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CAPITULO 6

A APRENDIZAGEM COOPERATIVA
COMO METODOLOGIA PARA O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS NAS AULAS

DE MATEMATICA DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Adreiton Ferreira Bellarmino de DEUS
Maria da Rosa CAPRI
Antonio Sérgio COBIANCHI

Em 2017, o cendrio educacional brasileiro passou uma grande
mudanga com a homologa¢io de uma Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Um documento de cardter normativo que define o conjunto
orginico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Bisica.

Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), a BNCC deve nortear os curriculos
dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como também as
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propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educagio
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil.

A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades, os
quais, todos os estudantes devam desenvolvam ao longo da escolaridade
bésica. Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tragados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio Bdsica, soma-se aos
propésitos que direcionam a educacio brasileira para a formagao humana
integral e para a construcio de uma sociedade justa, democritica e inclusiva

(BRASIL, 2017).

Com a proposta de desenvolver habilidades socioemocionais em
consondncia com as cognitivas, a BNCC enaltece dez competéncias gerias
a serem alcangadas ao final da educagio bdsica, porém, a grande questao é:
como realizar essa acio em sala de aula?

O conflito criado entre as habilidades técnicas e socioemocionais
exigidas nos remete ao modelo de desenvolvimento que o mundo atual
requet, pois a preocupagao com a vida humana social deve ser primordial no
ambiente escolar e tdo importante quanto a preocupagio com a aquisi¢io

de conhecimentos técnicos (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001).

Dentre os métodos de ensino da matemitica, por exemplo, existem
varios recursos ou praticas pedagégicas como 0s jogos, as tecnologias da
informagao e comunicagio, a resolucio de problemas, o tratamento da
informagio e a experimenta¢io, que deveriam ser utilizados pelo professor
durante o exercicio docente para que se ofereca uma educagao significativa

aos alunos (BRASIL, 1998).

Segundo Sancho (2001), as funcoes bésicas da educagao
correspondem a necessidade, por um lado, de promover conhecimentos,
habilidades e técnicas desenvolvidos durante anos e, por outro, para garantir
continuidade e controle social mediante a transmissio de uma série de
valores e atitudes considerados socialmente convenientes, respeitdveis e
valiosos.

Neste contexto, a aplicagdo de estratégias de gerenciamento
da sala de aula por meio da aprendizagem cooperativa nao proporciona
somente a constru¢ao dos conceitos das componentes curriculares, no caso,
Matemadtica, mas também, a socializagdo, tanto por parte dos docentes
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como também, dos discentes, influenciando assim no rendimento escolar

(KAGAN, 2009).

Segundo Johnson e Johnson (1989), a prdtica com tais estratégias
possibilita uma visao sistémica aos educadores mostrando assim que, a
exploragio de contetidos meramente académicos de forma isolada, sem
proporcionar a interagao entre os alunos, pouco tem contribuido para a
formagao integral destes educandos.

Neste ensaio ¢ trazido o que, na pesquisa foi desenvolvido acerca
da conjectura de que seria possivel promover a produ¢io de conhecimento
cientifico matemadtico juntamente com o desenvolvimento de habilidades
sociais por meio de estratégias de gerenciamento de sala de aula com a
aprendizagem cooperativa.

Para Omote (2002), quando os alunos sao organizados para
cooperarem, muda-se radicalmente a dinAmica da sala de aula, favorecendo
a interagao de maneira positiva entre eles possibilitando a motivagao.

Para Kagan (2009), a Aprendizagem Cooperativa ¢ uma
metodologia que traz resultados positivos, pois com ela os alunos:

a) Apoiam-se uns nos outros nas atividades e regularmente
recebem estimulos, ajudas e elogios, sentindo-se incluidos;

b)  Tornam-se parte de uma comunidade de estudantes,
vivenciando experiéncias agraddveis de aprenderem e produzirem
juntos;

) Referem-se ao professor como um mediador que monitora
e assessora e tira o estigma de que o professor é o detentor do
saber e que seu papel é simplesmente avaliar;

d)  Organizam-se em grupo de maneira estruturada, o que
difere do grupo tradicional em que os papéis nem sempre sio
desempenhados por todos os integrantes.

Em detrimento do trabalho com a metodologia cooperativa,
serd apresentada parte de uma pesquisa realizada no ano de 2015 que se
contextualizou e desenvolveu-se em um quinto ano do Ensino Fundamental
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I, de uma Escola Municipal situada em Pindamonhangaba, no Estado de
Sdo Paulo, a qual foi indicada pela prépria Secretdria de Educacio de forma
aleatéria. Este quinto ano é composto por vinte e um alunos, dos quais,
treze si0 meninos e oito, meninas. A professora titular da sala tem sua
formacio em Pedagogia. Vale ressaltar que, apesar de ter sido pesquisado
em um quinto ano do Ensino Fundamental I, nao impede que essa acao
seja estendida aos outros anos com as devidas adaptagoes.

Antecedente ao acompanhamento sistémico e aplicacio das
estratégias propostas para o ensino da Matemadtica, foi necessdrio investigar
a necessidade, por parte dos professores do Ensino Fundamental I, de
conhecer e aprofundar tais estratégias e quais suas maiores dificuldades
com o conteddo da disciplina em questdo. Essa a¢do compactua com a
primeira fase da Engenharia Diddtica, como sendo componente da anilise

preliminar da pesquisa desenvolvida (ARTIGUE, 1988).

Os objetivos da aplicacdo desse questiondrio foram: realizar o
levantamento de dados e o mapeamento das principais dificuldades que
os professores encontram em lecionar os contetidos dessa disciplina, bem
como verificar se desenvolvem ou nio habilidades sociais nas aulas de
matemdtica. Com os dados tabulados do questiondrio, elaborou-se uma
avaliagdo diagnoéstica inicial para os alunos da sala de aula escolhida, de
modo que eles resolvessem individualmente, com o propésito de levantar os
conhecimentos individuais que trazem a respeito dos assuntos abordados.

Levantar os conhecimentos prévios dos alunos é importante no
processo de avaliagao para a realizagio das intervengdes corretas e assertivas
pelos professores, tais conhecimentos podem ser detectados na aplicagio
de uma avaliagao diagnéstica inicial (pré-teste) (BRASIL, 1998).

A avaliacio diagndstica inicial contém sete questoes atitudinais
para a identificacio do perfil da sala em relagio ao desenvolvimento de
habilidades sociais, segundo Kagan (2009), e vinte questdes com conceitos
geométricos, elaboradas a partir do referencial teérico da ferramenta
avaliativa Prova Brasil do INED, sendo que 60% das questoes foram
elaboradas de acordo com a grade curricular do 4° ano e as outras questoes,
referentes a0 5° ano do Ensino Fundamental. Tais contetidos foram
detectados como defasados, na aplicaciao do questiondrio aos professores, e
pelo relato da professora da referida sala de aplicacao desta pesquisa.
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A realiza¢ido desta avaliagdo diagndstica inicial foi atil como
concepgdo e/ou anilise a priori da execugdo desta pesquisa, ou seja, de
acordo com a Engenharia Diddtica, a segunda fase dos procedimentos

(ARTIGUE, 1988).

A partir dos dados, iniciou-se um acompanhamento sistémico
nas aulas de Matemdtica. Este acompanhamento estruturou-se em uma
sequéncia diddtica de 25 horas/aula pautada nos registros de representacao
semidtica de Raymond Duval, bem como na utilizagdo da Histéria da
Matemdtica, desafios e da resolugio de situacoes-problema, propostas por
Malba Tahan. Essa a¢io foi realizada em conjunto com o professor titular,
por meio de estruturas de gerenciamento da sala de aula embasada na
aprendizagem cooperativa.

Foram descritas as estruturas de gerenciamento utilizadas, a
partir da andlise das propostas de Kagan (2009), as quais se aplicaram no
momento do acompanhamento sistémico. Durante este acompanhamento,
foram colhidos depoimentos da professora titular da sala a fim de analisar
sua visao em relagao a aplicagao das estruturas.

Apébs 0 acompanhamento sistémico (experimentagao — terceira
fase da Engenharia Diddtica) em sala de aula, foi aplicada uma avaliagio
diagnéstica final contendo seis questoes atitudinais e vinte questoes com
conceitos geométricos, construidas analogamente a avaliacao diagnéstica
inicial. E importante ressaltar que tais avaliagdes, possuem questes
estratégias de mensura¢io de dados possibilitando uma categorizagao e
inferéncias em relagio a atuagao sistematizada em sala de aula na disciplina
de Matemitica (BARDIN, 2009).

A avaliagao diagnéstica final corresponde a ultima fase da
Engenharia Diddtica, quando ¢ feita a anilise a posteriori e a investiga¢io
da pesquisa comparando assim os dados a priori e a posteriori a essa
sistematizagdo, além de ter sido feita uma entrevista semiestruturada
(perguntas abertas) para, qualitativamente, avaliar-se o procedimento

adotado sob a ética dos alunos (ARTIGUE, 1988).

Para ilustrar as fases da pesquisa juntamente com as fases da
Engenharia Diddtica foi elaborada a figura 1.
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Figura 1 — Comparacio das fases da Engenharia Diddtica com as fases da
pesquisa.

Andlise Preliminar == Questionario aos professores
e revisao bibliografica
Andlise a priori ) Avaliagdo Diagndstica Inicial

Experimentagdo ——)  Acompanhamento Sistémico

Anidlise a posteriori ===y  Avaliacio Diagndstica Final
e validagdo e entrevista com alunos

Fonte: Arquivo Pessoal.

Com essas agdes metodoldgicas ocorridas entre fevereiro e
setembro de 2015, garantiu-se um processo de avaliagdo quantitativo
(questiondrio e avaliagdes diagndsticas) e qualitativo (acompanhamento
sistémico e registros do professor titular da sala, além da entrevista com os
alunos) (BARDIN, 2009). A andlise dos dados efetuou-se tomando como
base os pressupostos da Andlise de Contetdo.

Para o contetido matemdtico, foram selecionadas as seguintes
estruturas para esta pesquisa: formagiao de grupos, formagio de duplas,
termémetro do compromisso, verdadeiro ou falso, ping-pong das palavras,
respostas cronometradas, o informante e o orientador, as quais foram
dispostas de acordo com o quadro 1 e podem ser aprofundadas com a
leitura da dissertacio do autor.

Quadro 1 — Aplica¢ao das estruturas de acordo com os objetos
matematicos.

Contetido Matemdtico Estrutura Utilizada
Reconhecimento das Figuras Geométricas Planas
e Espaciais (Correlagio do registro linguistico
com o simbélico)

“Formagio de Duplas”, “Ping Pong das
Palavras” e “Verdadeiro ou Falso”

“Formagio de Duplas” e “Verdadeiro

Planificagao dos Sélidos Geométricos »
ou Falso
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“Respostas Cronometradas” ¢ “O

Definicoes e conceitos geométricos .
¢ g Orientador”

Célculo de Area de Quadriliteros “O Informante” e “O Orientador”

Fonte: Arquivo Pessoal.

Para Tahan (1965a), iniciar as atividades sobre determinado
conteudo utilizando-se Histéria da Matemadtica é uma estratégia eficaz para
a aprendizagem. A BNCC postula a estratégia de elevar fatos histéricos
da matemdtica para a sala de aula como ferramenta disseminadora da
interdisciplinaridade.

Partindo desses pressupostos, o primeiro contato com os alunos
ap6s a aplicagdo da avaliagao diagndstica inicial, foi a explanacio da histéria
da geometria, tomando como base os livros diddticos que havia na escola e
os estudos realizados pelo pesquisador.

Os alunos mostraram-se interessados com a atengao voltada para a
explicagao, o que se constata pelo relato escrito da professora titular da sala.

Entender de onde surgiu a geometria para poder explici-la aos
alunos foi uma experiéncia rica tanto para os alunos como para mim, que
nao tinha este conhecimento. Os alunos ficaram “vidrados” na histéria
contada pelo pesquisador em sala de aula, tanto é que o bombardeou de
perguntas sobre tudo que ele apresentava. Nao resta divida de que esta
acao fez os alunos internalizarem o conceito de geometria com mais prazer,
do que levar a defini¢ao vinda em um livro, sem a esséncia.

Ao final deste acompanhamento, foi realizada uma entrevista
semiestruturada (pergunta aberta) com os alunos, as quais foram registradas
e posteriormente, transcritas e tratadas, objetivando colher respostas
que constituiram o corpus da andlise de conteido da experimenta¢io
concernente as estruturas de gerenciamento. Foram colhidos registros
escritos da professora titular da sala em relagao a aplicagao de todas as
estruturas, o que possibilitou uma andlise qualitativa. A aquisicao dos
conceitos matemdticos por parte dos alunos durante a experimentagio foi
analisada com a aplicagio da avaliagio diagnéstica final.
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1 ANALISE DA METODOLOGIA COOPERATIVA PARA A APRENDIZAGEM
1.1 EstrRuTURA “TERMOMETRO DO COMPROMISSO”

Ao explicar a professora sobre a utilizagio do termoémetro
do compromisso e qual sua finalidade, observou-se, do inicio, um
entendimento de que o objetivo era manter a sala em siléncio, sem a
percepgao de que seria uma ferramenta para o gerenciamento da sala de
aula e para a conscientizagio/comprometimento dos alunos para com a
professora e seus pares. Com o inicio das atividades em sala que a professora
comecou a entender a dinAmica de utilizagao dessa ferramenta.

Nos momentos do acompanhamento era utilizado o termémetro
pelo pesquisador, e a professora iniciou a utilizagio do mesmo em suas
aulas. Podem-se perceber os avangos dos alunos, em termos de atitudes, a
partir do registro da professora.

Estamos em um bairro muito carente de Pindamonhangaba,
considerado periferia da cidade e o perfil dos nossos alunos é “barra pesada”
como dizem porai. A partir de junho, quando comeceia utilizar o termémetro,
observei que o mesmo, dividido em cinco partes, estourou nas duas primeiras
semanas. Depois disso, tive a ideia para agregar a utilizagao desta ferramenta:
a partir da terceira semana de utilizacao do termémetro, era explicado aos
alunos que na semana eles teriam uma atividade diferenciada, como por
exemplo, cinema com pipoca, aula de Educagao Fisica extra, entre outras.
Era definida uma dessas atividades, consideradas prazerosas pelos alunos,
e era feito um combinado com todos da sala: se 0 termdmetro estourasse
na semana, ecles perderiam o direito de realizar a atividade. Nao restaram
duvidas de que os alunos comegaram a se policiar e prestar mais atencao
as aulas, porém, no comego, ao policiarem-se entre si, trocavam palavras
inadequadas uns com os outros, como por exemplo: “fica quieto”, “cala sua
boca”. Neste momento, houve a minha intervencao, expliquei a importincia
de um mostrar para o outro a necessidade de prestar aten¢io na aula, porém,
sem agredir os colegas com palavras, pois sendo assim, o termémetro seria
pintado pela falta de respeito entre eles e que ele iria estourar. A partir deste
momento, percebeu-se que os alunos comegaram a se tratar melhor, tanto
nas aulas, quanto no recreio. Eu os lembrava a todo o momento sobre o
termdmetro e que nio poderiam desrespeitar os outros alunos e eu parei de
ficar gritando e simplesmente os lembrava do termémetro.
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Neste relato hd indicios da eficiéncia do termémetro do
compromisso tanto para a disciplina da sala de aula quanto para o respeito
entre os alunos. Nas aplicacoes feitas com o pesquisador, o termdmetro
nao ¢ preenchido até o final e percebe-se uma melhora durante as aulas.

A professora complementa:

Essa ferramenta estd sendo de grande importincia nas minhas
aulas. Antes os alunos se desrespeitavam, mas eles mesmos nao
tinham consciéncia de quando chamdvamos a atencio deles.
A partir do momento que eles perceberam que perderiam algo
se nio cumprissem com os combinados, conscientizaram-se da
importincia de prestarem atengdo nas aulas, respeitarem-se e
cumprir com os combinados. A aplicagio deste termémetro me
ajudou muito e também pude compartilhar com as minhas colegas
de outras classes, as quais também estao aplicando e gostando
muito da experiéncia.

Percebe-se que essa ferramenta se mostra eficaz para a aplicagao
das aulas nesta escola, além de utilizar com frequéncia, repassou para outros
professores legitimando a aceitabilidade do termémetro do compromisso.

1.2 EstruTURA “FORMACAO DE GRUPOS”

Em um primeiro momento, ao explicar sobre a formagao dos
grupos, a proposta inicial era trabalhar com esta disposi¢ao somente nas
aulas de Matemdtica, porém, a professora quis deixar sua sala organizada
em grupos de quatro integrantes em todas as aulas, durante os demais dias
letivos, somente em dias de atividades individuais, como avaliagio, que
organizava a sala de aula de maneira diferente.

No primeiro dia, explicou-se aos alunos que eles se organizariam
em grupos e percebeu-se, de imediato, que quiseram se constituirem nos
grupos definidos por eles mesmos, pois assim poderiam escolher seus
“amigos”, ou aqueles que jé sentam mais préximos deles. Porém, foi
orientado que os grupos seriam renovados a cada més, para oportunizar
que todos trabalhassem juntos; mesmo assim, observou-se certa resisténcia
inicial dos alunos.
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No més de maio, deixou-se que os alunos formassem seus
préprios grupos e foi entdo que se percebeu um maior entrosamento,
pois se instaurou uma familiaridade no grupo, ou seja, eles uniram-se por
afinidades, por coleguismo e/ou amizade.

A segunda maneira proposta para a formacio dos grupos, em
junho, foi aleatéria. Como a sala ¢ composta por vinte e um alunos, quatro
grupos teriam que ser formados com quatro integrantes e um grupo com
cinco. Um material pré-elaborado, composto por 21 cartdes (4 cartdes com
o niimero 1, 4 cartdes com o nimero 2, 4 cartdes com o nimero 3, 4 cartoes
com o numero 4 e 1 cartao com o niimero 5) foi o que definiu o grupo do
més de junho. Cada aluno recebeu, aleatoriamente, um cartio e teriam que
juntar os numeros iguais. Percebeu-se que alguns alunos nao gostaram, pois
formaram grupos com pessoas que nao tinham tanta afinidade. Porém, esse
era o objetivo das formacoes dos grupos aleatdrios, fazer com que alunos
ficassem juntos de outros, mesmo ndo se conhecendo tanto. Neste més, a
professora observou uma resisténcia significativa por parte de alguns alunos
que nao queriam fazer parte de determinados grupos, porém, em consonancia
com a utilizagio do termdmetro, isso foi se amenizando no decorrer dos
dias. Mesmo nao gostando de estar ali, os alunos se conscientizaram de que
precisariam respeitar seus colegas de sala e até conseguiram identificar pontos
positivos no trabalho compartilhado com pessoas com as quais, de inicio,
nao tinham nenhuma afinidade. Essa conscientiza¢io pode ser notada,
posteriormente pela entrevista feita com os alunos.

Jd em julho, agosto e setembro, foi proposto para a professora que
reformulasse os grupos por diferentes habilidades. Sendo assim, cada grupo
possuia um aluno de alto desempenho (A), um de baixo desempenho (B),
um de médio desempenho (MA) e outro de médio para baixo desempenho
(MB), além de serem mistos de meninos e meninas. No inicio, também
houve resisténcia por parte de alguns alunos, mas, no decorrer, percebeu-se
maior interagio entre esses alunos. Observou-se que, como eles jd haviam
passado por isso no més anterior, parecia que estavam internalizando essa
nova forma de se trabalhar. Durante todo o processo, perceberam que,
por mais que estivessem trabalhando com pessoas com as quais, de inicio,
nao tinham afinidades, precisavam respeitar e trabalhar da mesma maneira
como se estivessem com pessoas do seu circulo de amizade.
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Para investigar a visao da professora titular da sala, registra-se o
seu relato em relagio as formagoes dos grupos:

Nunca tinha pensado em formar grupos dessa maneira em minha
sala de aula, sempre que dava uma atividade em grupo, falava para
os alunos formarem grupos, sem a preocupagio das habilidades ou
até mesmo de trocar os grupos de tempos em tempos. Simplesmente
formava os grupos. Com certeza foi muito valioso para a sala, como
um todo, pois foi oportunizado o trabalho entre todos e de interagao
entre eles. Vi alunos que nunca conversaram, participando juntos,
com as atividades propostas durante esse periodo.

Pelo relato, investiga-se que a professora percebeu a diferenga do
trabalho em grupo tradicional do trabalho em grupo da Aprendizagem
Cooperativa, onde hd a necessidade de formagao de grupos estruturados
por habilidades e com rotatividade entre eles.

E necessirio oportunizar a vivéncia da diversidade em sala de
aula aos alunos, para trabalharem de forma produtiva com seus
pares de maior e menor afinidades, do mesmo modo que o farao
no momento em que forem para o mercado de trabalho. A cada
momento com o desenvolvimento dessa pesquisa, me encanto com
essa forma de ensinar, j4 faz mais de 15 anos que estou na educagio

e nunca tinha parado para refletir sobre essas novas praticas.

Com base nas observagdes feitas e pelo relato da professora, foi
possivel elaborar o quadro 2 com os prés e contras dos diferentes tipos de
grupos. Os tipos de grupo (Heterogéneo, Aleatério e Selegao dos Alunos)
sio definidos por Kagan (2009).

Quadro 2 — Prés e Contras dos diferentes tipos de grupos.

Tipo de Grupo  Pontos Positivos Pontos Negativos
Balanceado; Requer tempo do professor para
Diferentes habilidades, sexo, raca; preparagao;
A Um aluno com alto desempenho Requer rotulagio e classificagio dos
Heterogéneo em cada grupo. alunos;

Oportunidades limitadas de lideranca
para os alunos com o desempenho mais
baixo.
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Justo; Pode formar grupos de “perdedores” e
« »
Nio rotula e nem classifica o vencedores’s
aluno; A diversidade nio ¢é garantida;
Aleatério Oportunidade de comunicar e Grupos com melhores amigos podem
conhecer a classe; desviar a atencdo da aula;
Possiveis grupos com inimigos e
conflitos.
Novidade, variedade, diversio; Naio balanceados;
Selegao dos Familiaridade; Alto potencial para o comportamento
Alunos Ficil de tomar decisdes e alcancar de indiferenga com a matéria.

um consenso.

Fonte: Arquivo Pessoal

A utilizagao da estrutura “Formacio de Grupos” serve como
estratégia para agrupar e reagrupar os alunos por suas diversas habilidades,
e além de desenvolver as habilidades concernentes ao contetido académico,
os prepara para habilidades sociais de convivéncia.

1.3 EstrUTURA “FORMACAO DE DurLas”

Para realizar a formagao de duplas de maneira estruturada, foram
produzidas cartas contendo somente os nomes das figuras geométricas
planas e espaciais, e outras cartas com os desenhos delas.

Figura 2 — Cartas para formagio de duplas com figuras geométricas.

bo&E
0Qeo

Fonte: Arquivo Pessoal.
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Como a sala possui 21 alunos, a professora também participou
para formarem as duplas. Os alunos receberam aleatoriamente as cartas,
aqueles que possufam as cartas com os nomes das figuras, direcionavam-se
ao encontro daqueles que tinham o desenho, formando duplas, unindo
as cartas correspondentes. Ao se encontrarem, os alunos deveriam se
cumprimentar e, juntos, conferirem se formaram corretamente as duplas.
Se a correspondéncia estivesse correta, saudavam uns aos outros, e, se
estivesse errada, se despediam e iriam a procura de sua dupla correta.
Ap6s as duplas formadas, todos devolviam as cartas, e, novamente, eram
misturadas as cartas e a atividade se repetia.

A estrutura demonstra eficiéncia com relagao 2 intera¢io entre
os participantes, e uma Gtica positiva da professora titular da sala, fato
ilustrado com o relato sobre a estrutura “Formacao de Duplas”™

Muito rica esta estrutura, pois além de fixar os conteidos com
os alunos, percebi a interagio entre eles, alunos que nio se
conversavam, estavam trabalhando juntos, mais uma vez. Sai da
mesmisse de utilizagdo do caderno e fomos nos movimentar para
aprender as formas geométricas. Foi nitido que eles fixaram melhor
os nomes das figuras geométricas utilizadas nos cartoes, além de
ver que estavam conversando e aprendendo a0 mesmo tempo. Vou
continuar aplicando, nio s6 nas aulas de matemdtica, mas também
para trabalhar com contetidos de geografia colocando estado e

capital e lingua portuguesa com sufixos e prefixos das palavras.

Ha4 indicios de que a professora titular da sala sentiu-se segura em
aplicar a estrutura mesmo em momentos que nao houvesse intervencio
sobre a atual pesquisa. Com o relato, pode-se concluir que ela se apropriou
da utilizagao da estrutura a ponto de transceder para outras disciplinas em
suas aulas.

Durante a pesquisa, além da correla¢io entre nome e representagao
simbolica das figuras geométricas, foi proposta a estratégia de formagio das
duplas com a planificagio das figuras geométricas.

Mais uma vez, vi os alunos interagindo com sorrisos nos rostos, e
com contetdo de matemdtica, como nunca pensei em fazer isso com
eles? Queria que o pesquisador estivesse sempre presente nas aulas,

para essas orientacoes até eu me apossar de todas essas estruturas.
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Percebi que os alunos jd estdo mais comunicativos e ao repetir a
formacao de duplas, estdo se encontrando mais rapidamente, o que
me faz pensar quanto ao entendimento da planificagio das figuras
geométricas. Os alunos, mais uma vez, gostaram muito desta
estrutura, pois a todo momento, ao misturar as cartas, ficavam

ansiosos para saberem quem seriam suas futuras duplas..

A estrutura “Forma¢io de Duplas® serviu como suporte a
professora para organizar as duplas de modo a nao rotular os alunos, e fazer
com que houvesse a interagao natural entre eles, além do desenvolvimento
de habilidades cognitivas.

1.4 ESTRUTURA “VERDADEIRO OU FALSO”

Para a realiza¢do desta estrutura foram elaboradas as atividades
3 e 4 do Apéndice I e cada aluno recebeu dois cartoes: um vermelho que
representou a resposta “FALSO” e um verde, representante da resposta

“VERDADEIRO”.

A cada resposta dada, realizaram-se os questionamentos para que
os alunos embasem suas conclusoes dizendo por que ¢é verdadeiro ou falso,
criou-se entdo um didlogo com os discentes por meio da investigagao de
suas respostas.

Na primeira aula com a atividade 3, percebia-se a inseguranca
dos alunos ao levantarem os cartdes, pois queriam verificar antes com
os colegas, sendo que alguns até trocaram o cartio ao perceberem que a
maioria teria levantado o cartdo de cor diferente. Ao indagar sobre a troca,
a justificativa nem sempre tinha embasamento conceitual, mas sim por
inseguranga e medo de errar.

Para a professora titular da sala, a estrutura serviu de feedback
instantineo, pois teve uma visao de quem estava errando e qual questao,
podendo aprofundar ou nao o didlogo estabelecido em cada premissa
apresentada.

Esta estrutura, como todas as outras apresentadas em minha sala de
aula, foi 6tima. Pude ter uma visao da sala como um todo quando

os alunos levantavam os cartoes. Se tornou muito visual a minha
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sala nestes momentos, e o proprio aluno ficava na expectativa se
tinha levantado o cartdo correto. Quando apliquei com estados e
capitais na disciplina de Geografia, pude perceber onde os alunos
estavam errando, e quais eram os alunos que mais erravam. O
mais importante foi que os alunos também gostaram, pois nio se
sentiam mais com aquele medo de errarem e mesmo que errassem,
na sequéncia ji conversivamos e entio se sentiam mais seguros.
Acredito que quando gostamos daquilo que estamos fazendo,
realizamos com mais garra e mais comprometimento, e ji que
meus alunos estavam gostando, a cada aplicagio, mostravam-se
mais empenhados e seguros.

Pelo relato da professora, percebe-se que a mesma expandiu a
aplicagao da estrutura, sendo de ficil aplica¢io e com retorno no momento
da aplicacio.

1.5 ESTRUTURA “PING-PONG DAS PALAVRAS”

A estrutura “Ping-pong das palavras” foi aplicada em 3 h/a com a
atividade 2 do apéndice I. Para formar os pares, como auxilio, foi aplicada
a estrutura “Formagao de Duplas”, a qual ja foi relatada anteriormente.

Durante a aplicagdo desta estrutura, foram feitos os seguintes
questionamentos:

1. Listem os nomes das figuras geométricas planas de 4 lados que
conhecem.

2. Listem os nomes das figuras geométricas planas que vocés
conhecem.

As agdes se repetem analogamente para as outras situagoes listadas
abaixo:

3. Listem os nomes das ﬁguras geométricas espaciais que
conhecem.

4. Listem os nomes dos poliedros que conhecem.

5. Listem os nomes dos nao poliedros que conhecem.
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6. Quais sdo os objetos da sala de aula que podem ser considerados
poliedros?

7. Quais s3o os objetos da sala de aula que podem ser considerados
nao poliedros?

O grande dpice dessa estrutura foi a interagao entre os alunos,
que a cada questionamento, queriam formar novas duplas e dialogarem
sobre as figuras geométricas conhecidas.

Percebeu-se um ganho no arcabougo de vocabuldrio inerente
as figuras geométricas planas e espaciais, uma vez que necessitariam de
proferirem aos seus pares. Segundo Sancho (2001), as pessoas aprendem
e internalizam com mais facilidade ao falar e/ou explicar sobre o assunto
tratado. Nesta estrutura, os alunos falaram a cada questionamento, o que
contribuiu para acomodarem os nomes das figuras geométricas.

Meus alunos estdo mais comunicativos e expressivos e a cada dia
que o pesquisador vem 2 sala, com uma estrutura diferente, eles se
interessam e encaram a matemdtica de maneira diferente. Quem
dera eu tivesse tido essa formagio hd algum tempo na faculdade
onde me formei, com certeza minhas aulas seriam melhores e mais
aproveitadas tanto de contetido, quanto de tempo, pois vejo a
praticidade das estruturas. Essa estrutura do Ping-pong das palavras,
por exemplo, foi um ganho tao grande para os alunos e para a
minha prética docente. Que maneira fécil e simples de requerer
dos alunos algum vocabuldrio, lista ou contetido trabalhado. Eu
fazia meramente na lousa, e pedia voluntariamente para dizerem
o que sabiam. Eu nio conseguia uma forma de ver todos meus
alunos trabalhando, somente alguns respondiam, e eu jd até sabia
quem iria responder. Com essa estrutura eu j4 trabalhei na aula de
Lingua Portuguesa com o contetido de verbos e pronomes, ¢ deu

muito certo.

Mais uma vez, pelo relato da professora, percebe-se que a
utilizagao da estrutura em sala de aula transcendeu os momentos de
aplicagdo desta pesquisa, e a mesma internalizou em sua prdtica docente
explorando em outras disciplinas, com isso, observa-se a necessidade de
capacitagdo/acompanhamento dos professores no que tange suas agoes
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metodolégicas em sala de aula. Os alunos, por sua vez, mostraram-se
ativos na produgio do vocabuldrio, e todos participavam expressivamente
de todos os questionamentos.

1.6 ESTRUTURA “RESPOSTAS CRONOMETRADAS”

Nesta estrutura, mais uma vez, os alunos se organizaram em
pares com o auxilio da estrutura “Formacido de duplas” e respondiam aos
questionamentos solicitados.

Foi utilizada inicialmente na atividade 1 do apéndice I, para
diagnosticar quais eram os entendimentos dos alunos em relacao aos
seguintes questionamentos:

1. Qual seu entendimento sobre o que é geometria?

2. O que sdo poligonos e nio poligonos? Dé dois exemplos de
cada.

3. O que sao poliedros e nao poliedros? Dé dois exemplos de
cada.

4. Qual a diferenga entre poligono e poliedro?

Os alunos se sentiram mais seguros, uma vez que tiveram que
responder para seus pares e nao perante todos os alunos. Além disso, como
ouviram a resposta do outro, fez com que enriquecesse o vocabuldrio em
relagdo aos questionamentos propostos. Mesmo aqueles que nio sabiam
a resposta de imediato, “copiaram” positivamente a fala de seu par, tendo
uma referéncia para sua reposta.

Posteriormente, ao realizar uma aferigio global em sala de aula
sobre o questionamento 1, por exemplo, verificou-se que a maioria queria
responder, e no mais somente alguns levantavam a mao, evidenciando
assim mais seguranca por parte dos alunos em responderem as questoes
propostas em sala de aula.

Para Kagan (2009) ¢ importante iniciar discussdes em duplas
ou em grupos menotres, para consequentemente, os alunos se exporem
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perante uma sala de aula, pois essa a¢do promove seguranca e ficam menos
propensos ao medo de errarem.

Vi meus alunos interagindo com perguntas que eu jamais pensei
em estruturar para perguntar dessa maneira. Todo tipo de
questionamento que requeria uma producio textual dos meus
alunos, eu pedia para eles escreverem em seus cadernos e depois eu
verificava se estava correto. Eu penso que posso continuar a fazer
isso, porém, se eu realizar a estrutura “respostas cronometradas”
antes, o ganho para eles serd muito maior. Vi alunos falando, que
nunca falaram na sala de aula, e ainda mais com colegas de classe
que eu jamais pensaria em colocar para trabalharem em pares, pois
tinha a convicgio que nio produziriam. Utilizei essa estrutura na
aula de histdria para relatarem sobre o entendimento do assunto
“Brasil Col6nia” e os resultados foram excelentes. Os textos escritos
deles ficaram mais ricos de contetidos apds trocarem respostas com
seus pares.

Pelo relato da professora, verifica-se que a estrutura “Respostas
Cronometradas” serviu de suporte nao sé para as aulas em que a pesquisa
se fez presente, porém, em outros momentos ¢ em outras disciplinas.

Analogamente pelos textos em que a professora descreve nas aulas
de Histéria, pode-se notar avango significativo nas respostas dos alunos
em perguntas abertas feitas durante as aulas e posteriormente na avaliacio
diagnéstica final, as quais poderao ser notadas na préxima sessao deste
capitulo, quando se faz uma andlise detalhada desta avaliaco.

1.7 EsTRUTURAS “O INFORMANTE” E “O ORIENTADOR”

Organizou-se juntamente para analisar “O informante” e “O
orientador”, por se tratarem de estruturas em que os alunos explicavam
uns para os outros as suas respostas. Os alunos organizaram-se em duplas,
e posteriormente em grupos, o que os fizeram mais seguros para darem
suas respostas.

Um dos momentos de aplicagio da estrutura “O informante” foi
com a atividade 4 do apéndice I. Apds a explicagio sobre o conceito de
planificagdo das figuras geométricas espaciais, onde cada grupo recebeu
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um sélido geométrico para planifici-lo em suas diversas possibilidades
e apresentaram suas planificagbes para os outros grupos por meio da
estrutura.

Ao exporem suas respostas, os alunos se sentiram conflantes,
pois, primeiramente, o fizeram em seus grupos conhecidos, para depois
apresentarem nos outros grupos as diversas maneiras de planificagoes dos
s6lidos geométricos.

A estrutura “O informante” foi utilizada em momentos em que
eram trabalhadas as situagoes-problema com os alunos, os quais deveriam
explicar aos grupos como chegaram na resolugio de determinadas
situagoes. Segundo Johnson e Johnson (1989) os alunos elevam o indice
de aprendizado ensinando alguém sobre um determinado assunto ao
invés de simplesmente respondem e/ou registrarem suas respostas, 0 que
também pode ser investigado na estrutura “O orientador”, onde os alunos
registravam explicando para o outros, em pares como responderam tais
situagoes-problema propostas nas atividades do apéndice 1.

<« . » . . ~ . .
O orientador” permitiu aos alunos a apresentagao de suas ideias
acerca dos assuntos tratados, sendo assessorados pelas suas duplas, o que
lhes deu confianga para expressarem o entendimento.

A professora relata:

Percebi que meus alunos se concentraram mais para responderem
as situacdes-problemas, porque nio queriam “pagar mico” ao
explicarem para os grupos por meio da estrutura “O informante”.
Ficaram mais ativos quando estavam trabalhando nos grupos,
e queriam sempre saber a resposta certa, pois era surpresa a cada
momento quem seria o informante da vez para levar a resposta
até o outro grupo. Apliquei essa estrutura na aula de ciéncias
com os contetidos de animais vertebrados e invertebrados e tive
resultados fantdsticos nas respostas dos alunos, inclusive, eu tive
que pesquisar alguns animais que os préprios alunos disseram que
eu nio conhecia, e como os outros alunos também nio conheciam,
fomos pesquisar juntos, e entdo que percebi a riqueza da estrutura
para ampliar o vocabuldrio e conhecimento dos alunos. O mesmo
foi percebido durante a aplicacio da estrutura “O orientador” ao
ver meus alunos registrando e explicando o que estavam fazendo

para os seus pares. PI'OPUS aos meus alunos que nas aulas de
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matemdtica com resolugio de situagdes-problemas sempre seria
aplicada a estrutura e eles reagiram positivamente, pois os coloquei
no papel de professor em sala de aula. Realmente duas estruturas
muito ricas e que com certeza os fario melhorar no rendimento
nio s6 da avaliagio diagndstica final desta pesquisa, mas também

no rendimento das disciplinas em que aplico as estruturas.

Pela narrativa da professora titular da sala de aula e pelas
observagdes durante a aplicagio dessas estruturas, hd indicios de que
serviram como suporte eficiente para o desenvolvimento de habilidades
sociais, além das cognitivas. Ao registrar que colocou os alunos no papel de
professores, nota-se aimportincia de dar voz aos alunos, além de possibilitar
a capacidade de auxilio mutuo entre os colegas, trazendo informacoes e
conduzindo atividades, responsabilizando-se pelo fazer matemadtica em
sala de aula.

Kagan (2009) corrobora com Bonals (2003) ao enfatizar a
importancia de oportunizar aos alunos um momento em que exponham
oralmente suas respostas escritas independente da disciplina que esteja
sendo desenvolvida. A apresentacio oral é uma habilidade de comunicagao
que necessita ser desenvolvida em sala de aula pelo professor para preparar
os educandos para se relacionarem em sociedade.

As aplicagoes das estruturas evidenciaram o desenvolvimento de
diversas habilidades sociais por permitirem um ambiente em que os alunos
foram protagonistas da producio do conhecimento por meio da interacio
arquitetada com a “Aprendizagem Cooperativa’.

A vpartir da andlise das estruturas aplicadas durante o
acompanhamento sistémico, pode-se perceber o ganho no processo de
ensino e aprendizagem. A seguir, serd apresentada a comparacio entre
as produgoes dos alunos em relagio ao desenvolvimento de habilidades
socioemocionais e ao desenvolvimento das habilidades cognitivas para a
componente curricular Matemadtica.

A avaliagao diagndstica final estd dividida em duas partes (A e B),
e para serem criados dados comparativos, as questoes foram andlogas as
questoes da Avaliagao Diagnéstica Inicial.
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Uma das questoes era sobre o que os alunos achavam do
trabalho em grupo e/ou em duplas, ¢ 100% deles sinalizaram aprender
com suas duplas, sendo que na avaliagio diagndstica inicial, uma grande
porcentagem deles nem havia dito participar em um trabalho em dupla.
Tal evidéncia aponta para a urgente tarefa do professor oportunizar cada
vez mais os momentos em que os alunos aprendam com seus pares ou
grupos de maneira estruturada.

Para Bonals (2003), ¢é tarefa do educador propiciar um ambiente
de aprendizagem no qual os alunos conversem e aprendam com os outros
alunos de maneira estrategicamente estruturada pelo professor regente da
sala de aula.

Em outra questio ¢é evidenciado que 100% dos alunos sentiram-se
satisfeitos em realizar as trocas entre os grupos. Johnson e Johnson (1989)
afirmam que os alunos se sentem mais seguros e ativos em ambientes
nos quais conhegam todas as pessoas inseridas neles; e uma forma de
possibilitar essa experimentagio é por meio das trocas entre os grupos
formados inicialmente pelo professor.

Trés categorias foram estabelecidas para a andlise dos dados a
partir dos motivos interpostos pelos alunos e plotadas na tabela 1.

Categoria 1: Beneficio cognitivo — o trabalho em grupo melhora
o aprendizado dos alunos.

Categoria 2: Entretenimento e Prazer — o trabalho em grupo faz
com que os alunos se sintam bem no processo de aprendizagem.

Categoria 3: Desenvolvimento de Habilidades Sociais — o trabalho
em grupo faz com que os alunos se relacionem melhor em sala de aula.

Tabela 1 - Respostas categorizadas dos alunos.

Motivos Interpostos Pelos Alunos Frequéncia %

Relacionados ao beneficio cognitivo:
Porque eu aprendia mais;

Porque a geometria era dificil aprender sozinha e
com eles ficou melhor de aprender;

Porque consegui aprender mais com eles;
Porque estudava matemadtica;

Porque o nosso grupo acertava as atividades; Porque
aprendi mais a geometria;
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Relacionados ao entretenimento/prazer:

Porque eu gostei de fazer atividade em grupo ¢ em

dupla;

Porque ¢ legal “sentar” em grupo; 7 27
Porque foi legal e divertido;

Porque foi super legal;

Porque foi legal e divertido brincar;

Relacionados ao desenvolvimento de habilidades
sociais:

Porque os meus amigos me ajudavam;

Porque um ajudava o outro;

No comeco foi dificil porque nao tinha “sentado”
com eles ¢ depois melhorou; 12 46

Porque eu “trocava ideia”;

Porque conheci gente que eu nao conhecia;
Porque eu conversava;

Porque eu tinha que falar com eles;

Porque tinha que conversar;

Fonte: Arquivo Pessoal.

Pela andlise das categorias estabelecidas, percebe-se que os alunos
se conscientizam sobre o trabalho em grupo e suas trocas periddicas, os
quais sao benéficos tanto para o aprendizado em si (cognitivo), como
também para se divertirem e desenvolverem habilidades sociais.

Para Bonals (2003) o inicio do trabalho em grupo pode ser drduo
para determinados alunos visto que o perfil possa ser mais individualista,
porém, cabe ao professor desenvolver essa habilidade de interacao entre
eles. Essa evidéncia é percebida na comunica¢io do aluno 4, ao dizer que,
apesar de ter sido positivo o trabalho em grupo, no comego foi dificil por
nunca ter tido contato com aqueles alunos do novo grupo.

A maijoria das comunicagbes (46%) mostra indicios de que os
alunos desenvolveram habilidades sociais durante a aplicacio das atividades
e da formagao dos grupos.

Os dados traduzem a Matemdtica como uma disciplina mais
prazerosa de se aprender, pela forma que foi apresentada aos alunos,
confirmando as asser¢ées de Tahan (1965b) sobre a ludicidade como
estratégia de ensino desta disciplina.
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Ainfluéncia dessa a¢io pode ser apurada na questao onde os alunos
deveriam dar uma nota de 0 a 10 pelo seu gosto em matemdtica. Apés a
aplicagao do objeto matemadtico por meio da aprendizagem cooperativa, a
média da sala aumentou de 6,6 para 8,7. Percebe-se entio que os alunos
apontaram um gosto maior pela disciplina em virtude da maneira que foi
apresentado e desenvolvido o contetido matematico.

D’Amore (2007) afirma que a matemadtica serd mais prazerosa aos
alunos a partir do momento em que o professor propiciar um ambiente
participativo, lddico e interativo. Com a aprendizagem cooperativa por
meio das estruturas, foi possivel oportunizar tal ambiente, o que elevou
a média dos alunos, tangenciando positivamente o gosto pela disciplina.

Na parte B deste diagnéstico, estao as questoes com os contetidos
matemdticos, as quais foram organizadas de acordo com a tabela 2.

Tabela 2 - Categoria das questdes por contetidos.

Contetidos Geométricos - Parte B Nimero da Questio

Reconhecimento das Figuras Geométricas Planas e Espaciais 1,2,5,6,7,11, 13, 14,

(Correlagio do registro linguistico com o simbélico) 15, 16,17, 18
Planificagio dos Sélidos Geométricos N
Definigdes e conceitos geométricos
4,8,12
Cilculo de Area de Quadril4teros
9,10, 19, 20

Fonte: Arquivo Pessoal.

As questdes de multipla escolha puderam ser mensuradas e
comparadas abaixo:

| 185



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

Figura 3 - Comparagio entre os acertos da Avaliacao Diagnéstica Inicial
(ADI) e Avaliagao Diagnéstica Final (ADF)

B % Meédiade Acertos ADN ®m % Média de Acertos ADF

86 %
7%

70 %

Correlacdo Planificacdo Calculo de Area
Linguistica e
Simbolica

Fonte: Arquivo Pessoal.

Para a andlise da producio do conhecimento matemdtico em
relagio 4 definigio e aos conceitos geométricos apds a aplicacio das
estruturas de gerenciamento, foram elencadas questées que permitiram
comunicag¢des dos alunos por meio de respostas dissertativas.

Abaixo segue uma das questoes sobre o entendimento deles a
respeito da diferenca entre poligono e poliedro:

Tabela 3 - Respostas dos alunos categorizadas.

Respostas dos alunos por categorias Frequéncia %

Relacionadas a diferenciagao de poliedro e nao poliedro:
A diferenga entre eles é que um rola e o outro nio rola. 2 10

O poligono nio rola e o poliedro rola.

Relacionadas a diferenciagao adequada com argumentagio limitada:

Poligono: quadrado, tridngulo, pentdgono, retdngulo, etc. e poliedro:
cubo, prisma, pirimide, etc. 3 14

O poligono ¢ “planinho” e o poliedro ¢ grande no espaco.

O poligono tem a forma achatada e o poliedro tem a forma pra cima.

186 |



Aprendizagem Cooperativa:
Sfundamentos, pesquisas e experiéncias educacionais brasileiras

Relacionadas a diferenciagio adequada com argumentagao
considerdvel:

A diferenca entre os dois ¢ que o poligono ¢ figura plana e o poliedro é
figura espacial.

13 62

O poligono ¢ formado por linha reta plana e o poliedro é espacial.

O poliedro ¢ sélido e o poligono ¢é figura plana.

Auséncia de argumentagao relacionada com a diferenciagio dos
objetos:

A diferenca entre eles é o tamanho. 3 14
O poliedro ¢ grande e o poligono é pequeno.

A diferenca entre os dois ¢ a drea e o perimetro.

Fonte: Arquivo Pessoal.

Todos os 21 alunos (100%) argumentaram, defrontando a
primeira avaliagio na qual somente 3 responderam ao solicitado. Dos
21, 13 (62%) diferenciaram os poligonos dos poliedros com conceitos
adequados, utilizando linguagem matemadtica considerdvel.

O aluno 13, por exemplo, mostra evolugio em seu léxico, pois
na avaliacdo inicial atribuiu aos poligonos a palavra “achatados” e nesta,
utiliza a linguagem “figuras planas”. Alguns alunos, como o de nimero 14,
menciona exemplos de poligonos e poliedros, que apesar de nio definir,
mostra claramente o que ¢ bidimensional e o tridimensional.

O aluno 6 havia atribuido a diferenga fora do contexto esperado,
conceituando poliedros e nao poliedros ao invés de poligonos e poliedros.
J4 nesta avaliacdo, responde ao solicitado com argumentagio matemdtica
de acordo com a defini¢ao adequada.

Foi possivel construir um gréfico comparativo entre as categorias
dispostas nesta questao, o qual estd ordenado na figura 4.
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Figura 4 - Comparacio entre as categorias da Avaliagio Diagndstica
Inicial (ADI) e da Avaliagao Diagnéstica Final (ADF).

mQuestdo 8 Avaliscao Inicial  m Questdo & Avaliagdo Final

66,6%
62%
33,3%
14% 14%
10%
m BN B -B
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4

Fonte: Arquivo pessoal.

Por mais que tenha aparecido a categoria 4 somente na
avaliagio final, representa um porcentual pequeno (14%) em relagio aos
respondentes, pois na primeira avalia¢io, houve comunicac¢io de 3 alunos.
Além do mais, evidencia que 100% dos alunos responderam, sem medo de
errar, demonstrando iniciativa e participacao de todos.

Johnson e Johnson (1989) corroboram com Del Prette e Del
Prette (2001) ao elucidarem que os alunos se tornam mais proativos,
participativos e criam coragem para responderem aos questionamentos
propostos pelos professores tanto na forma oral, quanto escrita ao serem
colocados em ambiente colaborativo, pois desenvolvem mais afinidades
entre os seus pares e sentem-se mais seguros para argumentarem.

Com esses dados, pode-se deduzir que a aprendizagem cooperativa
por meio das estratégias de gerenciamento mostra-se relevante para ampliar
a argumentacao dos alunos favorecendo a compreensao acerca do objeto
matemdtico estudado (DEUS, 2017).

Partindo de uma pesquisa realizada com professores do Ensino
Fundamental I e do estudo bibliogrifico, buscou-se propor as estruturas
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de gerenciamento para a sala de aula com a inten¢ao de auxiliar o professor
nas atividades para o desenvolvimento cognitivo e social.

Durante o acompanhamento sistémico, os alunos mostraram-se
mais comunicativos, reflexivos e interativos, propiciando o desenvolvimento
de habilidades de comunicacio, civilidade, cooperagio e de trabalho em
equipe. Esses dados puderam ser investigados na entrevista realizada com
os discentes e pelos relatos da professora titular da sala.

A Avaliagao Diagnéstica Final, além de propiciar a indagagao
sobre a evolugao cognitiva dos alunos, permitiu analisar o refino na oratéria
deles ao responderem as questdes dissertativas, mesmo que ainda, alguns
nao retornassem a resposta adequada, evidenciaram mais riqueza em seus
vocabuldrios.

Percebe-se, com a realizacdo desta pesquisa, que, ao estruturar
as aulas, tanto fisica, quanto pedagogicamente, além de possibilitar o
engajamento com os aspectos negativos emergidos com as diversidades de
uma sala de aula, o professor se sente mais seguro e consegue criar um
escopo de qualidade para desenvolver os contetidos académicos.

Desta maneira, voltando aos dados analisados, a pesquisa
evidencia a produgio de conhecimento matemadtico pelos alunos, e pelos
dados coletados na entrevista, fica nitido o desenvolvimento de habilidades
sociais, potencializando, assim a eficdcia das estruturas de gerenciamento
para o desenvolvimento do conteddo académico em paralelo com as
habilidades sociais.
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