas varias solugdes e mesmo,
frequentemente, respostas diferentes
— das quais, na maior parte dos
casos, s6 uma é correcta. Como
professores nés jogamos um impor-
tante papel, ao encorajar as criangas a
participar e exprimir os seus pensa-
mentos mas também ao ajuda-las a
resolver conflitos que surjam.

Por isso, no principio do ano, discuti-
mos com 0s nossos alunos a maneira
como eles falardo acerca das suas
solugdes para os problemas. Também
realgamos que, sendo pessoas
diferentes, temos maneiras diferentes
de fazer as coisas. Por exemplo,
muitas criangas podem ter resolvido
um problema de adigéo contando,
mas a maneira como o fizeram foi
diferente. Uma crianga pode ter usado
os dedos para contar e outra pode ter
usado cubos ou desenhado marcas. O
que nds fazemos notar aos nossos
alunos é que “ha muitas maneiras de
resolver problemas e nés vamos falar
uns com os outros acerca destas
maneiras”.

O que se segue é um exemplo da
variedade no pensamento e raciocinio
das criangas, quando elas d&o as suas
explicagdes. O problema 72 - 39 = 7
esta escrito no quadro. O professor
pede &s criangas para resolver o
problema sem papel e l&pis, usando
apenas estratégias mentais.

Scot - Eu tirei nove de setenta e dois.
E depois tirei os trinta.

Prof - Tiraste nove de setenta e dois.
Como é que subtraiste nove de
setenta e dois?

Scot - Eu fiz setenta e um, setenta
(pausa), sessenta e nove, sessenta e
oito, sessenta e sete, sessenta e
seis, sessenta e cinco, sessenta e
quatro, sessenta e trés. Depois tirei
trinta.

Prof - OK. E como é que contaste os
trinta?

Scot - Cinquenta e trés, quarenta e
trés, trinta e trés.
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Prof - Outro caminho para fazer isto?
Carl?

Carl - Eu s06 fiz setenta e dois menos
trinta é quarenta e dois. Depois tirei
0s nove e deu trinta e trés.

Prof - Alguma pergunta? (pausa).
Alguém fez de outra maneira?

Lisa - Eu fiz setenta e dois menos
trinta. Depois tirei dez e obtive trinta
e dois.

Prof - Porque é que tiraste dez?

Lisa - Porque era mais fécil. Estava
perto do nove.

Prof - OK.

Lisa - Eram trinta e dois e depois
juntei um.

Prof - Porque é que juntaste um?
Lisa - Porque era realmente nove e
n&o dez, mas dez era mais facil.
Transmitir as criangas o valor de
exprimir e partilhar o seu pensamento
e raciocinio matematicos aos outros é
um aspecto importante do ambiente
da aula. Situagdes que permitam aos
alunos reexaminar ou clarificar os
seus pensamentos, proporcionam-
lhes oportunidades cruciais de
reflectir e pensar acerca das suas
ideias. Isto, como Sigel (1981)
salienta, habilita-os a distanciar-se
das situagdes concretas e construir
imagens mentais para a sua activida-
de matematica.

Embora interagir desta maneira seja
um aspecto necessario a participagéo
na aula, ndo é suficiente. Se isto for
tudo o que é esperado dos alunos e
aceite pelos professores, as criangas
podem pensar que o que é importante
€ comunicar os seus processos de
resolver os problemas. Esta interpre-
tagdo manifesta-se em discussdes
em que a crianga prontamente faz o
relato das suas solugdes enquanto os
outros simplesmente esperam, sem
por questdes, até chegar a sua vez.
Isto resulta na situagéo em que as
criangas apenas como apresentado-
res de uma série de solugbes em vez
de se envolverem numa discusséo
acerca do pensamento matematico.

Ouvir os outros

Por isso, é igualmente importante
para a crianga perceber que se
espera dela que ouga e pense sobre
as solugdes dadas pelos outros. Nos
ensinamos aos nossos alunos que

quando estdo a ouvir os outros, &
importante tentar compreender e
respeitar o seu pensamento. Contu-
do, ndo temos que concordar com as
suas ideias. As criancas precisam de
aprender a ouvir cuidadosamente o
que o outro diz e decidir se concor-
dam ou discordam com o que ele esta
a pensar. Porém, ndo queremos que
isto seja interpretado pela crianga
como uma critica pessoal. Por isso,
s&o necessarias coisas simples como
as criangas usarem comentarios tais
como “concordo” ou “n&o concordo”
em vez de “estés errado”. Isto é feito
no sentido de que elas compreendam
que s&o apenas as ideias de alguém
que estdo em questdo e ndo o seu
valor como pessoa. Comegamos a
comunicar e estabelecer estas
expectativas para no primeiro dia da
escola. O que se segue é um exemplo
do que podemos dizer acs nossos
alunos.

Prof - Suponhamos que estamos a
fazer um problema de Matematica,
por exemplo 2 magas e 3 laranjas e
queremos saber quanta fruta tinha-
mos. Eu levanto a mao e digo, “penso
que a resposta é 6. Alguns de vocés
teréo pensado que era qualquer coisa
facilima de responder, certo? E que
fariam se pensassem que a minha
resposta era realmente estupida. O
que é que vocés poderiam fazer
quando eu disse 67

Mike - Rir

Prof - Rir, certamente. Como ¢é que eu
me sentiria se te risses da minha
resposta?

Ana - Triste. Furiosa.

Prof - Isso seria uma humilhag&o, néo
seria?

Turma - Sim.

Prof - Ent&o se alguém dé uma
resposta com a qual ndo concordam,
sabem uma maneira polida de n&o
concordar? Em vez de rir ou dizer que
esté errado. O que é que poderia
dizer?

Bill - Desculpa, mas penso que esta
errado.

Prof - Pode ser, mas eu gostaria de
néo usar a palavra errado.

Sara - Podes experimentar outra vez?
Prof - Podes experimentar outra vez?
Ou poderiam simplesmente dizer-lhes,
ndo concordo contigo. Tenho uma

resposta diferente, ndo concordo.
(pausa) Nao vamos humilhar as
pessoas, mas vamos compreender
que esté certo discordar de um modo
educado. Aposto que todos que aqui
est&o, incluindo-me a mim, tém
alguém, nesta sala, que néo concorda
com eles acerca de qualquer coisa.
Isto n&o vos faz maus nem parvos,
significa apenas que somos humanos
e todos os humanos cometem erros.
E importante transmitir as criangas
que se devem ouvir cuidadosamente
umas as outras. Ao destacar isto
estamos a comunicar que cada
pessoa tem ideias para partilhar, mas
que os outros precisam de tentar
compreender e respeitar o que se
esté a dizer. Por isso nés convence-
mos as criangas a ouvirem-se com
atengdo umas as outras. Ouvir de
modo construtivo o pensamento e o
raciocinio dos outros é uma compe-
téncia complexa mesmo nos adultos.
Como professores, jogamos aqui
também um papel importante no
desenvolvimento do que significa ser
um “ouvinte activo”. Nos proprios
devemos ouvir cuidadosamente o que
as criangas dizem e encoraja-las a
exprimir os seus pensamentos. Os
alunos aprendem que o que tém para
dizer é importante e que o professor
se interessa com o que dizem.
E importantissimo para o professor
ouvir com sinceridade. Contacto
visual e atencéo absoluta séo ele-
mentos chave para transmitir a im-
porténcia de se ouvirem uns aos
outros. Fazer isto significa que,
quando uma crianga esté a falar, eu
n&o fago outra coisa, sendo dar-lhe
a ele ou ela a minha total atengéo e
esperar que os outros facam o
mesmo.
Janell

Muitas vezes pego aos meus alu-
nos que me ajudem a perceber o
que outro aluno esté a dizer, se me
parece que o seu pensamento é
pouco claro. Mostro-lhes que pro-
curo compreender o que o aluno
estaatentarexprimire depressaos
outros alunos fazem o mesmo.
Deste modo a crianga que esta a
falar sabe que todos a desejam
ouvir e compreender o que esté a

dizer.
Graceann
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Para ilustrar este aspecto, aqui estéo
dois exemplos das nossas aulas com
alunos de sete anos.

[Problema: 41+39 =71

John - Junto um aos trinta e nove para
fazer quarenta. Quarenta mais quaren-
ta é oitenta.

Mary - (levanta o brago) Néo compre-
endo. O que é que fizeste com
quarenta e um?

Mark - Ele quer dizer: tira um a
quarenta e um [o que faz 40 1. Pde o
um nos trinta e nove para fazer
quarenta. D& quarenta mais quarenta.

Mary - Oh. OK.

Outro exemplo:

[Problema: Que nimero se deve
juntar a 47 para fazer 7171

Joan - Penso que é trinta.
Turma - Nao concordo.

Prof - Ha outras respostas?
Anne - Deu-me vinte e quatro.

Prof - Outros? OK. Joan, podes dizer-
nos como te deu trinta?

Joan - Bem, contei de dez em dez a
partir de quarenta e sete, cinquenta e
sete, sessenta e sete, setenta e sete.
S&o trinta.

John - Mas se juntares trinta ficas
com setenta e sete, ndo setenta e
um.

Luke - Acho que ela se esqueceu de
parar em sessenta e sete, néo em
setenta e sete. Entéo podia juntar
mais quatro até ter setenta e um

Joan - (grande pausa) Ah, sim...
cinquenta e sete, sessenta e sete.
Sessenta e oito, sessenta e nove,
setenta, setenta e um. Concordo com
vinte e quatro.

Nés usamos as palavras concordo e
discordo porque elas convidam a
debater e a examinar o raciocinio de
outros. As palavras certo e errado,
séo conotadas com bom e mau e por
isso actuam como um processo de
avaliaggo do valor de uma pessoa. De
novo, o nosso papel como professo-
res é importante em providenciar
oportunidades para as criangas
reconstruirem, refletirem e responde-
rem uns aos outros quando explicam
os seus métodos para resolver estes
problemas. Tornar isto claro reside em
parte nas perguntas que usamos.

Estas perguntas servem como
ilustragdes aceitaveis do que as
criangas podem usar para por em
quest&o o raciocinio de outro. Algu-
mas perguntas que fazemos com
frequéncia séo: “Podias repetir?”,
“Queres dizer ...?", “Concordo com
a tua resposta, mas ndo compreendo
a tua explicagéo”, “Porque é que
...Como sabias que...?", “Podes
justificar a tua resposta?”. Estas s&o
as perguntas que fizemos inicialmente
e que os alunos comegam eles
proprios a usar.

O nosso papel como professor, ao
estabelecer com os seus alunos um
ambiente na aula que os encoraja a
exprimir o seu pensamento e ao
mesmo tempo permite que coloquem
questdes uns aos outros, cria,
também para nés, um ambiente de
aprendizagem. N&o se trata apenas de
um ambiente que encoraja pensamen-
tos de ordem superior e actividades
reflexivas aos nossos alunos, mas
também a nos proprios. Ouvir cuida-
dosamente o pensamento dos alunos,
decidir se devemos fazer uma pergun-
ta ou deixar outra crianga fazé-lo exige
uma grande concentragéo. Se decidir-
mos fazer uma pergunta, escolher
uma que encoraje o raciocinio da
crianga requer uma reflexéo adicional
da nossa parte. Nestas aulas senti-
mos que podemos dar mais atengéo
ao desenvolvimento matemético de
cada crianca. Temos néo s6 uma
compreens&o mais clara do desenvol-
vimento matematico de cada crianga,
mas também a percepg¢éo do cresci-
mento do significado matematico
entre as criangas

Nota

Graceann Merkel e Janell Uerkwitz
s8o professoras que ensinam mate-
mética de uma maneira compativel
com a reforma em educagéo matema-
tica nos Estados Unidos, ha vérios
anos. Terry Wood ¢ formadora de
professores e investigadora na
Purdue University. O desenvolvimento
de aulas centradas em problemas
comegou como uma colaboragéo
entre estas professoras e investigado-
res universitarios.
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