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RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢é averiguar se atividades matematicas, elaboradas com base na
aprendizagem cooperativa, produzem mudancas na forma como os educandos aprendem
e veem a Matematica. Para tanto, foram elaboradas, desenvolvidas e analisadas seis
aulas cooperativas de matematica, ocorridas em um 8° e um 9° ano do ensino
fundamental de um colégio privado. As atividades propostas em grupo consistem de
problemas matemaéticos escritos na forma de cartdes de pistas. Cada grupo de estudantes
recebe um envelope contendo seis cartdes, que devem ser distribuidos entre 0s membros
da equipe. Para resolver o problema todos os estudantes devem contribuir explicando
sua pista e discutindo ideias. Ficam disponiveis aos estudantes diversos materiais de
apoio como régua, esquadros, compassos, papéis, tesouras, calculadoras, cubos
coloridos, dados, canudos, feijoes, tabelas etc. Os resultados obtidos por cada grupo sao
descritos em folhas de respostas previamente preparadas pela professora. Antes e ap0s
as aulas cooperativas, foi aplicado um questionario com a finalidade de conhecer a
opinido dos estudantes sobre o trabalho em grupo e suas habilidades em Matemaética. Os
resultados obtidos com as atividades cooperativas foram proficuas discussdes sobre
conceitos e propriedades matematicas, maior clareza por parte da professora quanto as
dificuldades matematicas dos estudantes, maior envolvimento social, respeito as ideias e
opinides dos membros de grupo, possibilidade de representacdo de situacOes
matematicas por meio de materiais concretos, desenhos, graficos e textos.

Palavras-chave: Ensino de Matematica; Aprendizagem cooperativa; Jogos matematicos.



ABSTRACT

The objective of this study is to establish whether mathematical activities, prepared
based on cooperative learning, produce changes in how students learn and confront with
mathematics. Thus, were designed, developed and analyzed six math classes
cooperatives, which occurred in an 8 and a 9 th grade of elementary education at a
private school. The proposed group of activities consists of mathematical problems
written in the form of clue cards. Each group receives an envelope containing six cards,
which must be distributed among team members. To solve the problem all students must
contribute explaining their clues and sharing ideas. The teacher provides various
materials to support the activities such as ruler, squares, compasses, paper, Scissors,
calculators, colored cubes, dice, straws, beans, charts etc. The results obtained by each
group are described in the answer sheets, previously prepared by the teacher. Before and
after cooperative classes, a questionnaire was applied in order to know the opinion of
students about group work and their skills in mathematics. The results achieved with the
cooperative activities were fruitful discussions on mathematical concepts and their
properties, greater clarity from teachers regarding students' mathematical difficulties,
greater social involvement, respect for ideas and opinions of group members, ability to
represent mathematical situations by using concrete materials, drawings, graphics and
text.

Keywords: Mathematics Teaching, Cooperative learning, Mathematical games.
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INTRODUCAO

Durante meus doze anos de experiéncia docente, constatei a imensa
dificuldade da maioria dos estudantes em desenvolver uma estrutura logica de raciocinio
para resolver problemas matematicos. Esta dificuldade esta presente desde a educacéo
basica até o ensino superior, e pode comprometer o pleno desenvolvimento das
habilidades e competéncias necessérias a formagéo cognitiva.

De fato, os Parametros Curriculares Nacionais tém, entre seus objetivos,
que os estudantes do ensino fundamental sejam capazes de: “(...) questionar a realidade
formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso 0 pensamento
I6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica, selecionando
procedimentos e verificando sua adequacdo” (PCN, 1998, p. 10).

A elaboracdo desta dissertacdo de mestrado abriu as portas para a pesquisa
de metodologias de aprendizagem que valorizassem o desenvolvimento do raciocinio
I6gico no estudo da matematica. A partir da leitura do artigo de Munakata (2005), que
trata de problemas cooperativos envolvendo ldgica, interessou-nos conhecer mais
profundamente a obra de Erickson (1989) sobre problemas cooperativos. A forma ludica
e simples de sua metodologia nos levou a desenvolver aulas cooperativas utilizando
jogos em forma de pistas.

O objetivo destas aulas é verificar se as atividades cooperativas propostas
por Erickson (1989), baseadas na estruturacdo de um raciocinio l6gico, podem alterar a

forma como os estudantes aprendem a Matematica.



1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 A Aprendizagem Cooperativa

A evolucdo da ciéncia e da tecnologia tem provocado mudancas em
diversos ambitos da sociedade, como na industria, nas organizacdes empresariais, na
politica, na economia, nos meios familiares, assim como nas questfes educacionais. Tais
mudancas trazem discussdes acerca de novas questdes que se apresentam a sociedade
atual, como a degradacdo do meio ambiente, o uso inadequado de recursos naturais, a
geracdo de combustiveis renovaveis, a destinacdo do lixo tecnoldgico etc. (SCHEIBEL
et al., 2009).

Todas estas transformacdes interferem na forma como o homem interage
com o mundo, seja no modo de agir, pensar e se relacionar com o0 meio. Faz-se
necessario, portanto, propiciar aos educandos uma formacdo que os conduza a uma
postura mais critica, que lhes permita refletir acerca de todas estas mudancas e suas
consequéncias para 0 meio no qual vive e para o mundo.

Partindo do pressuposto de que a educacdo atual privilegia o aprender em
vez do ensinar, o principal desafio ¢ proporcionar “condi¢des favoraveis para que os
educandos possam desenvolver habilidades, onde o aprender a aprender, o aprender na
coletividade por meio das interacBes e da cooperacdo, sejam contemplados em sua
formacgao” (SCHEIBEL et. al., 2009, p. 82).

Dessa forma, a Aprendizagem Cooperativa apresenta-se como uma
metodologia vidvel na formacao de educandos. Esta metodologia estimula o trabalho em
conjunto, o auxilio entre membros do grupo, a troca de ideias, e facilita as discussées
(ERICKSON, 1989).

Scheibel et al., (2009) cita Niquini (1997) quando afirma que a
Aprendizagem Cooperativa € uma metodologia que oferece aos educandos uma
formacdo que vai além da transmissdo de conteudos: é uma metodologia mais ativa,
diferenciada, que desenvolve habilidades sociais como a comunicacdo, a cooperacgdo e o
trabalho em equipe.

Desde os anos de 1920 encontramos pesquisas relacionadas a cooperacao
na psicologia social. No entanto, as aplicacdes da Aprendizagem Cooperativa em sala de

aula tornaram-se tema de pesquisa somente depois de 1970. Atualmente, encontramos



10

inameras referéncias relacionadas a atividade cooperativa nos meios académicos
(SLAVIN, 1995), com aplicagdes nos diversos niveis de ensino: da educacdo basica ao
ensino superior, assim como nos diversos conteddos didaticos (SLAVIN, 1995;
JOHNSON, JOHNSON, STANNE, 2000). Sua aplicacdo contempla desde programas de
capacitacdo de professores, formacdo e capacitagdo profissional, desenvolvimento de
softwares, publicacbes editoriais e na educacdo escolar. (JOHNSON, JOHNSON,
STANNE, 2000; GAVA, MENEZES, 2003).

Johnson, Johnson e Stanne (2000) apresentam em sua meta-analise da
Aprendizagem Cooperativa os principais motivos do amplo uso desta metodologia.
Primeiramente, trata-se de um processo consolidado, com bases em teorias da
antropologia, da sociologia, da economia, da ciéncia politica, da psicologia, entre outras.

Segundo, a grande quantidade de pesquisas em atividades cooperativas,
competitivas e individualistas tem validado o uso da Aprendizagem Cooperativa,
possivelmente mais do que outros métodos de ensino. Estas pesquisas Sdo provenientes
de diferentes paises, com diferentes contextos e em diferentes periodos, e mostram uma
extensa gama de resultados, como a satisfacdo, o alto nivel de raciocinio e de fixacao, o
tempo na tarefa, a motivagdo, a realizacdo, o desenvolvimento social e cognitivo, 0
raciocinio moral, a mudanca de perspectiva, o suporte social, a reducdo de esteredtipos e
preconceitos, a valorizacdo das diferencas, a saude psicoldgica, a auto-estima, as
competéncias sociais, a internalizacdo de valores, a qualidade do ambiente de
aprendizagem, e muitos outros resultados. Existem indmeros trabalhos de investigacédo
sobre Aprendizagem Cooperativa destinados a prevencdo e ao tratamento de problemas
sociais “tais como a diversidade (racismo, sexismo e inclusdo de deficientes), o
comportamento anti-social (delinqiéncia, abuso de drogas, bullying, violéncia,
incivilidade), a falta de valores pro-sociais e egocentrismo, alienacdo e solidao,
patologia psicoldgica, baixa auto-estima, e muitos mais” (JOHNSON, JOHNSON,
STANNE, 2000, p. 3).

O terceiro motivo para o uso da Aprendizagem Cooperativa é a grande
variedade de métodos disponiveis ao professor. A Aprendizagem Cooperativa pode ser
utilizada por professores rigidos ou flexiveis, tradicionais ou inovadores, pois adapta-se
facilmente a sua filosofia e pratica. Existem diferentes métodos de aprendizagem
cooperativa, mas todos tém a mesma finalidade: promover a realizagdo individual e a

corresponsabilizacédo pelo desempenho do grupo.
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De acordo com Slavin (1995), nas ultimas quatro décadas, quatro grupos
de pesquisa independentes iniciaram o desenvolvimento e a pesquisa de métodos de
aprendizagem cooperativa em grupos, nos ambientes escolares. Atualmente, é possivel
encontrar diversos métodos de Aprendizagem Cooperativa, desenvolvidos por
pesquisadores do mundo todo. Alguns dos métodos mais utilizados nos ambientes
escolares estdo detalhadamente descritos em Slavin (1995) e apresentados sucintamente
a sequir.

e Aprendizagem em Grupos de Estudantes (Student Team Learning):
consiste de um conjunto de técnicas desenvolvidas por pesquisadores da Universidade
Johns Hopkins, e envolve mais da metade das pesquisas relacionadas a pratica da
Aprendizagem Cooperativa. Nas palavras de Slavin (1995, p. 5): “A Aprendizagem em
Grupos de Estudantes enfatiza o uso de objetivos de grupo e sucesso de grupo, as quais
podem ser alcancadas somente se todos os membros do grupo entenderem os objetivos a
serem alcangados”. A atividade ndo visa fazer algo em grupo, mas aprender algo como
um grupo.

e Divisdo de Escopos entre Equipes de Estudantes (Student Teams-
Achievement Divisions - STAD): os estudantes sdo organizados em grupos heterogéneos
de quatro membros. Logo que o professor apresenta a tarefa, os grupos se reinem para
verificar se todos os membros compreenderam a atividade. Em seguida, os estudantes
retiram questionarios individuais que devem ser respondidos sem a ajuda uns dos outros.
A pontuacdo de cada estudante é comparada com suas médias anteriores, e 0S pontos sdo
atribuidos ao grupo de acordo com o grau de evolugdo de cada um. Os grupos que
alcancam um determinado ndmero de pontos recebem certificados ou outras premiacoes.
Toda a atividade dura de 3 a 5 aulas, e pode ser aplicada em diversas areas,
especialmente naquelas em que os objetivos sdo claros, como a Matematica.

e Torneios de Jogos em Equipes (Teams-Games-Tournaments - TGT): é
0 primeiro método de aprendizagem cooperativa desenvolvido na Johns Hopkins.
Assemelha-se com o STAD, exceto quando substitui os questionarios por torneios
semanais. No TGT, os estudantes participam de jogos académicos com membros de
outras equipes para pontuar a sua equipe. “Os estudantes jogam em ‘mesas de torneio’
de trés pessoas, com colegas que tenham pontuacdo anterior similar em matemadtica”
(SLAVIN, 1995, p.6). O artilheiro de cada mesa leva 60 pontos para sua equipe, 0 que

permite que todos tenham as mesmas chances de sucesso.
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e Jigsaw Il (Quebra-cabecas I1): é uma adaptacdo do método de Elliot
Aronson (1978). Os estudantes formam os mesmos grupos de 4 individuos heterogéneos,
como nas propostas anteriores. Recebem textos para leitura, e cada membro da equipe é
aleatoriamente selecionado para estudar um aspecto do texto. Em seguida, os
‘especialistas’ de cada equipe se reunem para discutir seus temas comuns, ¢ depois
voltam aos seus grupos para ensinar seus tépicos. A atividade é encerrada com uma
avaliagédo sobre todo o texto.

e Ensino Acelerado por Equipe (Team Accelerated Instruction - TAI):
também organiza os estudantes em equipes de 4 individuos heterogéneos e premia 0s
grupos de maior desempenho. No entanto, o TAI combina a aprendizagem cooperativa
com o ensino individualizado. Os estudantes desenvolvem uma sequéncia
individualizada, que respeita seu nivelamento. Cada membro de uma equipe estuda uma
unidade diferente, e todos checam os trabalhos dos demais, colaborando no que for
preciso. Ao final de cada unidade, os estudantes respondem questionarios sem o apoio
dos colegas de grupo. Semanalmente o professor soma o total de pontos nas unidades
completadas por cada equipe e as premia com certificados, por exemplo.

e Leitura e Composicdo por Cooperacdo Integrada (Cooperative
Integrated Reading and Composition — CIRC): é adequado para o ensino da leitura e da
escrita no ensino fundamental. As equipes sdo formadas por duplas de estudantes com
diferentes niveis de leitura, trabalnam com romances ou leituras bésicas, e desenvolvem

diversas atividades cognitivas.

Outros métodos de Aprendizagem Cooperativa sdo apresentados de forma
simplificada na mesma obra de Slavin (1995). Sdo eles:

e Investigacdo em Grupo: os estudantes se organizam em grupos de 2 a
6 membros, escolhem topicos de um assunto que esta sendo abordado em sala de aula,
dividem estes topicos em tarefas individuais e organizam a preparacdo do trabalho de
grupo. Cada grupo deve apresentar suas descobertas para toda a turma.

e Instrugdo Complexa: método desenvolvido na Universidade de
Stanford por diversos pesquisadores, dentre eles Elisabeth Cohen, ressalta o uso de
projetos de ‘descobertas orientadas’ em Ciéncias, Matematica e Estudos Sociais. Requer
uma série de regras e habilidades, e tem como principal objetivo ressaltar as habilidades
de cada membro do grupo.
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e Métodos de Dupla Estruturada: o conceito deste método € o de que 0s
estudantes sdo capazes de ensinar uns aos outros. Cada membro da dupla alterna sua
posicdo de professor e aprendiz, dependendo, entre outros fatores, da atividade
desenvolvida e do conhecimento prévio de cada um.

e Aprendendo Juntos: corresponde ao meétodo de Aprendizagem
Cooperativa adotado no presente trabalho. Foi desenvolvido por pesquisadores da
Universidade de Minesota, dentre eles David Johnson e Roger Johnson, e publicado em
seu livro de 1986. Os métodos de Aprendizagem Cooperativa desta equipe estdo entre 0s
mais utilizados nos meios escolares. Neles sdo enfatizados 4 elementos: a interagéo
entre os estudantes, a interdependéncia, a responsabilidade individual e as habilidades
interpessoais. O método Aprendendo Juntos enfatiza ainda a construgdo em grupo e a
autoavaliacdo em grupo. Os estudantes trabalnam em grupos heterogéneos de 4 ou 5
participantes e desenvolvem uma mesma atividade, apresentada na forma de folha de
tarefa. As equipes recebem notas, ao invés de certificados ou outro tipo de
reconhecimento. De acordo com Slavin apud Johnson e Johnson (1995, p. 129), as notas
por equipe sdo mais positivas quando se pensa na realizacdo do estudante, além de
apresentar efeitos positivos tanto no aprendizado quanto nas relagdes raciais e na
aceitacdo das diferencas.

1.2 A Aprendizagem Cooperativa Proposta por Erickson

O presente trabalho utiliza a metodologia da Aprendizagem Cooperativa
sugerida por Erickson (1989). Em sua obra, Get it Together, ha uma colegcdo de
problemas de matematica elaborados pelo programa Equals, da Universidade da
California. Estes problemas abrangem diversos niveis de ensino, do 4° ano do Ensino
Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, e incluem uma ampla gama de tdpicos
matematicos.

Todos os problemas tém um mesmo formato: as informacdes necessarias
para a resolucdo de um problema estdo descritas em cartdes de pistas. Os estudantes se
organizam em grupos; cada membro de um grupo recebe uma Unica informacéao contida

em um cartdo de pista; logo, todos precisam cooperar para resolver o problema.
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As atividades propostas variam das mais simples e faceis — que estimulam
0 interesse do estudante em prosseguir - até as mais complexas, mas ndo intrataveis, de
modo que os estudantes sintam-se estimulados a persistir e ter sucesso.

Segundo Erickson (1989), problemas como estes permitem incluir outras
disciplinas na aula de matematica, desse modo integrando o curriculo. Também instiga a
atracdo por novos interesses e mostra que a matematica pode ser importante fora da sala
de aula. Outra vantagem do uso das atividades cooperativas em sala de aula é que todos
se beneficiam da aprendizagem para explicar a si mesmos com mais clareza e
consciéncia. Observou-se, durante a elaboracdo destas atividades, que estudantes com
maiores dificuldades conseguem atuar efetivamente na resolugdo dos problemas, e que
estudantes mais aptos percebem que podem ir além da solugéo do grupo.

Alguns aspectos da Aprendizagem Cooperativa beneficiam o professor.
Um deles ¢é a facilidade para supervisionar as atividades, ja que a formacao de grupos
reduz o trabalho de orientagcdo. Desse modo, o professor tem mais oportunidades para
encorajar grupos que confrontam problemas complexos, além de ter mais tempo para
observar e entender o que realmente pensam (ERICKSON, 1989).

A cooperacdo na aula de matematica ajuda a colocar os estudantes em
situacBes de resolucdo de problemas genuinas, permite avaliar o seu real entendimento
por meio das discussdes em grupo, auxilia na formacdo de aprendizes autbnomos,
independentes do professor e livres das respostas prontas.

E fundamental que os estudantes descubram como fazer matematica por si
proprios, que discutam a matemaética e construam o conhecimento com o apoio dos
colegas. E importante que elaborem muitas estratégias, que percebam a matematica
como algo que ndo acontece isoladamente.

“Aprender a trabalhar em grupo ¢ importante de fato. A maioria dos
trabalhos requer isso, embora isso ndo pareca ser ensinado explicitamente em nenhum
lugar. Em parte alguma isso & mais verdadeiro do que nos campos relacionados a
matematica” (ERICKSON, 1989, p. 9).
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2 METODOLOGIA

2.1 O Tipo de Pesquisa

O papel do professor pesquisador nas escolas tem sido discutido com
grande frequéncia nos meios académicos. Zeichner (1998) aponta a necessidade de se
desenvolver pesquisas no ambiente escolar que realmente beneficiem o aprendizado, e
que ndo sejam apenas um mero produto académico. O autor defende a inclusdo dos
professores como co-investigadores e participantes das pesquisas — na anélise dos dados
na formulacéo das conclusoes.

Para corroborar sua opinido, Zeichner cita em sua obra uma frase de Mike
Atkin, ex-diretor das Universidades de Stanford e lllinois: “Acredito que pesquisa
educacional, como a temos hoje, ndo é um empreendimento que faz diferenca nas
questdes educacionais, tanto na sala de aula quanto nos féruns nos quais as decisdes sdo
tomadas.” (ZEICHNER, 1998. p. 210)

Seguindo esta perspectiva, o presente trabalho consiste em uma pesquisa
qualitativa, na qual o pesquisador coloca-se na posicdo de professor reflexivo,
construindo e avaliando sua prépria pratica docente. Trata-se, portanto, de uma
pesquisa-acdo, pois preocupa-se com o impacto da pesquisa na pratica do pesquisador,
bem como no impacto sobre o seu crescimento profissional, além do conhecimento
gerado pela pesquisa.

Busca-se, entdo, responder a seguinte questdo: as atividades propostas com
base na aprendizagem cooperativa produzem mudangas na forma como os educandos
aprendem e veem a Matematica?

Os registros das aulas ocorreram na forma de gravacdo de audio e por
meio de fichas de controle de observagbes em aula, preenchidas pela professora e
anexadas neste trabalho. A gravacgéo das aulas em video foi desconsiderada por interferir

diretamente no comportamento dos estudantes durante a execucéo das atividades.



16

2.2 Justificativa Metodoldgica

A educacdo promovida pela grande maioria das instituicbes de ensino do
mundo ocidental reflete uma postura hierarquica e centralizadora, em que o professor
assume o papel de detentor e transmissor do conhecimento. Por outro lado, os educandos
apresentam-se como meros expectadores, sem qualquer conhecimento prévio, prontos
para ‘absorver’ aquilo que for transmitido pelo professor. Nesta abordagem, o
conhecimento é algo que pode ser transmitido de uma pessoa para outra.

Em contrapartida, a teoria sobre o desenvolvimento do conhecimento
humano elaborada por Piaget, denominada Epistemologia Genética, afirma que “todo e
qualquer crescimento cognitivo s6 ocorre a partir de uma acao, concreta ou abstrata, do
sujeito sobre o objeto de seu conhecimento” (NITZKE, 2002). Nesse sentido, o
conhecimento é construido pelo sujeito, que torna-se agente ativo, responsavel pelo
proprio desenvolvimento. O professor, por sua vez, deixa de ser o detentor e transmissor
do conhecimento e passa a ser o estimulador do desequilibrio cognitivo — na busca do
reequilibrio para assumir um nivel cognitivo mais elevado.

Ainda sobre o desenvolvimento cognitivo humano, Nitzke (2002) ressalta
a teoria de Vigotizky, que considera o conhecimento como algo que acontece
inicialmente através da interacdo do individuo com outros sujeitos. A partir de entdo, o
aprendizado seria, em parte, consequéncia desta intera¢do social. “O processo de
mediacdo se estabelece quando duas ou mais pessoas cooperam em uma atividade
(interpessoal), possibilitando uma reelaboragao (intrapessoal)” (NITZKE, 2002, p. 24).

A partir de teorias como estas desenvolveu-se uma proposta metodoldgica
de aprendizagem que considera a interacdo entre os estudantes como fator primordial do
processo de ensino-aprendizagem: a Aprendizagem Cooperativa. Esta metodologia
estimula a cooperacdo entre os membros de uma equipe, trabalhando juntos para

alcancar um objetivo comum.

2.3 O Método de Aprendizagem Cooperativa de Erickson

A proposta de trabalho sugerida na obra de Erickson (1989) — e adotada
neste trabalho — baseia-se nas diversas experiéncias do grupo Equals com a
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Aprendizagem Cooperativa em sala de aula, considerando variagdes nos modelos de
problemas, na organizacdo dos grupos, no posicionamento do professor etc.

Trata-se de uma colecdo de problemas, todos elaborados na forma de
cartbes de pistas e acompanhados de orientacdes detalhadas. O professor seleciona
cuidadosamente os problemas do livro que deseja aplicar em sala de aula, faz cépias,
recorta os cartdes e os organiza em envelopes etiquetados. E importante que o professor
esteja atento a termos ou conceitos nos problemas que podem ser novos para 0S
estudantes.

Seguindo a sugestdo do autor, foram selecionados problemas mais faceis
para o primeiro dia de atividades. O intuito € garantir que a primeira acdo dos estudantes
seja bem sucedida e assim evitar a desmotivacdo. Além disso, permite a professora
observar apenas a acao cooperativa, sem se preocupar com a Matematica. Nas aulas
cooperativas seguintes a professora optou por mesclar os problemas: selecionou alguns
sugeridos por Erickson, que abordavam conceitos trabalhados em sala, e elaborou varios
outros com base nos exercicios do livro-texto. Nem todos foram utilizados nas aulas,

mas estdo descritos nos apéndices deste trabalho.

2.3.1 Organizacéo dos estudantes

Propde-se que os estudantes sentem-se em mesas de 4 ou 5 lugares, e
devem escolher um participante para ser o assistente: aquele responsavel pelos
envelopes de problemas e materiais de apoio. Assim como sugerido pelo autor, os
grupos foram definidos pela professora de forma heterogénea e inconstante, mas nao
aleatéria, ja que as turmas sdo pequenas.

De acordo com Erickson, algumas regras comportamentais devem estar
claras antes de se iniciar a atividade cooperativa, e revisadas quando necessario, de
modo que a aula transcorra com tranquilidade e a atividade seja bem-sucedida. Na sala
de aula, as normas comportamentais foram apresentadas em uma folha impressa, afixada
na lousa e explicada pela professora antes de se iniciar a atividade. Esta folha encontra-
se nos anexos deste trabalho e apresenta as seguintes informacdes:

e Siga as regras da atividade. Isso inclui: sem perguntas para o professor
até que todos no grupo confirmem que ndo sabem responder.

e Todos devem participar. Isso significa que todos devem falar, todos

devem utilizar os materiais de apoio.
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e Escute o0 que outras pessoas dizem.

e Tente explicar o que vocé diz.

e Peca a opinido dos colegas.

e Ajude os outros - sem dizer o que fazer ou dar respostas.

e Peca ajuda se vocé precisar. Essa ajuda deve vir do grupo primeiro e do

professor por dltimo.

Cada assistente de grupo deve retirar um envelope indicado pela
professora. Quando for comecar, abre-se o envelope, retiram-se os cartdes de pistas e 0s
distribui aos membros do grupo. Cada estudante deve olhar somente para o seu cartdo,
ler a informagdo para seu grupo, mas sem mostrar o cartdo a ninguém. Se o estudante
tiver uma pergunta, deve compartilha-la primeiramente com seu grupo. Se 0 Seu grupo
concordar que todos tém a mesma duvida, entdo solicita-se a orientacdo da professora.

Os materiais de apoio (lapis, régua, compasso, feijoes, calculadora, folhas
de rascunho etc.) foram organizados em uma mesa e podiam ser retirados a qualquer
momento pelos assistentes de grupo.

Para a analise das solu¢Bes encontradas por cada grupo, foram elaboradas
folhas de resposta, que eram preenchidas ap6s o término de cada problema e entregues a
professora. Em seguida, o assistente devolvia o envelope do problema resolvido e
retirava outro envelope.

Em muitos dos problemas encontram-se um ou dois cartdes opcionais. E
possivel resolver o problema sem eles, porém, em alguns casos, 0 uso destes cartbes
facilita o entendimento de problemas mais dificeis. Eles também podem ser utilizados
para tornar a atividade possivel para grupos de 4, 5 ou 6 estudantes. H& duas estratégias
para lidar com estes cartdes: passar todos os cartdes — algumas pessoas pegardo dois —
ou retirar os cartdes opcionais e usa-los para ajudar na verificacdo. A professora optou
por inserir os cartdes opcionais nos envelopes, considerando-se que a atividade era nova

para os estudantes e exigia certa ‘facilidade’ para ndo desmotiva-l0s.

2.3.2 O papel do professor

Erickson (1989) ressalta que, enquanto acompanha as atividades, o
professor deve lembrar-se de:
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Observar o que se estabeleceu para observar;

Tentar interagir com 0s grupos sem intervir em relacdo as pessoas;

N&o dar respostas.

E importante que o professor pergunte aos estudantes o que aconteceu.
N&o deve contar o que pensou, e sim deixar que eles falem. Deve fazer perguntas e ouvir
atentamente as respostas. Eles acham que todos tiveram chance para falar? Alguém
aprendeu algo de um membro do grupo? Que estratégias os grupos disseram usar para
resolver os problemas? Como os grupos decidiram que sua resposta estava certa? Todos

0s grupos e individuos devem opinar.
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3 RELATO E ANALISES DAS AULAS

3.1 Caracterizacdo das Turmas

Aas aulas cooperativas foram desenvolvidas em uma turma de 8° ano e
outra de 9° ano de um colégio privado no municipio de Sertdozinho, estado de Séao
Paulo. O colégio adota livros didaticos como principal recurso didatico, mas ndo o
Unico: existem também laboratérios de informatica e de ciéncias, sala de video,
biblioteca, sala de jogos educativos e um amplo atelié de artes. Com base nos problemas
e exercicios dos livros didaticos foram elaboradas as atividades cooperativas propostas
neste trabalho.

As turmas que participaram das atividades cooperativas sdo pequenas: a do
9° ano é composta por 5 estudantes apenas, referenciados neste trabalho por Al, A2, A3,
A4 e A5. O 8° ano e formado por 8 estudantes, que sdo citados aqui por B1, B2, B3, B4,
B5, B6, B7 e BS.

No 8° ano, dois estudantes sdo portadores de necessidades especiais. O
estudante B7 é portador de esquizofrenia, um transtorno severo do funcionamento
cerebral, que tem origem multifatorial como alteracdes na quimica cerebral, fatores
geneéticos, alteracBes estruturais ou mesmo traumas. A esquizofrenia é um tipo de
deméncia precoce, com raros casos de recuperacdo. Os principais sintomas deste
transtorno sdo as perturbacbes do pensamento, as alucinagdes — principalmente as
auditivas —, os delirios — em especial os de perseguicdo —, apatia, indiferenca nos
sentimentos afetivos e isolamento social (MAROT. Acesso em 12 nov. 2011).

O estudante B7 tem dificuldades acentuadas de aprendizagem. Suas
atividades de sala de aula sdo diferenciadas e, em relacdo a Matematica, limitam-se as
operacOes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo com ndmeros racionais, a
potenciacdo e radiciagdo de nUmeros inteiros, ao reconhecimento de figuras planas e
algumas medic¢des. Normalmente apresenta-se um tanto agitado, levanta-se da cadeira
diversas vezes, faz perguntas constantes aos colegas, a maioria delas desconexas. Tem
um bom relacionamento com os companheiros de sala, que o acompanham desde o
ensino infantil. Frequentemente solicita dos professores alguma atividade, esta sempre
disposto a desenvolvé-las, mas sempre requer a orientacdo do professor. A estudante B1,

irmé de B7, o apoia e orienta sempre que necessario.
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O estudante B6 € portador da sindrome de Asperger, um transtorno
relacionado ao autismo, mas com a diferenca de ndo apresentar “atraso ou retardo global
no desenvolvimento cognitivo ou de linguagem” (Mundo Asperger. Acesso em 20 ago.
2011). Algumas das caracteristicas dos portadores desta sindrome, que se apresenta mais
comumente em meninos, séo:

« O interesse especifico por um determinado tema;

o Deficiéncias qualitativas na interacdo social;

« Rituais ou comportamentos repetitivos;

o Peculiaridades na fala;

o Transtornos motores, as vezes muito desajeitados;

O estudante B6 foi recentemente transferido de outro colégio. A propria
méae relatou comportamentos especificos de seu filho, com o intuito de cooperar no
trabalho da escola e dos professores:

e Adora inglés;

e Tem dificuldade em leitura, interpretacdo e elaboracédo de textos;

e Quase sempre leva ‘ao pé da letra’ o que é dito;

e Muitas vezes ndo consegue olhar nos olhos de quem esta falando, o que
ndo significa que ndo esteja prestando atencao;

e Nao gosta de brincadeiras de mau gosto;

e Nao se coloca no lugar do outro.

E atendido regularmente por dois profissionais da salde: psiquiatra e
psicologa, que orientaram a coordenacdo do colégio na convivéncia com o estudante. No
caso de alguma situacdo em sala de aula o deixar nervoso, por exemplo, é necessaria a
intervencdo imediata no sentido de esclarecer os fatos e reorienta-lo para a atividade.

Em alguns casos, é preciso retira-lo da sala para que possa se acalmar.
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3.2 Relatos e Analises das Aulas Cooperativas

3.2.1 Analise da Aula1l—9°ano

Esta primeira aula cooperativa ocorreu no dia 02/9/2011, com duragdo de
90 minutos, isto é, numa aula dupla. Uma desvantagem — e talvez a unica — na formacgéo
de grupos nesta turma € o pequeno numero de estudantes, o que impossibilita a formacao
de mais de uma equipe de trabalho.

A aula foi registrada com gravacdo de audio, o que permitiu a reproducao
de diversas falas dos estudantes. Além disso, a professora efetuou o registro de fatos
considerados por ela relevantes na ficha de Controle de Observacdes em Aula, que se
encontra nos anexos deste trabalho. As informagbes desta ficha permitiram a anélise
mais detalhada dos comportamentos sociais do grupo, como a participagdo dos
integrantes, o respeito aos colegas e as reagdes diante de desacordos.

Seguindo as orientaces de Erickson (1989, p. 11), os problemas
selecionados para a primeira aula cooperativa, tanto do 8° quanto do 9° ano, abordam
uma matematica facil, priorizando as habilidades sociais. De acordo com o autor, esta
escolha assegura que o primeiro problema seja bem sucedido e, consequentemente, evita
decepcdes iniciais por parte dos estudantes e a desmotivacdo para prosseguir. Além
disso, o professor tem a oportunidade de observar apenas a a¢do cooperativa na aula de
matematica, verificando se todos jogam em sua vez, se respeitam as normas
comportamentais e demais regras estipuladas. Nas aulas seguintes, as atividades
académicas podem ser mais facilmente planejadas para observar o desenvolvimento
matematico dos problemas.

Por estas razbes, os problemas da primeira aula foram selecionados de
Erickson (1989), com base na sua grade de topicos (p. 180) e nas sugestdes de
problemas para iniciantes (p. 11). Foram escolhidos problemas das familias Cacada ao
Quadro de Cem, Encontre o Numero e Figuras de Numeros. Além de serem problemas
faceis, sdo criativos, bem elaborados e verificados por testes de campo. Como foram
traduzidos do inglés para o portugués, considerou-se adequado alterar apenas 0s nomes
dos personagens em cada problema para nomes comuns da lingua portuguesa. Por

exemplo, trocou-se John por Jodozinho.
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Os problemas da familia Cacada ao Quadro de Cem (p.16) envolvem
conceitos de logica, processo de eliminagdo, inequacdes, propriedades dos numeros e
multiplicacGes. Logo, os estudantes serdo levados a utilizar palavras como par, impar,
diferenca, soma, algarismo, produto, maior que, menor que, nao.

Os materiais necessarios ao desenvolvimento desta atividade sdo: Um
quadro numeérico, também chamado Quadro de Cem — que encontra-se nos anexos deste
trabalho — e no minimo 100 pecas manipulativas (feijoes ou botGes), para fazer as
contas.

Cada grupo precisa encontrar um numero especifico no Quadro de Cem.
Os cartdes individuais tanto selecionam como eliminam subconjuntos do quadro, e
variam do mais simples (“O numero € par”) ao mais complexo (“a soma dos algarismos
do ntimero ¢ maior que nove”). Os estudantes podem marcar 0 Quadro de Cem com 0s
objetos manipulativos para acompanhar as deducdes do grupo.

Os problemas desta familia sdo bons para iniciantes de todas as idades. As
questdes sao simples, pois deixam claro qual é o objetivo do grupo em cada problema —
encontrar um namero especifico em algum lugar do quadro. A solucdo de cada problema
é Unica e exige um bom uso de materiais de apoio — o quadro e os manipulativos.
Normalmente é mais facil resolver o problema com o quadro do que de outra forma.

A aula iniciou-se com a formacdo do grupo, reunido em uma Unica mesa.
A professora explicou como a atividade seria desenvolvida, a organizacdo dos
problemas na forma de cartbes de pistas, bem como sua utilizacdo; a seqléncia dos
envelopes de problemas, o uso dos materiais de apoio disponibilizados sobre outra mesa,
0 papel do aluno assistente. Os estudantes conversam bastante entre si, 0 que exigiu
intervencdo da professora em varios momentos, inclusive na organizacdo da mesa do
grupo. A professora ndo deixou claro qual seria o tema dos problemas, o que levou o
estudante A3 a questiona-la. Quando a professora informou que sé deveriam solicitar
seu apoio quando todos do grupo concordassem que ndo sabiam a resposta, a estudante
A4 preocupou-se em como faria para conferir a solucdo. A professora avisou que, ao
final das atividades, discutiriam as solugbes encontradas. Em seguida, foram
apresentadas as normas comportamentais, descritas em um quadro fixado na parede.

Decidiram que A4 ficaria responsavel pela organizacdo dos envelopes e
dos materiais de apoio. Depois de distribuidos os cartdes de pistas do primeiro envelope
do Quadro de Cem — apresentados na Figura 1 —, cada membro decidiu ler sua pista para

0os demais, um apo6s o outro, e iniciaram a discussdo das informacdes. Quando 0s
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estudantes pediram para rabiscar o Quadro de Cem a professora se deu conta de entregar
folhas de anotagdes para cada um e ressaltou a disponibilidade dos materiais de apoio.

e N\ ( 3
O Ndmero de Luizinho Nimero de Luizinho  ©

O niimero de Luizinho ¢ um O nimero de Luizinho é um
multiplo de trés. multiplo de cinco.

Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Ceml! Luizinho no Quadro de Ceml!

N A N D4

N
o Numero de Luizinho Nuimero de Luizinho o

Se vocé somar os algarismos do
nimero de Luizinho, obterd um O numero de Luizinho ¢ impar.
namero impar.

Ajude seu grupo a encontrar o nimero de

Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Ceml!

Luizinho no Quadro de Ceml!

- AN J

N [
Numero de Luizinho Numero de Luizinho
® ®

Se vocé multiplicar todos os o .
algarismos do nimero de Luizinho, O nimero de Luizinho esta proximo
obterd um nimero par. ao centro do quadro.

Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Cem! Luizinho no Quadro de Cem!

] A N\ 7

Figura 1. Primeiro problema da familia Quadro de Cem.

Associando as duas primeiras pistas, o estudante A2 rapidamente sugeriu o
numero 15 como solugdo. Tentando acrescentar as pistas 3, 4 e 6, 0 estudante A3
considerou o numero 45 como possivel solucdo do problema. J& a estudante A4 propds
49 como solucdo. Cada um considerava sua solugdo como correta, até que Al ponderou:

Al — Mas 45 ndo é maltiplo de 3!
A4 — Nao é de 3?
A3 — E de 3.

O estudante A2 percebeu que a quinta pista ndo havia sido considerada
pelo grupo, e resolveu fazer a leitura do respectivo cartdo a os colegas. Fazendo a conta
mentalmente, todos verificaram que o produto de 4 por 5 é 20 e, como 20 € um numero
par, entdo 45 seria uma solucdo possivel. A4 ressaltou que a solugdo procurada deveria
estar proxima ao centro do Quadro de Cem, o que foi confirmado por A2 e A3 ao

observar o quadro. O grupo sentiu-se entusiasmado, especialmente A2 e A3.
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Normalmente, os dois estudantes sdo mais determinados e engajados nas atividades de
sala de aula, e muitas vezes sdo capazes de encorajar os demais. Este entusiasmo era
esperado considerando-se que as atividades desta aula foram elaboradas com este
propésito.

A estudante A4 questionou, frustrada, porque seu cartdo havia sobrado.
Enquanto isso, A3 queria saber da professora se a solucdo obtida era correta. A

professora ndo respondeu; ao contrario, levantou as seguintes questdes:

P — Voceés leram todos os cartfes? Usaram todas as informacdes?

O estudante A2 olhou para o cartdo de A4 e afirmou que todas as pistas
foram lidas. A professora pediu, entdo, que escrevessem na folha de resposta como
haviam chegado a solucdo apresentada. A estudante A4 ficou responsavel por escrever a
solucdo na folha de respostas, enquanto 0s meninos decidiam um nome para 0 grupo,
para preencher os campos da folha: ‘Le ninjas rosas’.

A solugdo foi descrita por A4 assim: “Anotamos as possibilidades,

eliminamos as possibilidades e chegamos ao resultado”.
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Figura 2. Resolugao do primeiro problema do Quadro de Cem na folha de resposta.

Esta resposta indica claramente a dificuldade dos estudantes em organizar
e registrar suas ideias. De fato, os problemas matematicos convencionais exigem apenas
uma resposta, e ndo a descricdo do processo de resolucdo. No entanto, quando o
estudante e levado a refletir sobre o procedimento utilizado para se chegar a uma
solucdo, € necessario desconstruir e reconstruir sua estrutura de pensamento.

Ao final de cada problema, cada grupo deveria responder a pergunta
proposta na folha de respostas: “O que vocé aprendeu com esta atividade? Ela foi
importante? Por qué?” O objetivo era tentar levar os estudantes a refletirem tanto sobre
0S conceitos matematicos envolvidos quanto sobre seu comportamento durante o
trabalho em grupo. Os estudantes ndo conseguiram identificar o objetivo da pergunta, e
solicitaram a professora. A professora orientou-os a escrever qual (ou quais)

informacdes novas a atividade lhes trouxe, sem atentar-se para 0s aspectos das
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habilidades sociais - que eram justamente o foco da aula. A estudante A4 leu a pergunta
seguinte:

A4 — Esta atividade foi importante?

A3 — Foi! Foi a coisa mais facil que eu ja fiz em toda a minha vida.
A4 — Por qué?

A3 — Porque a gente aprendeu a...

Enquanto o estudante pensava e aguardava ajuda dos colegas, uma
estudante de outra sala interrompeu a aula para solicitar informacGes da turma.
Terminada a conversa, a professora pediu que terminassem a atividade rapidamente para
iniciar o proximo problema. A argumentacdo do grupo para a questdo final da folha de

respostas foi bem simples: “Ja sabiamos os multiplos. Sim. Aprendemos.”

O que vocé aprendeu com esta Atividade? Ela foi importante? Por qué?
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Figura 3. Comentario dos estudantes sobre a importancia do primeiro problema do Quadro de Cem.

Imediatamente a assistente A4 recolheu os cartdes do primeiro problema,
colocou-0s no envelope e o trocou pelo envelope do problema seguinte, também da
familia Cacada ao Quadro de Cem.

N

Numero de Ana Niamero de Ana
A diferenga entre os dois
A soma dos algarismos do numero algarismos do nimero de Ana é
de Ana é maior que dez. maior que trés.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Ana no Quadro de Cem! Ana no Quadro de Ceml
\ AN J
r ) N - A
o Nimero de Ana Niamero de Ana o
O nimero de Ana é um multiplo de O primeiro algarismo do niimero de
sefe. Ana é maior que o segundo.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o niimero de
Ana no Quadro de Cem! Ana no Quadro de Ceml
- B/ J
4 . N 5
Nimero de Ana Nimero de Ana
[ @
O nimero de Ana ndo é impar. Os dois algarismos do nimero de
Ana sio pares.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o niimero de
Ana no Quadro de Cem! Ana no Quadro de Ceml!
N J J

Figura 4. Segundo problema da familia Quadro de Cem.
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Depois de solucionado o primeiro problema, todos se entusiasmaram. A4
distribuiu os cartdes aos colegas, iniciou a leitura da sua pista e pediu que A2 anotasse
as pistas na folha enquanto cada um lia seu cartdo, mas A3 se ofereceu para escrever. O
estudante A2 os interrompeu pedindo que esperassem para discutir as informacdes ja
lidas, mas A3 queria terminar a leitura de qualquer modo. Embora esta seja uma turma
pequena, ficou clara a dificuldade em cumprir as normas comportamentais propostas no
inicio da aula. Alguns se recusavam a ouvir a opinido dos colegas, ou queriam impor sua
ideia aos demais.

Quando o estudante A5 leu a quarta pista, A4 ficou confusa:

A5 — O primeiro algarismo do nimero de Ana é maior que o segundo.
A4 — Mas sdo iguais!

A3 — E maior que o segundo!

A4 — Olha aqui: ‘Os dois algarismos do numero de Ana sdo pares’ ¢ ‘O
nimero de Ana ndo ¢ impar’.

A3 — Entdo! Podeser2e4,2e6,2e8.

Al — Mas o namero de Ana é multiplo de sete!

A4 — Nada a ver!

Al — E o primeiro é maior que o segundo.

A4 — E mesmo! Entdo pode ser 4...

A2 - E a diferenca entre os algarismos é maior que 3.

Al - Eu acho que é 42.

A2 e A4 — Nao pode ser!

Al — Por qué?

A4 — Porque 4 e 2, adiferenca é 2 e 3, que passa do 4.

O dialogo entre Al e A4 continuou produtivamente, ambos utilizando as
pistas para justificar suas opinides. Para resolver o problema, A2 colocava os dedos
sobre os numeros do Quadro de Cem que considerava possiveis solu¢des. A professora
sugeriu que trocasse os dedos por feijoes e A2 concordou imediatamente.

A discussdo entre todos ficou acalorada, todos queriam opinar, sugerir
solucdes; todos queriam ser ouvidos, mas ninguém queria ouvir. O estudante A2 pediu
que todos se acalmassem e, em seguida, pediu que A4 relesse sua pista. A3 interrompeu
afirmando que a solucdo deveria ser um numero maior que 55, pois a soma dos

algarismos era maior que 10.

A3 — Entdo pode ser 55, 56, 57, 58... E tem que ser o que?
Al — Mdltiplo de sete.
A3 — Pega a tabuada do sete.

Al e A3 analisavam a tabuada do sete a partir de 7 vezes 5 — pois

perceberam que as opc¢des de solucdo eram poucas -, foram contando e verificando quais
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resultados tinham os dois algarismos pares. Enquanto isso, A2 testava sua pista
marcando no Quadro de Cem todos os numeros formados por algarismos pares. Os
estudantes Al e A3 se irritaram porque o0 amigo estava colocando muitos feijées no

quadro, e a professora interferiu recordando as normas comportamentais.

P - (...) Ougam o que o outro estd falando! Respeitem a opinido do colega!
Escutaram o que ele falou? “Eu vou utilizar o processo de eliminacdo”. Ele vai
construir um conjunto maior e depois eliminar os que estdo fora das pistas. Se
alguém tiver outra sugestdo pra resolver pode dar opinido, mas tem que dar o
direito ao colega de falar.

Todos entenderam e decidiram ajudar o amigo, relendo pista a pista para
que pudesse eliminar os feijdes desnecessarios. A discussdo continuou frutifera entre
todos os membros do grupo, abordando os conceitos de nUmeros pares e impares,
multiplos e primos, e relagbes entre algarismos. Percebendo que as pistas eram muitas e
estava dificil organiza-las, consideraram que o quadro de feijdes realmente ajudaria
bastante na eliminacdo das solu¢Bes incompativeis. Rapidamente resolveram o
problema, chegando ao nimero 84 como solucdo. O estudante A2 ndo conteve sua

satisfacdo e ironizou:

A2 — Viu! Ndo vamos usar feijao!

Al e A4 ainda verificaram se existiam outras possibilidades de solugéo,
mas concluiram que 84 era definitivamente a resposta desejada. A solucdo apresentada
pelo grupo na folha de resposta descreve bem resumidamente os procedimentos
aplicados do que no primeiro problema: “Resposta era 84, fomos eliminando os feijdes

nos nameros impares. Vimos os maltiplos de 7. Entdo chegamos ao resultado.”
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Figura 5. Resolugdo do segundo problema do Quadro de Cem na folha de resposta.
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Figura 6. Comentario dos estudantes sobre a importancia do segundo problema do Quadro de Cem.
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Além disso, deixaram clara a compreensdo da importancia de se ouvir e
respeitar a opinido dos colegas quando responderam a questdo “O que vocé aprendeu
com esta atividade? Ela foi importante? Por Qué?”. Na resposta do grupo: “Respeitar o

A2. Sim. Aprendemos”.

O terceiro problema pertence a familia Encontre o Nimero, em Erickson
(1989, p. 22). Esta familia de problemas também é considerada pelo autor como
adequada para iniciantes da atividade cooperativa. Envolve conceitos variados, como
l6gica, processo de eliminagdo, conectores logicos E e NAO, sucessor e antecessor,
inequacOes, divisibilidade, tipos de numeros como primos, palindromos, numeros
perfeitos e numeros triangulares. Alguns problemas podem usar maximo divisor comum.

Os materiais de apoio sdo papel, lapis e calculadora. Estes problemas sédo
semelhantes aos anteriores; porém, podem ndo aparecer no Quadro de Cem. Cada cartdo
individual ajuda o grupo a diminuir as possiveis solugbes. Alguns dos cartBes
introduzem ou usam mais propriedades do que a familia anterior, como o numero ser um
primo, um palindromo ou um numero triangular. Erickson (1989) alerta para o
posicionamento do professor diante da possibilidade de os estudantes ndo conhecerem
tais propriedades. Sugere que, de acordo com a propriedade a ser abordada, o professor
pode explicar a propriedade do nimero no cartdo com a pista; outras vezes pode explicar
com outro cartdo; e outras vezes ndo explicar. Neste ultimo caso, os estudantes precisam
aprender a confiar nos membros do seu grupo. Mas é fundamental que o professor
contenha-se em atender as solicitacOes dos estudantes antes da certeza de que todos no
grupo precisam de ajuda.

As diferencas desta familia de problemas para a Cacada ao Quadro de
Cem € que as pistas deste conjunto sdo mais dificeis, isto é, usam conceitos mais
dificeis. Além disso, o leque de respostas € maior do que os explicitados no Quadro de
Cem. E o mais importante, os estudantes tém que estabelecer sua propria ordem no
problema pra resolvé-lo. Por causa desta falta de estrutura imposta, é possivel observar
uma grande variedade de métodos de solucdo de problemas quando se conversa com 0s
estudantes posteriormente. Por exemplo, eles podem usar ainda o processo de
eliminagdo, mas também podem ainda usar o adivinhar e checar, ou ainda um raciocinio
mais sofisticado (ERICKSON, p. 22).

O problema selecionado pela professora chama-se Numero de Alex, e esta

apresentado na Figura 6. A primeira pista foi lida por A4, e informava que o numero
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procurado era um palindromo. Al pediu que a colega lesse novamente a pista tentando
compreender, assim como A2, o significado da palavra palindromo. Imediatamente A3
afirmou:

A3 — “A resposta ¢ 770.”

Como esta atitude de citar respostas aleatdrias era constante por parte do
estudante, os demais membros do grupo ndo deram ouvidos a sua sugestao.

Os estudantes decidiram usar o Quadro de Cem, mas em virtude da
confusdo gerada pelos feijdes que se espalharam pela sala, dos cartbes que se perdiam, a
professora recolheu o material, informando-os que o quadro ndo ajudaria. Apds a leitura
da segunda pista, decidiram usar as calculadoras para verificar os nimeros primos. Cada
um tomou uma calculadora da mesa e A4 recordou aos amigos o seu papel de assistente

do grupo e, portanto, responsavel pelos materiais.

e N . 3)
Nimero de Alex Niamero de Alex
O nimero de Alex é um O nimero de Alex é primo e ¢
palindromo, e o segundo e terceiro maior que cem.
algarismos séo diferentes.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Alex!
Alex!

G A N Y,
4 j N\ , ™\
o Numero de Alex Numero de Alex o
O nimero de Alex é impar, ea .
diferenga entre o maior e 0 menor O nimero de Alex é menor que mil,

algarismo é cinco. ¢ a soma dos seus algarismos € 14.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Alex! Alex!

N NG J
4 ” N o N\
Nimero de Alex Nimero de Alex
@ @

. O nimero de Alex é um nimero
O nimero de Alex ndo € divisivel inteiro com apenas dois divisores: 1
por trés, e é menor que 500. e ele mesmo.
Ajude seu grupo a encontrar o niimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Alex! Alex!
A T N J

Figura 7. Problema da familia Encontre o Numero.

Como A2, A3 e A4 discutiam constantemente, os estudantes Al e A5
participaram apenas quando deviam ler seus cartdes, ou quando percebiam que estavam
desviando da solugcdo. Em alguns momentos foi preciso recordar as normas

comportamentais para que todos se concentrassem na atividade.
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Ao ser questionada por A2 sobre o que é um palindromo, a professora
perguntou se ja havia perguntado aos colegas. Como ninguém soube responder, a
professora sugeriu que consultassem o dicionario. Enquanto a estudante A4 pesquisava

A2 e A5 reviam as pistas e anotavam as informacdes no papel.

“* £ um palindromo

*e 0 2°e 3°algarismo sdo diferentes

* E primo e maior que 100

* nmero inteiro e dividido por 1 e por ele mesmo

* néo é divisivel por 3, e € menor que 500

* ¢ impar e diferenca entre 0 maior e menor algarismo é 5.”
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Figura 8. Anotacdes do estudante A5, a respeito do terceiro problema, na folha de rascunho.

Como o dicionario ndo continha a palavra palindromo, novamente a
professora questionou os alunos sobre o significado da palavra, perguntou se tal
informacdo fazia falta na resolucdo do problema, o que os deixou em duvida. A2 sugeriu
rever todas as pistas, e entdo concluiram que o fato de ser um numero palindromo era
informagéo essencial na resolucdo.

O estudante A2 pediu a professora 0 Quadro de Cem, mas pensando no
pouco tempo restante de aula, decidiu explicar que o quadro néo ajudaria, pois pertencia
a outra familia de problemas. Era nitida a expressdo de desapontamento do estudante, ja
que lembrou-se do quadro quase que como uma salvacéo.

Momentos depois, A3 afirmou: “O ntimero 101 é primo”.

Percebendo que o estudante parecia saber o conceito de palindromo, a
professora afirmou: “101 é um palindromo”. Imediatamente o estudante respondeu: “Eu

sei. Eu sei 0 que é palindromo™.
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Os demais ficaram intrigados para ouvir a explicacdo do amigo.

A3 — Professora, eu sei 0 que é, mas ndo sei explicar.
P — Por que 101 é palindromo?
A3 — Porque o primeiro e o Gltimo niimero € igual.

Reiniciaram, entdo, nova discussdo sobre a solucdo do problema; alguém
sugeria um palindromo e os demais contestavam com as pistas. Os cartdes ja estavam
espalhados pela mesa, e cada um podia ler as pistas dos colegas; a professora pediu que
cada um recolhesse a sua pista para organizar as informacdes.

O estudante A5 experimentou alguns palindromos pelo método de
tentativa e erro, mas mantendo o segundo algarismo igual a zero. Quando as opcdes se
acabaram, chamaram a professora porque ndo sabiam chegar a uma solucdo. Depois que

A2 leu a terceira pista, a professora apontou:

P — Observem: a diferenca entre o maior e 0 menor algarismo € cinco!
A3 — E a soma dos algarismos é 14. por isso eu falei 707.

A5 — E eu ia falar 505.

A3 — Mas é menor que 500...

Depois de alguns minutos de releitura A3 levantou a seguinte pergunta:

A3 — Professora, numero primo s6 pode ser impar? N&o existe primo par?
P — Todo nUimero par, sem contar o 2, ele é também divisivel por...

A3 - Dois.

P — Entdo 2 é o Unico primo par.

Entusiasmado, o estudante chamou a atencdo dos colegas para explicar:
“Entao pensa: € um numero primo; pode ser 101, 303.”
Ao tentarem conferir as duas possibilidades com as pistas, perceberam que

nenhuma delas era solugdo do problema. Sem saber o que fazer, chamaram a professora.

P — O que é palindromo?

A3 — O primeiro e o 0ltimo s&o iguais.

P — Fala alguma coisa sobre o algarismo do meio?
A4 — Néo.

P — Entdo pode ser qualquer coisa.

A3 — Entdo pode ser: zero, um e zero?

Os colegas olharam quase que assombrados. Al lembrou que o numero

tinha que ser maior que cem.
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P — O algarismo do meio pode ser que nimero?

A3 — Do um ao nove.

P — Do zero ao nove! Entdo vocés precisam tomar cuidado porque estdo
limitando o algarismo do meio.

Depois de muitas discuss@es sobre as possiveis solu¢des, cada um com
uma resposta diferente obtida pelo método de tentativa e erro, concordaram que 383 —
obtido por A5 - era a resposta procurada. Al, A3 e A5 verificaram que o niumero era
primo efetuando divisdes na calculadora. A solucdo escrita por A4 na folha de resposta
foi sucinta: “383. Conversamos e chegamos ao resultado”. A brevidade na escrita
demonstra uma possivel dificuldade em descrever os passos seguidos para se chegar a
solucéo, considerando-se que a discussdo foi longa, repleta de informacdes, conceitos e

propriedades.
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Figura 9. Resolugdo do problema da familia Encontre o Numero na folha de resposta.

Quando o grupo deparou-se com a pergunta ‘O que VOCé aprendeu com
esta atividade?’, a primeira e imediata resposta foi palindromo. Depois, cada um
sugeriu, como brincadeira, outras respostas como: usar feijoes de um modo diferente, ou
usar primos, ou ainda a tabuada. A estudante A4, que preenchia a folha de respostas,
desconsiderou as ‘brincadeiras’ dos garotos e respondeu apenas: “Aprendemos o que ¢
palindromo.”

O que voce aprendeu com esta Atividade? Ela foi importante? Por qué?
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Figura 10. Comentario dos estudantes sobre a importancia do problema da familia Encontre o
Numero.

Enquanto escrevia, os demais membros do grupo comecaram a duvidar da
solucdo encontrada. A3 encerrou o assunto conferindo o nimero com as pistas.
Na avaliagdo da aula cooperativa, todos os estudantes contaram que

gostaram da atividade. A2 achou os numeros dificeis, mas quando os demais disseram
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que numeros faceis iam tornar a atividade chata, ele concordou. O estudante A5 contou
que achou a atividade facil, mas também interessante. Esta afirmagcdo mostrou que, sob o
aspecto da motivacdo, a atividade cooperativa cumpriu seu papel, pois o estudante A5
sempre mostrou-se apatico e desinteressado nas aulas de matematica, deixando de
realizar as atividades de sala de aula e de tarefa de casa. J& a estudante A4 achou que
poderia ter participado mais opinando durante as atividades. A Unica informacao dos
cartbes que os estudantes disseram ndo conhecer era a definicdo de palindromo.

A resolucédo das atividades cooperativas tomou um tempo muito maior do
que o planejado. Por esta razdo, os problemas da familia Figuras de Nimeros ndo foram
abordados nesta aula. Isto ndo significa que a aula ndo tenha sido produtiva; ao
contrario, as discussdes acerca de conceitos e propriedades dos numeros superaram, e
muito, as expectativas da professora. Tais discussfes trouxeram uma incomensuravel

familiaridade e um nivel de compreensao dos temas abordados.

3.2.2 Anaélise da Aula 2 —9°ano

A segunda aula cooperativa no 9° ano ocorreu no dia 14 de setembro de
2011, ocupando duas aulas, num total de 90 minutos. Nesta aula abordou-se problemas
de trigonometria, como o calculo das medidas dos lados de triangulos retangulos por
meio das relacBes trigonométricas seno, cosseno e tangente. Este tema foi abordado em
duas aulas anteriores, seguindo as defini¢Ges do livro didatico de Imenes e Lellis (2006)
e trabalhando a resolucdo de exercicios. Entretanto, era visivel a dificuldade na
compreensdo das propriedades dos triangulos e as suas relagdes com as formulas do
seno, do cosseno e da tangente por parte de alguns estudantes. Em especial, 0s
estudantes Al e A5 apresentaram grandes dificuldades em distinguir medidas de
comprimento e medidas de angulos.

A professora decidiu, entdo, reescrever os problemas do livro didatico na
forma de pistas. Desse modo, seria possivel analisar as formas de resolucdo adotadas
pelos estudantes no trabalho em grupo cooperativo, bem como compara-las com as
resolucdes dos exercicios do livro didatico.

Os problemas de trigonometria elaborados envolvem conceitos como

angulos, triangulos retangulos, ldgica, processo de eliminacdo e operacGes algébricas.
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Termos como maior que, menor que, lado, cateto, hipotenusa, angulo, angulo reto séo
essenciais para compreensao, anélise e resolucdo destes problemas cooperativos.

Os materiais de apoio disponibilizados para esta aula foram papel, lapis,
régua, transferidor, compasso, canudo, feijées e uma tabela trigonométrica. O objetivo
desta atividade é encontrar um namero (ou dois) que represente(m) a(s) medida(s) do(o)
lado(s) do triangulo retdngulo. Os estudantes podem construir as figuras com o uso de
papel, régua e transferidor. Os feijOes servem para marcar os pontos de referéncia do rio.
A tabela trigonométrica é necessaria para o calculo das medidas dos lados do triangulo
retdngulo com base no seno, cosseno e tangente dos angulos internos. No problema de
medir a largura do rio, os estudantes podem utilizar um transferidor e um canudo de
refresco para construir uma mira e utiliza-la na compreensdo da medicdo de angulos. O
livro didatico utilizado em sala de aula explica como construir uma mira para medir
angulos utilizando o transferidor e o canudo. Para confeccioné-la, basta fixar uma ponta
do canudo no centro do compasso, deixando a outra extremidade livre para girar entre 0s
valores do compasso. Esta mira ja foi construida e utilizada pelos estudantes quando, no
8° ano, estudaram o Teorema de Pitadgoras. Entretanto, pode-se acrescentar um cartdo ao
jogo, contendo as instru¢des da construcdo da mira. Este objeto ndo € essencial para a
resolucédo do problema, mas facilita a compreenséo.

Os estudantes tradicionalmente tém mais dificuldade com problemas de
palavras do que com problemas de técnicas tradicionais (ERICKSON, 1989). Alguns dos
problemas desta familia envolvem apenas a construcdo do triangulo e o calculo da
medida do lado; j& outros sdo problemas que envolvem a representacdo de uma situacgédo
concreta em linguagem matematica — sdo problemas de abstracdo. Aprender técnicas
sem um contexto — totalmente separado, tanto das situa¢des quanto do significado dos
numeros — pode fazer com que os estudantes adquiram o dominio da técnica, mas sem a
habilidade de abstrair.

Os problemas desta familia sdo especificos para estudantes do 9° ano do
Ensino Fundamental, mas podem ser aplicados também no Ensino Médio. Nesta familia
de problemas:

o As questBes sdo objetivas: esta claro qual € o objetivo do grupo em
cada problema: encontrar a medida de um ou dois lados do tridngulo retangulo.

J Cada problema tem uma Unica solucgéo.

o Cada problema faz bom uso de materiais concretos.
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Em cada problema foram elaboradas cinco pistas, considerando-se que
cada estudante deveria receber um cartdo de pista contendo uma informacgéo essencial a
resolucdo do problema. O sexto cartdo ficou em branco, de modo que os estudantes
pudessem criar uma nova pista.

Os estudantes organizaram suas carteiras, formando uma Unica mesa. A
professora colocou os materiais de apoio sobre outra mesa e iniciou as orientagdes para
a atividade. Relembrou a metodologia da atividade cooperativa, o papel do assistente na
organizacdo dos materiais e as normas comportamentais. Devido a confusdo de pistas
criada na aula cooperativa anterior, quando os estudantes passaram a compartilhar seus
cartbes de pistas com os colegas, a professora ressaltou a importadncia de que cada
estudante estivesse atento apenas ao seu cartdo, sem ler os demais.

O estudante A3 se ofereceu para ser assistente com o consentimento dos
colegas, mas logo comecgaram a discutir quando perceberam que o amigo brincava com
o0s envelopes das pistas. Para amenizar a situacdo, a professora determinou que em cada
aula cooperativa um estudante diferente seria o assistente.

O primeiro problema abordado aparece no livro didatico da seguinte

forma:

“Facga o que se pede:
a) Mega os lados do triangulo retdngulo ABC e calcule sen53°, cos53° e tg53°.

b) Qual é a medida do angulo é ?

¢) Quais sdo os valores de sen é , cosé e tg (f ?” (IMENES E LELLIS, 2006,
p. 167)

L[l N

Este exercicio foi reescrito na forma de pistas, como mostra a Figura 11,

A estudante A4 recebeu o cartdo em branco, e a professora pediu que A3 0
recolhesse de volta ao envelope e entregasse & colega outro cartdo. Como ninguém
questionou a funcéo do cartdo sem pista, a professora se absteve de explicar.

O estudante A2 iniciou a leitura da sua pista, a quarta do problema, que

informa que um dos angulos € reto. A3 prontamente escreveu a informacgdo na folha de
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papel. Depois, A4 leu seu cartdo; alguns minutos se passaram até que A5 decidiu ler sua
pista, a primeira do problema.

Quando o estudante A2 viu o desenho de um triangulo equilatero na folha
de rascunho de A3, imediatamente avisou: “E retangulo, ndo quer dizer que é equilatero.

Tridngulo retangulo ndo tem que ter todos os lados iguais.”

(o N ( O\

Triangulo 1 Triangulo 1

O maior lado do tridgngulo ABC

O tridgngulo ABC é retdngulo. mede 4 cm.
Quais sfo as medidas dos catetos do Quais sfio as medidas dos catetos do
trifngulo? trigngulo?
\ AN J
( s R i R
o Triangulo 1 Triangulo 1 o

~ O ingulo A é um dngulo reto.
O édngulo B do tridngulo ABC mede

530, Angulo reto mede 90°.
Quais séo as medidas dos catetos do Quais s&o as medidas dos catetos do
trifngulo? trigngulo?

\ U\ J
( ” LYd - M
Triangulo 1 Triangulo 1
® @

O lado AB é menor que o lado AC.

Quais s#o as medidas dos catetos do Quais s#o as medidas dos catetos do
tridngulo? tridngulo?

N\ N _J

Figura 11. Cartdes de pistas do primeiro problema de trigonometria.

N&o tendo certeza do que acabava de afirmar aos membros do grupo, A2
decidiu perguntar & professora, mas lembrou-se da regra da atividade: ‘Peca ajuda se
voceé precisar: do grupo primeiro e do professor por tltimo’. Decidiu, entdo, perguntar

aos colegas, mas ninguém soube responder. Resolveram todos chamar a professora:

A3 — Triangulo retdngulo tem todos os lados iguais?
P — Boa pergunta!

A professora sugeriu que pesquisassem sobre o assunto. Resolveram todos
pesquisar nos livros didaticos disponiveis na sala os conceitos de triangulo retangulo e
triangulo equilatero. A2 leu cada uma das defini¢bes para os demais membros do grupo,

porém a davida persistiu. Como em outros momentos das aulas, a professora notou a
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dificuldade dos estudantes em interpretar textos e enunciados. O estudante A2 pareceu
ter compreendido as defini¢cdes, mas ndo conseguiu convencer os colegas.

Apos alguns minutos de pausa para atender a coordenadora da escola, a
professora retomou a aula perguntando: “Qual ¢ a pergunta do problema?”

A estudante A4 repetiu a pergunta que haviam feito anteriormente a
professora, indagando se um tridngulo retangulo poderia ter todos os lados de mesma

medida. A2 tentou explicar-lhe que néo, e a professora respondeu com outra pergunta:

P — O que é um triangulo retangulo?
A2 — Que tem angulo de noventa graus.
P — Que tem um angulo de 90°? E isso?

Os estudantes concordaram com a afirmacéo da professora.

P — O livro fala alguma coisa sobre os lados?
A4 — Nao.

A professora pediu a A3 que desenhasse um triangulo retangulo na folha
de papel, diferente do triangulo retangulo isésceles que A5 havia desenhado. O
estudante pensou um pouco, e desenhou outro triangulo com os catetos de medidas
diferentes. A professora apontou a diferenca entre os dois tridngulos e, entédo, explicou

que um triangulo retangulo poderia ser também escaleno.

P — O que é um triangulo escaleno?

A2 — Que tem os lados iguais?

A4 — Nao, que tem dois angulos de 45°?
P — E um triangulo isdésceles?

Ninguém respondeu. A professora continuou.

P — E um tridngulo equilatero?

A2 — Tem todos os lados iguais!

P — Isso mesmo! E um triangulo isésceles?
A2 — Todos os angulos iguais?

A professora percebeu que a classificacdo dos triangulos quanto aos lados
e quanto aos angulos nédo era clara aos estudantes, mesmo sabendo que este assunto ja
fora estudado em anos anteriores. Decidiu recordar com eles as classificagdes, fazendo

perguntas que direcionassem o reconhecimento das figuras.
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P - A gente classifica os triangulos quanto aos lados, certo? E também
classifica de outro jeito diferente, quanto aos &ngulos. Quanto aos lados, o
triangulo pode ser equilatero, que vocés ja responderam; ele pode ser
isosceles, ele pode ser escaleno. Isso quanto aos lados. Quanto aos angulos,
um triangulo pode ser: retangulo, que é o triangulo que tem angulo de ...?

A2 — Noventa graus.

P — Pode ser obtusangulo ou acutangulo, lembram disso?

A expressdo nos rostos dos estudantes era de desconhecimento total, mas
A3 alegou, depois de alguns instantes, que lembrava-se da aula do ano passado.
P — O tridngulo retdngulo tem &ngulo de 90°. Acutdngulo: o que é um angulo
agudo?
A3 — Menor que noventa graus.
P — Menor que noventa graus! Entdo o acutangulo é um triangulo que tem
angulos...
A3 — Menores que noventa graus.
P — E um angulo obtuso?
A3 e A4 — Maior que noventa.
P — Maior que noventa! Entdo um tridngulo obtusangulo tem ...
A3 — Um angulo maior que noventa.
P — O triangulo do problema é retangulo, ndo € isso que esta na pista?
A4 —E.
P — Tem alguma pista dizendo que ele é isésceles, ou equilétero, ou escaleno?
A2 — Ndo.

Os estudantes permaneceram sem saber o que fazer com as informacdes
discutidas. Por isso, a professora indagou: “Por que essa informacdo € importante para
resolver o exercicio? Por que essa ddvida surgiu?”

Ninguém soube explicar. Neste ponto da aula, foi possivel notar
claramente que os tipos de tridngulos, suas medidas e classificagbes continuavam nada

claros nas mentes dos estudantes. A professora insistiu:

P — Por que vocés queriam saber isso?
A3 - E porque A4 falou que o maior lado tinha 4 centimetros, e se fosse todos
os lados iguais, todos teriam 4 centimetros.

O estudante A2 interrompeu o debate solicitando da professora a tabela de
razbes trigonométricas. Como todos se voltaram ansiosos para a tabela, na tentativa de
resolver o problema, a professora decidiu esperar para ver os resultados da nova
discussdo. Provavelmente a questdo sobre triangulos retangulos e equilateros voltaria a
tona mais tarde. Além disso, a primeira aula cooperativa mostrou que a discussdo
prolongada acerca de um mesmo tema torna-se desinteressante aos estudantes.

O grupo recordou cada uma das pistas do problema e o estudante A2

sugeriu aos colegas que tomassem o caderno para relembrar as férmulas de seno,
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cosseno e tangente no triangulo retangulo. A3 havia memorizado as férmulas e as ditou
ao colega, mas os demais membros do grupo ndo se convenceram e pediram ajuda da

professora.

A2 — Professora, vocé pode falar a formula do cosseno pra gente?
P — A3 acabou de falar as férmulas pra vocés, nao foi?

A4 — E, mas esta certo?

A3 — Seno e cosseno é s6 dividir pela hipotenusa!

P — Do seno é...?

A3 — Cateto oposto pela hipotenusa.

P — Do cosseno é...?

A3 — Cateto adjacente.

Com o sinal de confirmacdo da professora, A3 nao se conteve: “T4a vendo!

Eu falei, eu falei!”
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Figura 12. Resolugao do primeiro problema de trigonometria obtida pelos estudantes.

Imediatamente o grupo resolveu os céalculos com o uso das férmulas de
seno e cosseno. Aproximando-se do grupo, a professora quis saber se haviam chegado a
uma solugdo sem a informacéo das medidas dos lados, solicitada inicialmente. Todos
afirmaram que sim. A professora decidiu deixar a problematizagdo acerca dos triangulos
retangulos e isésceles para o fechamento da aula, o que ndo foi conveniente porque 0s
problemas cooperativos tomaram longo tempo, inviabilizando a discussdo apropriada.
Além do mais, para uma turma tdo pequena, a discussdo no momento da resolucdo do
problema talvez produzisse resultados mais efetivos de aprendizagem. A solucéo

apresentada pelo grupo esta na Figura 12.
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Apesar de toda a discussao acerca da classificagdo dos triangulos, o grupo
considerou que esta atividade foi importante apenas para o convivio social da turma, em
relacdo a necessidade de se ouvir e respeitar a opinido dos colegas, como mostra a
Figura 13 que se segue. Possivelmente, a compreenséo das relagGes entre as medidas dos
angulos e dos lados dos tridangulos fosse maior se a professora insistisse na
problematizacdo do tema, sugerindo a pesquisa a respeito dos triangulos equilateros em
livros, ou levantando questdes acerca das medidas dos angulos do triangulo equilatero,
ou ainda trabalhando a construgéo de triangulos diversos.

A dificuldade na compreensdo destes conceitos ficou evidente quando 0s
estudantes explicitaram o que foi aprendido com a atividade: apenas relacionado ao

convivio social do grupo: “Aprendemos a respeitar a opinido do outro”.

O que voce aprendeu com esta Atividade? Ela foi importante? P

ﬁww%w"w;@_m_—_“ mocet oy

or CZUC‘.‘

Figura 13. Opiniao dos estudantes sobre a importancia do primeiro problema de trigonometria.

O préximo problema cooperativo foi representado na forma de cartes de

pistas (Figura 14), da seguinte maneira:

O assistente A3 pediu a cada membro do grupo para ler suas pistas,
enquanto anotava as informagdes numa folha de papel. Como os colegas conversavam
bastante, a professora interferiu pedindo que cada um lesse sua pista em voz alta.
Enquanto liam as pistas, A3 tentava adequar o triangulo desenhado as informacgGes que
surgiam. Os colegas opinavam, buscando entender a posicao dos vértices e dos angulos.
Por diversas vezes a professora precisou intervir, solicitando a atencdo dos membros as
perguntas dos colegas. Isso provavelmente ocorreu por que os estudantes notaram a
semelhanca entre o problema em questdio e o problema anterior, e logo se
desinteressaram. A2, A3 e A4 resolveram a segunda atividade praticamente sozinhos,
aplicando as formulas e utilizando a tabela trigonométrica. A2 decidiu que seria o aluno
responsavel pela pesquisa na tabela e A4 assumiu o controle dos cartdes de pistas, como

mostra a foto da Figura 15.
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Triangulo 2 Triangulo 2
O tridngulo ABC é retingulo, e C ¢ Um dos catetos do tridngulo ABC
o éngulo reto. mede 3 cm.
Descubra com seu grupo qual a medida Descubra com seu grupo qual a medida
da hipotenusa do A ABCI da hipotenusa do A ABC!
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O angulo A do tridngulo ABC mede O 4ngulo A ¢ oposto ao cateto de 3
30°. cm.
Descubra com seu grupo qual a medida Descubra com seu grupo qual a medida
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O lado AC é maior que o lado BC.
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da hipotenusa do A ABC! da hipotenusa do A ABC!
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Figura 14. Cartdes de pistas do segundo problema de trigonometria.

Figura 15. Organizagdo dos cartdes de pistas pelos estudantes.

Enquanto A2 e A3 calculavam a medida do cateto BC, sem se atentar para
a pergunta do problema, A4 tentava determinar a medida da hipotenusa aplicando a
formula do seno; porém, ndo sabia como resolver os célculos, e perguntou a A3 se podia
“fazer o produto em cruz”. O estudante A2 sugeriu que esperasse terminar o célculo do
cateto BC para entdo aplicar a formula de Pitdgoras. Apos algum tempo terminaram as
operacdes e, antes de utilizar a formula de Pitagoras para a hipotenusa, A2 percebeu que
o problema pedia apenas a medida da hipotenusa, ou seja, haviam feito calculos

desnecessarios.
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Diante da desatengdo dos estudantes Al e A5, a professora recordou as
normas comportamentais da atividade cooperativa, em especial a importancia de todos
0s membros do grupo participarem lendo, escrevendo, manipulando os materiais,
opinando. Ressaltou a necessidade de todos colaborarem no preenchimento da folha de

respostas, que estava por conta de A4. Neste momento, uma duvida surgiu:

A3 — “A2, por que vocé dividiu 3 por 0,5 e deu 6?”
A2 — “Trés dividido por meio da seis!”

Os colegas ndo conseguiam compreender porque o resultado da divisdo de
um ndmero natural por um decimal positivo menor que 1 daria um numero maior que o
dividendo. Imediatamente A4 tomou uma calculadora — disponivel nos materiais de

apoio — e A3 efetuou o calculo. Surpreso, perguntou a A2:

A3 — “Por que ¢ que da seis?”

A — “Porque, divide uma coisa por meio: da o dobro!”
A4 — “Nossa, como vocé ¢ inteligente...”

A3 — “Téa brincando... ndo pode ser isso ai...”

A4 — “Nao ta brincando, nada! Esta certo!”

A professora sugeriu que A3 resolvesse a conta no papel para se certificar
mas, um pouco constrangido, disse que havia entendido. Enquanto A4 escrevia a solugéo
na folha de resposta, o colega conferia a conta novamente na calculadora. Observe na
Figura 16 a resolucdo do segundo problema.
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Figura 16. Resolugdo do segundo problema de trigonometria
pelos estudantes.



44

A polémica acerca do resultado da divisdo foi tdo interessante aos olhos
dos estudantes que consideraram o maior aprendizado da atividade, como apontaram na

folha de resposta: “Aprendemos que 3 + 0,5 da 6, compartilhar conhecimentos”.
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Figura 17. Opinido dos estudantes sobre a importancia do segundo problema de trigonometria.

Enquanto a estudante A4 escrevia o aprendizado adquirido com a
atividade, A2 brincava com o fato de a professora ter permitido que consultassem o livro

e utilizassem a calculadora:

A2 — “Coloca ai: aprendemos que colar ndo € colar, é compartilhar
conhecimento.”

Este comentério evidencia a cultura enraizada de que o uso de calculadora
é algo prejudicial ao aprendizado. Diversos autores tem apontado o uso adequado da
calculadora como um eficiente recurso na aprendizagem da matematica. Uma
calculadora simples, capaz de realizar operacdes basicas e memorizar dados, pode ser
utilizada quando se pretende levar o estudante a refletir sobre o problema, em lugar de
preocupar-se com os extensos calculos (FROTA, M. C. R. e BORGES, A., 2004, p. 5).
Os Parametros Curriculares Nacionais apontam os beneficios do uso de recursos como

calculadores e computadores:

e “relativiza a importancia do célculo mecanico e da simples manipulagdo
simbodlica, uma vez que por meio de instrumentos esses calculos podem ser
realizados de modo mais rapido e eficiente;

e evidencia para os alunos a importancia do papel da linguagem gréafica e de
novas formas de representacdo, permitindo novas estratégias de abordagem
de variados problemas;

e possibilita o desenvolvimento, nos alunos, de um crescente interesse pela
realizacdo de projetos e atividades de investigacdo e exploragdo como parte
fundamental de sua aprendizagem;

e permite que os alunos construam uma Vvisdo mais completa da verdadeira
natureza da atividade matematica e desenvolvam atitudes positivas diante de
seu estudo.” (PCN: Matematica, 1998, p. 43 — 44).
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Iniciaram o terceiro problema distribuindo os cartbes de pistas entre 0s

membros do grupo, e prosseguiram com a leitura das pistas.

[. \ ( O\
Voo de avido Voo de avido
Ao meio dia, Flavinha embarcou
num aviso para viajar de Salvador O avido de Flavinha levantou voo
até Sio Paulo. num dngulo de 30°.
A que altura Flavinha conseguiu ver o A que altura Flavinha conseguiu ver o
mar? mar?
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o Voo de avido Voo de avido e
Apos percorrer 1600 metros no ar, O avido em que Flavinha embarcou

Flavinha conseguiu ver o mar. decolou em linha reta.
A que altura Flavinha conseguiu ver o A que altura Flavinha conseguiu ver o
mar? mar?

\ J & J
( s N ¥ s A
Voo de avido Voo de avido
(] (]

Quem medir a distdncia percorrida
pela sombra do avido no solo vai
obter um nimero menor que 1600
mefros.
A que altura Flavinha conseguiu ver o .
et A que altura Flavinha conseguiu ver o
mar?
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Figura 18. Cartées de pistas do terceiro problema de trigonometria.

Decidiram que cada um deveria ler sua pista logo no inicio, como no
problema anterior, e A3 anotaria as informacdes indicadas. Tentaram representar o
problema por meio de um desenho; entretanto, quando A4 leu a pista “O avido em que

Flavinha embarcou decolou em linha reta”, A3 questionou:

A3 — “Como que decolou em linha reta? Ele ndo pode ter decolado em linha
reta, porque fala que, a hora que ele decolou deu 30° em linha reta... seria... ah,
ndo! Seria dngulo reto. T4 certo.”

Em algumas situacOes os estudantes confundem o movimento em linha
reta com o movimento na horizontal; foi 0 que aconteceu com A3.

Tiveram certa dificuldade em transpor as informacdes dos cartdes para o
desenho, possivelmente porque ndo se atentaram aos detalhes das pistas. Ficaram por
algum tempo discutindo como seria a representacdo do desenho, e a professora achou

conveniente interferir:
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P — “Que figura vocés conseguiram obter?”
A5 — “Triangulo.”
P — “Onde esta o triangulo?”

O estudante A5 apontou uma figura que consistia de duas linhas
horizontais: uma representando o solo e outra representando o caminho que o aviéo faria
depois da decolagem. Um segmento de reta inclinado, unindo as duas retas horizontais,

representava a decolagem do aviéo.

£

Figura 19. Primeiro esbogo do segundo problema de trigonometria.

Analisando o desenho, a professora questionou: “Esta figura contém todas
as pistas?”

Comecaram, entdo a conferir apenas os valores das pistas, sem analisar a
construcdo do desenho.

Como A3 desenvolvia a atividade quase sozinho, tentando descobrir onde
se localizavam as medidas no desenho, a professora pediu que explicasse aos colegas o
que estava fazendo. Imediatamente, A4 reclamou que ndo concordava com a resolugéo
estabelecida pelo amigo porque ndo considerava a informagdo de que o voo partia ao
meio dia. A2 disse que tal pista ndo faria diferenca no desenho. A professora perdeu,
neste momento, a oportunidade de verificar se a estudante estava visualizando outra
forma de representacédo e/ou resolugdo do problema, simplesmente perguntando a ela por
qué.

Resolveram reler as pistas, na tentativa de completar o desenho com as
medidas indicadas. Surgiram ddvidas quanto a posicdo da hipotenusa no desenho e o seu
valor, que medidas teriam os catetos, qual deles seria a medida da sombra, qual a
medida procurada. Como sempre acontece nas aulas desta turma, as atividades sdo
acompanhadas de uma quase constante conversa entre os estudantes, sobre os mais
variados assuntos. No final da aula e com dificuldades para resolver o problema, a turma

se dispersou num bate-papo, e foi preciso que a professora retomasse a atencéo de todos.
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A pista que tratava da medida da sombra era o maior problema para eles.
O estudante A3 pediu que os colegas Al e A5 ajudassem tentando construir uma figura
diferente. Enquanto isso, A2 percebeu que a pista sobre o voo ao meio dia era
importante porque garantia que a sombra projetada formaria o angulo de 90° com o solo.
Quando A3 concluiu que a medida da sombra era —-1600, isto &, um

numero negativo, a professora investigou:

P — “No seu desenho, explica pra mim o que ¢ esta medida aqui.” (apontando
para o segmento indicado por —1600 metros)

A4 —“A distancia que o avido percorreu até o mar.”

P — “(...) Entdo ele saiu desse ponto... esse segmento ¢ o solo, entdo?”

A3 — “Esse aqui é 0 V,.”

P — “Isso aqui ¢ o solo?”

A4 — “Nao, é o quanto que ela percorreu pra conseguir ver o mar.”

P — “De que ponto o avido partiu?”

A estudante A4 apontou o ponto da linha horizontal superior, acima do

desenho do avido.

[

Figura 20. Indicagdo do ponto de partida do voo do avido.

A intencdo da professora era levar os estudantes a perceberem as falhas na

elaboracdo do desenho, mas sem dizer o qué, nem como.

P — “Entdo o avido vai sair deste ponto e subir?”

A4 — “Niao...”

A3 — “E a hora que ele subiu deu 30 graus.”

P — “Entdo ele saiu daqui (do ponto em vermelho) ou daqui (do ponto onde
estd desenhado o avido)?”

Ninguém percebia que o caminho percorrido pelo avido era, na verdade, o

segmento inclinado.

A2: “Eu acho que eu entendi, espera ai.”
P: “Explica o que vocé pensou.”
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A2 pensou, rabiscou, mas ndo apresentou nenhuma ideia. Buscando a
cooperacgao dos outros membros do grupo, a professora solicitou alguma sugestdo de A5,
mas ele manteve-se calado: “Quando comegou a ler os cartdes, sem olhar para o desenho
de A3, vocé tinha pensado uma coisa diferente disso?” O estudante fez que ndo com a
cabeca. Repetindo a pergunta a Al, a resposta foi a mesma; ele ainda tentou pensar em
algo, leu algumas pistas, mas desistiu. A2 decidiu colocar algumas medidas no papel e
utilizar a tangente de 60° para determinar a altura desejada. Observe na Figura 21 um

esboco das medidas desenhadas.

1600 m
-] 60°

-1600m

Figura 21. Indicagées das medidas obtidas pelos estudantes
nos dos cartdes de pistas.

O resultado obtido foi 2768 metros.

A2 — “Acabei. Nao sei se esta certo, eu acho que esta certo.”

A3 — “Falei, era bem alto... Ndo, ndo ta certo porque ¢ menor que 1 600.”

A2 — “A sombra!”

A3 — “E o que ¢ isso aqui?”

A2 — “Professora, ta certo?”

P — “Eu ndo sei, eu quero que os colegas vejam pra avaliar e dizer o que eles
acham.”

Percebendo a duvida dos demais, a professora prosseguiu.

P — “Todos os cartdes tem a pergunta do problema, ou tem algum cartdo que
nao tem?”

A4 — “Todos tem.”

P — “Qual ¢ a pergunta do cartdo?”

A estudante A4 leu a informacéo solicitada. Depois que todos observaram
a resolucéo elaborada pelo colega, a professora perguntou o que acharam. A4 disse que
ndo estava correto, A3 disse que estava e 0s outros dois colegas, Al e A5, ndo opinaram.
A professora insistiu: “Que medida é essa que vocés acharam? No tridngulo, que medida

€ essa?”
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Ninguém tinha certeza, nem mesmo A2. Neste momento, uma fala mais
entusiasmada da professora, tentando reforcar a motivagdo e atuacéo de todos, fez com
que o didlogo do grupo retomasse. A2 explicou com detalhes os calculos, mas disse que

ndo parecia estar correto.

P — “Por qué?”
A2 — “Porque ¢ estranho vocé achar a altura do negodcio com um tridngulo,

entende?”
A4 — “E igual aquele exercicio do livro, que a gente usa o transferidor.”

A3 - “E, vocé nio lembra?”
A2 — “Ah, entdo ta certo.”

Todos acreditaram que estava correto, ja que ndo conseguiram outra forma

de resolver o problema. A resposta final ficou assim.
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Figura 22. Resolugdo do terceiro problema de trigonometria pelos estudantes.

Terminada a resolucdo do problema na folha de respostas, a professora
iniciou a discussdo acerca do desenvolvimento da aula. Indagou, primeiramente, sobre o
trabalho em grupo, e todos afirmaram ter sido bom. A professora pediu que
comparassem com a primeira aula cooperativa, e entdo Al disse que havia participado
mais na primeira aula porque o assunto era mais facil, e também porque ainda ndo tinha
entendido muito bem a trigonometria. Questionado pela professora, A5 concordou que

sua participacdo foi maior na aula anterior.



50

P — “Na aula de hoje, vocé acha que nfo participou muito por qué?”

A5 — “Porque eu ainda ndo estou bem...”

P — “Nao estd muito seguro na matéria?”

A5 — “E.”

A3 — “Professora, eu também ndo tava muito seguro, mas comecei fazer os
negécio aqui... ai eu fiz 0s negodcio de boa.”

Ao ser questionado, o estudante A2 disse que o0s problemas desta aula
foram mais dificeis que os da aula anterior porque, nos anteriores bastava olhar para o
Quadro de Cem e verificar os intervalos de valores para encontrar a solugcdo. No geral,
apenas A3 considerou que o grau de dificuldade dos problemas foi o0 mesmo nas duas
aulas. Era de se esperar que os problemas de trigonometria fossem mais dificeis para os
estudantes, ja que os problemas da primeira aula foram selecionados por Erickson (1989,
p. 16, 22 e 34) como problemas para principiantes, simples e faceis para estimular o
envolvimento dos participantes.

Em relacdo a contribuicdo, A3 afirmou ter contribuido efetivamente na
resolugdo de todos os problemas. Os estudantes Al e A5 mantiveram-se calados, e a

professora insistiu:

P — “Vocés disseram que ainda tem duvidas em relagdo & matéria, mas vocés
acham que poderiam tem contribuido mais com o grupo, fazendo perguntas,
por exemplo?”

A5 — “Sim.”

Na percepcdo da professora, assim como na maioria das aulas, 0s
estudantes A2, A3 e A4 tomam a frente das atividades e, por conta disso, Al e A5
acomodam-se.

A4 afirmou que ainda tem davidas sobre a trigonometria, por isso nédo
contribuiu 0 quanto gostaria. J& o estudante A2 considerou que sua contribuicdo foi
adequada.

A seguinte questdo foi feita pela professora: “Depois de fazer esses
exercicios vocés acharam que estdo bem na matéria, ou que vocés ainda tem algumas
dificuldades?”

A2, A3 e A4 responderam “mais ou menos”; Al e AS disseram que tem
dificuldades.

Retomando as folhas de respostas e os cartbes dos trés problemas
resolvidos nesta aula cooperativa, a professora quis saber quais pistas foram realmente

utilizadas na resolucdo do problema. No primeiro deles, os estudantes disseram que as
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pistas de numeros 2, 3 e 4 foram necessarias. A quinta pista foi utilizada apenas para
confirmar. Os estudantes ficaram confusos ao avaliar a primeira pista, ja que a pista de
numero 4 continha a mesma informacao, mas concluiram que era desnecessaria.

O estudante A5 quis saber o motivo de haver um cartdo sem pista, apenas
com a pergunta do problema. Aproveitando a oportunidade, a professora ressaltou: “Este
cartdo branco é pra acrescentar uma pista. Tem alguma pista que vocés acrescentariam
nesta atividade?”

Na brincadeira, A3 respondeu:

A3 — “Tem. A resposta!”

P — “Sem ser a resposta?”

A2 — “Nao , eu acho que nédo.”

A3 — “Poderia falar assim, que o angulo tem 47 graus. Mas s6 pra conferir.”

Neste momento, a professora ndo percebeu o erro de calculo cometido
pelo estudante, quando diz que o outro dngulo do triangulo media 47°, e ndo 37° para
que a soma resultasse em 90°.

Os estudantes queriam saber se a solucdo apresentada por eles estava
correta. A professora, ndo querendo simplesmente dizer sim ou ndo, perguntou se todos
haviam conferido a solucdo com as dicas. Aproximou-se da folha de respostas e pediu
que explicassem os célculos efetuados. Precisaram refazer as contas para saber onde fora
aplicado seno e cosseno do angulo de 53°.

Antes de verificar o segundo problema, a professora ponderou a
necessidade de verificar se houve problemas com o vocabulério aplicado nos cartdes de

pistas.

P: “No primeiro exercicio vocés me fizeram uma pergunta sobre o tridngulo
retdngulo, lembram? De tudo aquilo que a gente conversou no primeiro
exercicio, tem alguma palavra que eu usei, ou que vocés leram nos cartdes,
que vocés ndo conheciam? E que vocés ndo se lembravam?”

Todos responderam que ndo. A professora insistiu.

P — “Todas as palavras usadas nos cartdes sdo palavras conhecidas de vocés?
A4 — “Tem aqueles nomes de tridngulos...”

P — “Escaleno, isosceles, equilatero...”

A4 — “Naio, isso eu sei!”

P — “Retangulo, obtusan...”

A4 — “E isso! Obtusangulo!”

Como a aula chegava ao final, a professora sugeriu que a turma verificasse

estes conceitos no livro do 8° ano, na préxima aula.
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Ja no segundo problema, o estudante A3 concluiu (os demais apenas
acompanhavam e concordavam ou discordavam) que todas as pistas foram importantes
na resolucdo. Quanto ao cartdo em branco, os estudantes acharam desnecessario
acrescentar pistas. Possivelmente esta opinido deve-se ao fato de que o segundo
problema era semelhante ao primeiro. A aula terminou e a professora continuou a
verificacdo das solu¢Bes na aula seguinte, dois dias apos.

Foram entregues aos estudantes apenas os cartbes de pistas do segundo
problema. A professora pediu que lessem as pistas e explicassem como o desenho
deveria ser construido, para que ela o representasse na lousa. Alguns preferiram fazem
um esbogo no caderno antes de explicar o problema, pois ndo recordavam a solucéo
definida na aula anterior. O estudante A3 logo se recordou de algumas ideias discutidas

na resolucdo do problema:

A3 — “Ao meio dia, Flavinha embarcou num avido para viajar de Salvador até
S&o Paulo. Essa é a pista que a gente achava que ndo precisava, mas que 0 A2
descobriu que era importante, por causa do sol.”

A2 — “E mesmo!”

P — “Tem alguma pista que vocés acham desnecessaria para resolver o
problema?”

Os estudantes A2 e A3 cogitaram a quarta pista, mas A3 mudou de ideia,
afirmando que era importante saber que o avido ndo voava na vertical. A professora

percebeu a falha na interpretacdo da pista e argumentou:

P — “O que vocés entendem por ‘voar em linha reta’?”

A3 — “Que o avido voa assim” (fazendo movimentos horizontais com a mao).

P — “O que ¢ linha reta?”

A4 — “Que ndo ¢é torta!”

P — “Isso! Uma linha reta pode estar na horizontal, mas também pode ser na
vertical, inclinada (explicou fazendo desenhos na lousa). O que significa,
entdo, falar que o avido voou em linha reta?”

Os estudantes pensaram brevemente e A2 concluiu: “Que ele nao faz curva
no ar”.

Foi neste momento que a professora se deu conta do motivo pelo qual os
estudantes interpretaram incorretamente as pistas na aula anterior: o estudante A3 —
responsavel pela representacdo do problema com um desenho — entendeu que o avido ja
decolara voando na horizontal. A professora pediu que cada um lesse uma pista e
explicasse como ela deveria representar a informacéo correspondente na lousa. Quando

leram a quarta pista, a professora perguntou:
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P — “Como um avido decola?”

Al — “Levantando aos poucos. Inclinando.”
P — “Como eu desenho isso?”

A2 — “Com uma linha inclinada.”

Figura 23. Esbogo inicial do terceiro problema de
trigonometria, feito pela professora na lousa.
Aproveitou-se a discussdo para voltar a terceira pista, que indicava a

distancia de 1600 metros percorrida pelo avido no ar.

P — “Qual foi o caminho que o avido fez? Por onde ele passou?”
A2 — “Passou nessa linha que vocé fez por Gltimo, essa inclinada.”
P — “Entdo esse é o caminho que 0 avido fez? E ele que mede 1600 m, certo?”

Todos concordaram. A Ultima pista era sobre a sombra do avido, e a
professora pediu que indicassem qual parte da figura representava a sombra. A3 indicou

a linha horizontal de baixo.

1600 m

sombra

Figura 24. Complementagdo do esbogo do terceiro
problema de trigonometria, feito pela professora na lousa.

P: “Falta uma informag¢ao nessa figura; qual ¢?”
A3: “O angulo. E 30 graus!”

P: “Que angulo ¢ esse?”

A2: “De quando o avido levantou v00.”

P: “E de onde ele partiu? De que ponto?”

A4: “Ali de baixo, onde ta o desenho.”
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1600 m

S 30°
sombra |

Figura 25. Determinagdo do angulo de 302 no tridangulo
retangulo do esbogo feito pela professora na lousa.

A partir do esboco na lousa, representado pela figura acima, a professora
pediu que os estudantes que tentassem explicar como o problema deveria ser resolvido.
Imediatamente A3 reclamou que faltava fechar o triangulo, e a professora quis saber
como. Ele levantou-se até a lousa apontou o lado oposto ao angulo de 30°. A partir dai,
ninguém soube mais como prosseguir. Apos alguns minutos, a professora decidiu

recordar:

P — “Vocés lembram como esse problema foi resolvido na semana passada?
Que materiais vocés usaram?”

A3 — “Calculadora.”

P — “Que mais?”

A2 — “Aquela tabela... a de seno, cosseno...”

P — “Pra que serviu aquela tabela? Como vocés usaram?”

Os estudantes ficaram confusos, tentando lembrar como haviam feito os
célculos na aula anterior. A professora achou por bem entregar a folha de respostas ao
grupo e pedir que comparassem a solucdo dada por eles com a figura desenhada na
lousa. A2, A3 e A4 se espantaram com as diferencas mas, observando as formulas
descritas no papel, rapidamente souberam explicar como resolver o problema. A
professora pediu que registrassem o problema e a resolucdo no caderno.

Nesta aula, a professora poderia ter aproveitado diversos momentos para
levar os estudantes a uma reflexdo mais profunda dos conceitos, como por exemplo, a
construcdo de um retangulo contendo dois triangulos retangulos congruentes, a relacao
entre angulos que sdo complementares, a possibilidade de se indicar a altura alcancada
pelo avido em outros pontos da figura, além de retomar a discussao sobre os triangulos

retangulos e os equilateros, que ficou esquecida na aula anterior.
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Foi possivel perceber, nesta atividade, a dificuldade encontrada pela
maioria dos estudantes na interpretacdo de textos, especialmente os que se referem a
problemas matematicos, na organizacdo e representacdo das informacdes na forma de
esquemas ou desenhos. Esta fato esta evidenciado na frase escrita pelos estudantes no
questionario da folha de resposta do terceiro problema: “Interpretar o exercicio e passa-

lo para o papel”.

O TR . \ riirtdades Fla fot imporia > P
o 5 C es ia o1 INPpOris
T

que voce 11;;_75' ‘.L';l'\ U com esta Auvigaae:r ia r nee:s 'I“-'_}‘." :1‘,'.4
,,,M_@_M,, V= ,A,-fzzm,—, z@a‘_*.:,mo\_, = - 2T -r.?bpv..(:.._________,__,

a ér

Figura 26. Opinido dos estudantes sobre a importancia do segundo problema de trigonometria.

Por outro lado, uma turma pequena como a do 9° ano, mesmo possuindo
vantagens, também apresenta suas desvantagens, como a dificuldade de socializagdo
com outros grupos, a dificuldade de organizacdo nas aulas e a conversagdo intensa

durante as atividades escolares.

3.2.3 Anaélise da Aula 3 —9°ano

A terceira e ultima aula cooperativa do 9° ano ocorreu no dia 21 e
setembro de 2011. Assim como ocorreu no 8° ano, a atividade cooperativa aconteceu nos
45 minutos da segunda aula de Matemética. Nos primeiros 45 minutos a professora
desenvolveu atividades de revisdo para a avaliacdo escrita, que aconteceria na aula
seguinte. Nesta escola, as avaliagcdes escritas séo agendadas previamente pela direcéo, as
provas sdo elaboradas pelos professores e passam por averiguacdo da coordenadora
pedagogica.

Os problemas selecionados para esta aula cooperativa envolvem o conceito
de funcéo. Este tema seria abordado na aula seguinte, de acordo com o cronograma do
livro texto. O intuito de se propor uma atividade cujos conceitos ainda ndo foram
abordados em aula — com exercicios e problemas tradicionais - é de perceber como os
alunos interpretam situagbes novas, novos termos e conceitos, como elaboram relagdes e

percebem propriedades.



56

Dos trés problemas escolhidos para esta aula, os dois primeiros constam
da obra de Erickson (1989), e o ultimo foi elaborado pela professora. Estes problemas
estdo apresentados nos anexos deste trabalho. A dificuldade na resolugdo do primeiro
problema por parte dos estudantes, assim como o tempo reduzido para esta Gltima aula,
impediram que os demais fossem aplicados.

Nesta aula abordou-se problemas que envolvem conceitos como
sequéncias de numeros, padrboes de uma sequéncia, e algebra para relacionar os nidmeros
uns com 0s outros.

Os materiais de apoio necessarios para esta aula sdo: materiais
manipulativos, 1apis e papel. Entretanto, adotou-se por parte da professora o critério de
disponibilizar todos os materiais em maos: calculadora, régua, compasso, transferidor,

palitos, feijoes, cubos coloridos e dados.

Figura 27. Materiais de apoio disponiveis
nesta aula cooperativa.

Cada problema representa uma sequéncia de numeros, que deve ser
determinada pelos estudantes. O objetivo é encontrar o proximo numero da sequéncia.
Algumas pistas relacionam os membros da sequéncia, como por exemplo: “A segunda
pilha tem metade da terceira pilha”. Para resolver estes problemas € preciso considera-
los como problemas de algebra, e entdo tentar descobrir o padrdo baseado nos
resultados. E claro que o método de tentativa e erro também é uma forma de resolucéo
aceita. Erickson (1998, p. 40) aponta que, embora seja importante que os estudantes
desenvolvam o pensamento analitico, aqueles com maiores dificuldades no aprendizado
da matematica podem necessitar dessa fase de tentativa e erro para desenvolver algum

senso sobre os numeros do problema. O professor pode, contudo, ensinar os alunos

“(...) a ndo seguir a esmo na tentativa e erro, mas antes tentar um nimero
razoavel primeiro, e entdo, quando trocar os nimeros de teste, observar quais
solucdes estdo ficando mais proximas ou mais distantes. Experimentar alguns
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nameros ajuda todos os estudantes a sentir o problema. O método de tentativa
e erro se estende até a solucdo e fornece uma estratégia de retorno vidvel se
uma técnica de andlise ndo funcionar.” (ERICKSON, 1998, p.40)

Estes problemas, constituidos de varias etapas, exigem que 0 grupo
envolva varias ideias diferentes simultaneamente. Uma vez que 0os numeros da sequéncia
estdo estabelecidos, o grupo ainda tem que determinar a regra para encontrar o proOXimo
termo da sequéncia. Problemas que envolvem sequéncias podem ajudar os estudantes a
entender melhor o conceito de fungdes, tema central na matemaética algébrica.

Os estudantes acomodaram suas mesas formando um unico grupo. O
estudante Al foi escolhido pela turma para ser o assistente, responsavel pela
organizacdo dos problemas e materiais de apoio. A professora recordou rapidamente as
regras da atividade, especialmente em relacdo a distribuicdo e leitura dos cartes.

O primeiro problema foi o da familia Pilhas de Padrdes, formado pelos
cartbes da Figura 28. A primeira questdo foi de Al, assim que observou o nome do
problema: “O que sdo padrdes?”

Embora tenha relembrado as regras e normas aos estudantes, a professora
esqueceu-se da sua mais importante regra: ndo dar respostas! Imediatamente respondeu:

“0O que é um padrio? E algo que tem sequéncia. Compreenderam?”

o N 7 )
Pilhas de padrées Pilhas de padrées
A segunda pilha tem um quinto da
quinta pilha. A segunda pilha tem metade da
Hi apenas uma unidade na primeira terceira pilha.
pilha.
Se o padriio continuar, quantas unidades Se o padrde continuar, quantas unidades
terd a sexta pilha? terd a sexta pilha?
- AN S
4 A N
o  Pilhasde padrées Pilhas de padrées o

Se vocé colocar a primeira, a

A quarta pilha é um tergo menor segunda e a terceira pilhas juntas,
que a quinta pilha. vocé obterd a quarta pilha.
3e o padriio continuar, quantas unidades
3e o padriio continuar, quantas unidades tera a sexta pilha?
tera a sexta pilha?
AN A /
B N 7 ~ ™\
Pilhas de padrges Pilhas de padrées
o @
Se as pilhas fossem de pessoas, A quarta pilha ¢ igual a terceira
cada pilha poderia formar uma pilha mais quatro.
pirdmide humana.
Se o padrdio continuar, quantas unidades 3e o padriio continuar, quantas unidades
terd a sexta pilha? tera a sexta pilha?
e AN /

Figura 28. Cartdes de pistas do problema da familia
Pilhas de Padroes.
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Todos na turma sinalizaram positivamente. Depois de cada um ler seu
cartdo com os olhos, A4 leu seu cartdo para a turma — o quarto cartdo do conjunto - e
imediatamente A2 demonstrou a sensacdo de ser um problema muito dificil. A3
respondeu ao colega que era preciso ler as pistas e anota-las em papel. A4 comecou a
desenhar pilhas no papel e a professora lembrou-os dos materiais de apoio disponiveis
na mesa ao lado. Retiraram um conjunto de dados e A2 comegou a formar as pilhas.

Figura 29. Estratégia inicial do estudante A2
para resolver o problema da familia Pilhas de
Padraes.

Como A4 tinha a intencdo de resolver o problema desenhando em papel,
ndo concordou com 0 uso dos cubos, expressando a seguinte frase: “Esses dadinhos so
estdo atrapalhando”.

Percebeu-se que Al tentava resolver o problema sozinho, usando os dados,
e a professora interviu, lembrando que todos devem trabalhar juntos na solucdo do
problema, cada um apresentando suas ideias e sugestdes, mas respeitando as opinides
dos demais.

Al leu a quinta pista, que é opcional, e o grupo considerou a informacéao
desnecessaria. Como A3 ndo manifestava qualquer opinido, a professora questionou-o
sobre o0 que pensava do exercicio. Ele mostrou a folha com varios rascunhos na tentativa
de encontrar a solucdo. Leu sua pista, a ultima, que é opcional. A4 tentou representar o
problema desenhando grupos de quadrados, pediu que todos os membros relessem suas
pistas para revisar as informacdes, mas o grupo ndo conseguia dar continuidade a
resolucdo. Quando a professora notou que poderiam desistir do problema, ponderou

lembrando:

P — “Quais sdo as formas que vocés tém de resolver exercicios? Como €é que a
gente consegue resolver um exercicio?”
A4 — “Lendo”.
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A3 — “Interpretacgao”.
P — “Fazendo calculos. Alguns calculos s@o com nUmeros, outros sao
algébricos.”

No inicio desta aula foi feita a correcdo da tarefa de casa, composta de
varios exercicios sobre trigonometria. A professora aproveitou os célculos na lousa para
exemplificar calculos numéricos e calculos algébricos, e salientar a aplicabilidade dos
calculos algébricos. Além disso, propds também a resolucdo por tentativa e erro como

método de resolucdo de problemas.

P — “Vocés precisam agora adotar uma estratégia para resolver o problema.
Querem tentar no chute? No chute vocés podem usar os cubinhos, podem usar
0s outros materiais. Pode fazer um célculo algébrico relacionando as pilhas.
Por exemplo, a primeira pilha tem x cubinhos, a segunda pilha é metade da
primeira, e ai vocés vao construindo. Cada um pode tentar de um jeito
diferente: por exemplo, o Al pode tentar de forma algébrica, o A2 pode tentar
indutivamente. O que é trabalhar de forma indutiva? E resolver na tentativa e
erro, usando os cubinhos.”

O estudante A2 afirmava que o problema era muito dificil, e a professora
perguntou:

P — “Vocés ja leram todas as pistas?”
A2 — “Falta s6 a minha.”
A3 — “Tem mais uma aqui comigo”.

A professora considerou que era preciso direciond-los na leitura dos
cartdes, e pediu que cada membro relesse seus cartbes, acrescentando os dois Gltimos
que faltavam. Depois de lerem o quinto cartdo, perguntou a eles qual o formato de uma
piramide e A3 iniciou a construcdo de uma piramide de dados. Rapidamente a estudante

A4 desenhou uma piramide de quadrados no papel e mostrou a professora.

P — “Quantos cubinhos tem essa piramide?”
A4 — “Dez.”

P — “Ok. Agora, desenhe outra pirdmide menor que essa... Quantos cubinhos
tem essa?”

A4 — “Seis.”

P — “Tem jeito de fazer uma menor?”

A4 — “Tem, dois e um.”

P — “Quantos cubinhos tem nessa?”

A4 — “Tem trés.”

P — “E ai? Ajuda em alguma coisa?”

A4 — “Té aumentando.”
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Os demais membros do grupo observavam meio desatentos, e a professora
recordou a primeira pergunta feita sobre o nome do problema: “O que é mesmo um
padrao?”

Antes que alguém respondesse, a estudante A4 imediatamente afirmou que
ja havia solucionado o problema. Explicou seus desenhos a professora que, percebendo a

desatencdo dos demais, chamou-os a entender o padrdo encontrado por A4.

P — “A colega A4 encontrou um padrdo para o crescimento das pirdmides,
pessoal! (...) A menor piramide que ela construiu contém 3 cubinhos,
aumentando um cubinho na base, ela acrescentou mais 3 cubinhos na piramide,
a préxima tem que acrescentar 4, a proxima tem que acrescentar 5, a proxima
agora ecla esta deduzindo que precisa acrescentar 6.”

Em seguida, perguntou aos demais membros se esta ideia representava a
solucdo do problema. Ninguém respondeu. Entdo a professora pediu que conferissem
com as pistas. Todos comecaram a ler suas pistas, mas elas ndo conferiam com as pilhas
desenhadas. Entdo a professora sugeriu construir uma piramide menor que a de 3
cubinhos. A4 concluiu: “Sé se for de 1 cubinho.”

A estudante A4 imediatamente percebeu que esta era a solucdo do

problema.

Figura 30. Estratégia da estudante A4 para
resolver o problema da familia Pilhas de
Padrées.

A sequéncia de pilhas desenha por A4, constituida respectivamente por 1
cubo, 3 cubos, 6 cubos, 10 cubos, 15 cubos e 21 cubos foi considerada pelo grupo como
resposta final do problema. A aula encerrou quando o grupo comecava a conclusdo do

problema na folha de respostas.
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Sob o ponto de vista da professora, esta atividade exigiu dos estudantes
um maior nivel de abstracdo, o que provavelmente dificultou a resolucdo do problema e
consequentemente desmotivou os estudantes a perseverar na determinacdo da solucao.
Este fato era previsivel, ja que ndo estdo habituados ao desenvolvimento de atividades
investigativas, que estimulem a criacdo de ideias, a analise de dados e objetos e a
elaboracéo de conjecturas.

3.2.4 Anéalise da Aula 1 —8°ano

A primeira aula cooperativa do 8° ano foi a segunda desenvolvida na
escola; a primeira ocorreu no 9° ano, no mesmo dia 02/9/2011, com a mesma duracgdo de
90 minutos, isto é, numa aula dupla. O registro da professora na ficha de Controle de
Observagdes em Aula foi mais preciso e detalhado nesta aula do 8° ano do que na
primeira aula do 9° ano porque houve momentos de falha na gravacdo do audio.

Assim como na primeira aula cooperativa do 9° ano, os problemas
selecionados para a primeira aula do 8° ano envolviam uma matematica facil, com
énfase nas habilidades sociais. O proposito era garantir que a primeira aula cooperativa
fosse bem sucedida e, como consequéncia, motivasse 0s estudantes para prosseguir. O
papel do professor neste primeiro momento seria apenas observar a a¢do cooperativa,
verificando se todos participariam, se respeitariam as normas comportamentais.

Os problemas da primeira aula foram os mesmos aplicados no 9° ano,
todos selecionados de Erickson (1989), com base na sua grade de topicos (p. 180) e nas
sugestdes de problemas para iniciantes (p. 11). Foram escolhidos problemas das familias
Cacada ao Quadro de Cem, Encontre o Numero e Figuras de Numeros, mas, devido ao
tempo, somente problemas das duas primeiras familias foram aplicados.

A intencdo inicial era permitir que os proprios estudantes decidissem pela
formacdo dos grupos; nas aulas seguintes eles se alternariam. A dificuldade para decidir
em qual grupo o estudante B6 ficaria levou a professora a intervir e formar os grupos,
que ficaram assim organizados:

e Grupo 1: Estudantes B1, B3, B5, B7 (B1 como assistente)

e Grupo 2: Estudantes B2, B4, B6, B8 (B2 como assistente)

A professora iniciou a atividade explicando o conteudo dos envelopes de

problemas e a forma como deveriam ser trabalhados, apresentou os materiais de apoio —
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a disposicdo em uma mesa a parte — e leu calmamente as normas comportamentais
afixadas no quadro negro, confirmando em seguida se houve a compreenséo de todos.
Ao se solicitar um aluno assistente para cada grupo, as alunas Bl e B2
prontamente se ofereceram, sem opiniGes em contrario. No momento indicado pela
professora, as assistentes foram até a mesa, retiraram o envelope 1 da familia Quadro de
Cem, que corresponde ao problema “O numero de Luizinho”, juntamente com o
respectivo quadro e a folha de respostas. A professora distribuiu uma folha de rascunho

para cada estudante. Nos envelopes constavam todos os cartdes, inclusive os opcionais.

G N o)
Numero de Luizinho Numero de Luizinho

0O ntmero de Luizinho é um 0O ntmero de Luizinho é um
multiplo de trés. multiplo de cinco.

Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Cem! Luizinho no Quadro de Cem!

\_ J L J
'S % ™
O Numero de Luizinho Nimero de Luizinho ©

Se vocé somar os algarismos do
ndmero de Luizinho, obtera um O nGimero de Luizinho é impar.
namero impar.

Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Cem! Luizinho no Quadro de Cem!

g /L J
4 N 7° N\
Numero de Luizinho Numero de Luizinho ®

Se vocé multiplicar todos os
algarismos do nimero de Luizinho, 0O ndmero de Luizinho esta préximo
obterd um néimero par. ao centro do quadro.

Ajude seu grupo a encontrar o ndmero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Cem! Luizinho no Quadro de Cem!

- AN J/

Figura 31. Cart6es do Problema 1 da familia Quadro de Cem.

A estudante B1 entregou um cartdo para cada membro do Grupo 1, virado
para baixo, pediu que cada um fizesse a leitura de sua pista apenas com os olhos e
depois a explicasse aos demais, sem ler o cartdo. Vendo que o estudante B7 teria
dificuldades, B1 pediu a professora que deixasse outro colega explicar em seu lugar. A
professora sugeriu que B7 apenas lesse o seu cartdo em voz alta. De fato, estes foram os
unicos momentos em que o estudante participou da atividade. Como nas outras aulas, ele

saiu para o banheiro, voltou e permaneceu circulando pela sala.
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O Grupo 1 ndo apresentou dificuldades para resolver os dois problemas da
familia Quadro de Cem. Utilizaram calculadoras e feijées j& no primeiro problema. O
estudante B3 prontamente anotou as pistas apresentadas por cada colega. Depois de
resolvido o problema, a estudante B5 preencheu a folha de resposta, descrevendo as

etapas seguidas pelo grupo até a obtencdo da solucéo final.

“Vimos as dicas, depois localizamos no centro da folha, os nimeros que séo
multiplos de 5 e 3. Conferimos qual nimero era impar, e se somarmos Seus
algarismos dara impar. O ultimo passo foi multiplicar os algarismos para ver
se dava par. A partir disso chegamos ao resultado que é 45”.

Figura 32. Resolugao do primeiro problema do Quadro de Cem pelo Grupo 1.

No Grupo 2 cada estudante leu seu cartdo para os demais, um apds o outro.
Em seguida, a estudante B2 recolheu todos os 6 cartGes e escreveu um resumo das
informacdes na folha de rascunho. A professora interviu, lembrando que cada um
deveria estar atento ao seu cartdo, sem mostrar a ninguém.

O Grupo 2 apresentou dificuldades no entendimento do conceito de
multiplos até o momento em que B4 lembrou-se da relacdo com a tabuada. As
dificuldades surgiram novamente quando tentaram combinar os multiplos do 3 com os
do 5. Depois de algum tempo de reflexdo, o estudante A8 escreveu numa folha o nimero
15 — obtido pelo calculo do minimo mdaltiplo comum (m.m.c.) entre 3 e 5 — e logo
abaixo os seus multiplos: 30, 45, 60, 75, 90. Os estudantes B4 e B8 resolveram o
primeiro problema do Quadro de Cem testando os valores descritos com as demais

pistas, e B4 preencheu a folha de resposta.
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“Jogo 1: 45

Fizemos o0 m.m.c. de 3 e 5 pois era o que falava nas dicas, selecionamos os
resultados iguais e fizemos a multiplicacdo e adicdo até ver se o resultado
bateria com as dicas”.
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Figura 33. Resolug¢dao do primeiro problema do Quadro de Cem pelo Grupo 2.

Ao final de cada problema, cada grupo deveria responder a pergunta
proposta na folha de respostas: “O que vocé aprendeu com esta atividade? Ela foi
importante? Por qué?” Neste momento, o Grupo 1 salientou as vantagens do trabalho em
grupo como facilitador do aprendizado, ja que todos contribuem, cooperam e apoiam 0S
colegas no entendimento e na resolucdo de cada problema. Além disso, os estudantes
perceberam claramente as dificuldades que tinham para se ajudarem num trabalho em

grupo e para compreender as davidas um do outro:

“Que quando trabalhamos em grupo é bem mais facil, do que sozinhos. Sim,
porque aprendemos a trabalhar em grupo e compreender uns aos outros”.

My oy RUTIOSY

Figura 34. Comentario do Grupo 1 sobre o primeiro problema da familia Quadro de Cem.

Ja o Grupo 2 ressaltou apenas o aspecto cooperativo, do apoio que cada

membro do grupo deve dar aos demais.

“E um jogo de raciocinio que precisa das dicas de todos para descobrir o
resultado, foi importante para aprendermos a ajudar os outros”.
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O que voce aprendeu com esta Atividade? Ela fot importante? Por qué?
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Figura 35. Comentario do Grupo 1 sobre o primeiro problema da familia Quadro de Cem.

No segundo problema do Quadro de Cem, o membros do Grupo 1 leram
todas as pistas, um de cada vez, e rapidamente decidiram iniciar a resolucdo marcando
no quadro os nimeros formados por dois algarismos pares. Em seguida, foram excluindo

os multiplos de 7 que ndo satisfaziam as demais pistas e logo encontraram a solugédo 84.

“Vimos que os dois algarismos sdo pares, ¢ o nimero ¢ multiplo de 7. A
diferenca dos algarismos é maior que 3. Os dois algarismos sdo pares e maior
que 10. O primeiro é maior que o segundo algarismo, entdo descobrimos que o

namero é 84”.
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Figura 36. Resolugao do segundo problema do Quadro de Cem pelo Grupo 1.

No caso do Grupo 2, a estudante B2 retirou feijoes e a calculadora, como
fez o Grupo 1 desde a primeira atividade, mas ndo conseguiram utilizar o material na
resolucdo do problema. Depois de repetidas leituras dos cartbes, enquanto tentavam
organizar as pistas, a professora percebeu a dificuldade e aproximou-se do grupo
questionando: “Vocés compreenderam todas as pistas deste problema? Tem alguma
informacéo que vocés ndo entenderam?

Os estudantes afirmaram que as pistas estavam claras e faceis de serem
compreendidas, e que a dificuldade consistia em organizd-las para descobrir como
resolver o problema. A professora sugeriu que comegassem pela ‘melhor pista’. E claro
que esta sugestdo ¢ bastante subjetiva, ja que cada grupo pode eleger uma ‘melhor pista’
diferente dos demais. O importante, neste caso, era que o grupo discutisse qual pista

seria utilizada para determinar um primeiro conjunto de possiveis solucdes. A estudante
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B4 comentou: “A melhor pista ¢ a que fala dos multiplos, porque podemos achar o
m.m.c.”.
A professora, entdo, solicitou que apontassem quais eram as pistas que

falavam sobre os multiplos e B4 apontou o terceiro cartdo, que indica que o ndmero
procurado é mdaltiplo de 7.

P — “Otimo! E qual outra pista fala de multiplo?”
B4 — “Nenhuma, s6 essa.”
P — “Como vocé pretende usar o m.m.c.?”

Os estudantes B4 e B8 pensaram, rabiscaram algumas contas, e concluiram
qgue nao havia minimo maltiplo comum a ser determinado. Provavelmente a
determinagdo do minimo multiplo comum entre 3 e 5 no primeiro problema os levou a
induzir que a resolucdo do segundo problema seguiria 0 mesmo processo. A estudante
B2 decidiu iniciar pela tabuada do 7: escreveu todos os multiplos do 7 e depois excluiu

aqueles que ndo acatavam as demais pistas. A solucdo apresentada pelo Grupo 2 na folha
de resposta esté descrita a sequir.

“Fizemos a tabuada do 7, selecionamos o numero de tem dois algarismos
pares, fizemos as contas e vemos se batiam com as dicas e vimos que o 84 era

o0 Unico”.
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Figura 37. Resolug¢ao do segundo problema do Quadro de Cem pelo Grupo 2.

O estudante B6 permaneceu isolado durante quase toda a atividade: leu
seu cartdo para os demais, pegou sua propria calculadora e iniciou os calculos, mas ficou
a parte do grupo. Quando a folha de resposta ja estava preenchida, se deu conta de que
ndo havia participado da atividade.

O problema da familia Encontre o NUmero tomou um pouco mais de
tempo dos grupos. A pista sobre o numero palindromo foi um dos motivos do

alongamento. No Grupo 2, a estudante B2 sabia o que era palindromo, mas ficou receosa
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de explicar aos colegas. Ao chamar a professora, foram questionados se alguém do
grupo sabia o significado. B2 disse que conhecia palindromos, mas ndo conseguia
explicar. A professora pediu um exemplo, e foi atendida com 3 deles. Imediatamente os
colegas compreenderam e continuaram a atividade. Nesta atividade, o estudante B6 se

prop0s a ouvir as pistas dos colegas e discuti-las com B8. Veja a seguir a resposta dada

pelo grupo.
“R. 383
Porque primeiro adivinhamos os palindromos para subtrairmos e descobrir um
nimero do meio, que se somasse daria 14, que era primo e impar, menor que
500. Decompomos e batemos com as dicas”.
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Figura 38. Resolug¢do do primeiro problema da familia Encontre o Numero pelo Grupo 2.

A mesma duvida sobre os palindromos surgiu no Grupo 1, e a professora
pediu que procurassem no dicionario. Como a palavra palindromo ndo constava no
dicionario da classe, a professora questionou se a informacao era realmente necessaria
para a solucdo do problema. Depois de reavaliar os cartbes restantes, concluiram que
precisavam da informacao. A professora pediu que B2 (do Grupo 2) desse um exemplo
de palindromo aos colegas do Grupo 1, e foi prontamente atendida com a explicacio: “E
um numero que, lido de tras para frente, ¢ o mesmo que lido de frente para tras”.

Todos recordaram a definicdo. A discussdo em torno das demais pistas
durou longo tempo, mas sem que considerassem necesséria a intervengdo da professora.
Todos levantavam hipéteses, discutiam conceitos e propriedades numéricas como a de
numeros primos, pares e impares, multiplos etc. A resposta do Grupo 1 para o terceiro

problema da aula esta descrito a seguir.

“Primeiro pegamos um nimero palindromo em que a soma dos algarismos da
14. Depois verificamos se era menor que 500 e maior que 100”.
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Figura 39. Resolug¢do do primeiro problema da familia Encontre o Niimero pelo Grupo 1.

A anélise feita pelos grupos acerca do terceiro problema, da familia
Encontre o NUmero, esta apresentada nas duas figuras a seguir. No Grupo 1, o0s
estudantes consideraram que o terceiro problema abordou os mesmos conceitos e exigiu
0s mesmos conhecimentos. A falta de h&bito em escrever e relatar discussées, mesmo

que repetidas, fica evidente na escrita dos membros do grupo: “Nada de novidade”.

O que vocé Auvidade? Ela foi importante? Por qué?

Figura 40. Comentario do Grupo 1 sobre o primeiro problema da familia Encontre o Numero.

Os membros do Grupo 2 fizeram relato semelhante ao do Grupo 1, no
sentido de ndo se preocupar em detalhar ideias e calculos: “Fizemos as contas juntos,

juntando dicas etc.”.
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Figura 41. Comentario do Grupo 2 sobre o primeiro problema da familia Encontre o Numero.

Terminadas as atividades, a professora iniciou a discussdo com a classe. A
primeira pergunta: “O que vocé€s acharam desta atividade?” foi respondida com
expressoes como ‘legal’, ‘da hora’, ‘gostamos’, ‘foi bom’.

“Houve alguma parte da atividade que vocés nao gostaram?” foi
respondido que sim apena por B6, que disse néo ter participado muito porque os colegas
pensam mais rapido, logo ndo foi possivel ajuda-los. A aula foi interrompida pela

coordenadora para organizacdo de uma viagem cultural, o que impossibilitou a
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finalizacdo da discusséo. Na aula seguinte, entdo, os grupos foram refeitos e os jogos
redistribuidos, um de cada vez. A professora solicitou que relessem os cartdes para
lembrarem o problema, mas o estudante B3 mostrou que a aula cooperativa foi marcante
para a turma quando imediatamente respondeu: “Ndo precisamos ler, professora! Nos
lembramos até da resposta!”

A primeira pergunta da professora foi sobre a existéncia de pistas
repetidas ou desnecessarias a resolucdo do problema. A primeira e imediata resposta de
todos foi ndo. Insistindo na pergunta, o estudante B3 ficou na duvida da afirmacdo de
ser multiplo de 3 e de 5, mas logo confirmou a necessidade de todos.

A pergunta seguinte foi: “Tem algum cartdo do jogo que ¢ o mais
importante? Ou dois, trés?” O Grupo 1 afirmou que a pista mais importante é a que
indica que o0 nimero esta no centro do cartdo, enquanto o Grupo 2 achou que o fato de
ser multiplo de 3 e de 5 sdo as pistas mais importantes.

Ao pedir que cada grupo explicasse a sua estratégia de solugdo, os
estudantes leram a folha de respostas explicando quando cada pista foi utilizada. “Vocés
usaram os feijoes em algum problema?” foi respondido afirmativamente apenas pelo
Grupo 1, que os utilizou para indicar as possiveis solugdes. O Grupo 2 usou a
calculadora para testar os numeros primos. Enquanto explicava para a professora como a
calculadora foi utilizada, a estudante B4 mostrou certa confusdo em relagdo aos
conceitos de maltiplo e primo, pois falava de nameros primos apontando os cartées com

pistas de multiplos:

B4 — “Como a gente usou numero primo, a gente tava tentando ver se era
primo mesmo, sabe. la testando.”

P — “Ah, esse é do outro (jogo), do Encontre o Numero, em que o namero é
primo. Nesse ai, ele é multiplo de 3 e de 5; se ele é multiplo de alguém, ele
ndo pode ser primo, concorda?”

Neste momento, a estudante B4 esbogou expressao de entendimento, como
se tivesse, naquele instante, compreendido a relagéo entre as definicoes.

Comparando os dois problemas do Quadro de Cem, o Grupo 1 achou o
segundo problema mais dificil, ao contrario do Grupo 2. Os estudantes B3 e B1 do
Grupo 1 afirmaram que as pistas “O niimero € divisivel apenas por 1 e por ele mesmo” e
“O numero nao ¢ divisivel por 3” sdo redundantes e, portanto, a segunda informagao ¢
desnecessaria. A estudante B2 do grupo 2 alegou que a pista “O nimero ndo ¢ impar” ¢é

desnecessaria, ja que outra pista informa que “Os dois algarismos do numero sdo pares”.



70

As pistas mais importantes para o Grupo 1 sdo a primeira, a segunda e a quarta; B3
afirmou que estas trés pistas eram suficientes para resolver o problema. Para o Grupo 2,
as trés primeiras pistas foram as mais importantes. O Quadro de Cem foi importante na
resolucdo dos dois problemas para ambos 0s grupos, especialmente quando uma das
pistas apontava que o numero procurado estava no centro do quadro.

Ao serem questionados pela professora sobre o terceiro problema — o
primeiro da familia Encontre o NUimero - os estudantes imediatamente lembraram-se da
resposta: 383. Todos o consideraram como o problema mais dificil porque o ndmero
procurado era maior, porque ndo sabiam o significado de palindromo, e também pela
dificuldade em determinar o algarismo da dezena.

Neste problema, os estudantes ficaram indecisos quanto a maior ou menor
importancia dos cartbes. Nenhum deles descartaria qualquer uma das pistas, com
excecdo de B2, que considerou o quinto cartdo desnecessario ja que suas informacdes
eram semelhantes as do segundo e do quarto cartdes. A estudante B2 afirmou que a parte
mais dificil na resolucdo deste problema foi determinar o algarismo do meio. Em sua

fala fica clara a confusdo entre os temos nimero e algarismo:

B2 — “O mais dificil foi, por exemplo, falava que o nimero era palindromo.
Como que um ndmero é palindromo? Um? Ai a gente teve que ficar testando.
Depois que eu fui pensar, o primeiro e tltimo sdo iguais, falta s6 o do meio.”

Em seguida, a colega B1 agradeceu os membros do Grupo 2 pela ajuda
durante a resolucdo do problema, quando explicaram o significado do termo palindromo.

Buscando levar os estudantes a uma avaliacdo mais detalhada das pistas, a
professora insistiu na pergunta: “Pessoal, tem algum cartdo aqui que VOCés
eliminariam?” A estudante B1 considerou importante o segundo cartdo, que informa que
0 numero é primo e maior que 100. A colega B5 lembrou-se do sexto cartdo, que diz que
0 numero possui apenas dois divisores (1 e ele proprio). Logo B1 concluiu que o sexto
cartdo era irrelevante, que sua informagdo constava no segundo cartdo. O estudante B3
considerou que a pista referente ao palindromo foi essencial.

Sobre o grau de dificuldade do problema, os estudantes afirmaram que o
problema da familia Encontre o NUmero foi mais facil do que os anteriores. J& em
relacdo a confiabilidade do resultado obtido, ambos os grupos afirmaram ter total certeza

de que o resultado 383 estava correto.
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De modo geral, os membros do Grupo 1 — com excecdo de B7 -
participaram positivamente das atividades cooperativas, explicando suas pistas,
discutindo informacdes, conceitos e propriedades numéricas, além da elaboracdo das

respostas finais escritas em cada folha de reposta.

3.2.5 Analise da Aula 2 —8° ano

A segunda aula cooperativa no 8° ano ocorreu no dia 14 de setembro de
2011, ocupando duas aulas, num total de 90 minutos.

Nesta aula cooperativa o tema abordado foi probabilidade. Nas trés
ultimas aulas anteriores este assunto foi desenvolvido, trabalhando-se conceitos e
problemas do livro didatico de Imenes e Lellis (2006). Diante das dificuldades
apresentadas pelos estudantes neste tema, a professora considerou apropriado
transformar os problemas do livro-texto em problemas cooperativos, reescritos na forma
de cartbes de pistas. Embora tais problemas ja tivessem sido resolvidos pelos estudantes,
0 intuito era comparar o raciocinio e as estratégias de solucdo adotadas, assim como as
possiveis dificuldades de resolugdo, quando se trabalha em um grupo cooperativo.

A resolucdo de tais problemas envolve conceitos como fragdes, proporcao,
porcentagem e probabilidade. O objetivo é encontrar um namero que corresponde a
Unica solucdo do problema. Este numero representa a chance, em porcentagem, de
ocorrer um determinado evento. Nestas atividades ndo ha pistas adicionais; os cartdes
das pistas adicionais foram colocados em branco nos envelopes para que os estudantes
pudessem, sob a orientagdo da professora, elaborar novas pistas para o problema. N&do ha
a necessidade do uso de formulas para a resolucdo das atividades contidas nesta familia.

Os materiais sugeridos pela professora para esta familia de problemas sao:
papel e lapis, calculadora, dados de jogo e, nos problemas de sorteio, etiquetas
numeradas em cada envelope.

A professora definiu os grupos buscando modificar a formacéo anterior.
Assim ficou estabelecido:

e Grupo 1: Estudantes B1, B2, B7, B8

e Grupo 2: Estudantes B3, B4, B5, B6

Depois, pediu aos estudantes para decidirem quem seria o aluno-assistente

— responsavel pelos materiais de apoio e organizacdo dos envelopes. No Grupo 1, a
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estudante B1 se ofereceu e 0os demais membros do grupo concordaram. No Grupo 2, B3
e B5 decidiram no par ou impar; o estudante B3 venceu. A professora explicou as regras
da atividade, salientando a importancia de cada estudante atentar-se apenas ao seu
cartdo; leu as normas comportamentais, explicando a relevancia de cada uma delas para
0 bom desenvolvimento da atividade.

Cada assistente foi até a mesa da professora para retirar os envelopes, as
folhas de rascunho e os materiais de apoio. A estudante B1 ndo sabia ao certo quais
materiais deveria pegar, e a professora orientou-a a iniciar a atividade apenas com 0s
cartdes; se fosse necessario algum material, ela poderia retira-lo depois.

Dos problemas de probabilidade elaborados pela professora, dois foram
abordados nesta aula. O primeiro deles apresenta-se no livro didatico assim: “Dois dados
ndo viciados sdo langados. Qual é a chance de se obter 6 nos dois dados?”. A professora

o0 reescreveu na forma de pistas, que estdo descritas nos cartdes da Figura 42.

(O N [ O\
Jogo dos Dados 1 Jogo dos Dados 1
Pedrinho langou um dos dados
Pedrinho e Carla tém dois dados sobre amesa, e anotou o
para jogar. resultado.
Qual & a chance de Pedrinho e Carla obterem Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada langamento dos dados? 6 em cada langamento dos dados?

s J J
4 N [ 2\
©  Jogo dos Dados 1 Jogodos Dados1  ©

Os dados nédo sdo viciados, isto é,
Carlalangou o outro dado sobre a cada face tem a mesma chance de
mesa e anotou o resultado. ficar voltada para cima.
Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada langamento dos dados? 6 em cada langamento dos dados?

L 8 AN Y
"2 N N
Jogo dos Dados 1 Jogo dos Dados 1
Qual & a chance de Pedrinho e Carla obterem Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada langamento dos dados? 6 em cada langamento dos dados?

N J J

Figura 42. Primeiro problema de Probabilidade para o 82 ano.

Os membros do Grupo 1 leram seus cartdes, mas nao conseguiram
desenvolver qualquer ideia a respeito do problema. Solicitaram o apoio da professora,
que questionou: “O que o problema esta pedindo? Qual ¢ a pergunta do problema?”

A estudante B1 leu a pergunta no seu cartdo:
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Bl — “Qual ¢ a chance de Pedrinho e Carla obterem 6 em cada langamento dos
dados?”

P — “Como ¢ que nds calculamos a chance de um evento acontecer?”

Bl - “Nao sei.”

P — “Vocés se lembram que nods resolvemos na aula passada problemas
parecidos com este? Como nos fizemos para resolvé-los?”

Bl - “Nao lembro.”

P — “Vamos pensar. Se eu lancar dois dados, o que pode dar?”

B2 — “Seis e seis.”

P — “Mas também pode sair um ¢ um, ndo pode? E o que mais?”

Bl - “Um e dois, um e trés...”

P — “Quantos resultados diferentes podem sair, entdo?”

Os estudantes continuaram confusos. A professora sugeriu que
escrevessem estas possibilidades no papel, com o intuito de organizar as ideias.
Lembrou a representacdo de possibilidades em forma de arvore, como sugerido no livro

didatico. A estudante B1 rascunhou uma ideia inicial, como mostra a Figura 43.

,\,6

1

Figura 43. Representacdo dos possiveis
resultados do lancamento de dois dados,
pela estudante B1.

Percebendo que os estudantes ndo haviam compreendido o método de

representacdo em arvore, perguntou a B8, que mantinha-se calado até o momento:

P — “Vocé tem alguma sugestdo para resolver este problema?”
B8 — “Nao, professora. Ndo tenho nem ideia.”

Perguntado se sabia fazer a representacdo em arvore, esbogou no papel,
com certa dificuldade e com apoio da professora, uma pequena estrutura, apresentada na
Figura 44.
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Figura 44. Representagdo dos possiveis
resultados do langcamento de dois dados,
pelo estudante BS8.

Mostrando o desenho aos demais membros do grupo, a professora
questionou o significado de cada coluna de numeros. B2 respondeu que cada coluna

representava os resultados de um dado.

P — “O que significa esse ramo saindo do 5?”

B8 — “Que pode sair cinco e um, cinco e dois, cinco e trés...”

P — “Bom, isso se no primeiro dado sair cinco. E se no primeiro dado sair um,
podemos fazer o mesmo ramo, ndo podemos? E se no primeiro dado sair dois?
Podemos fazer um ramo para cada nimero da primeira coluna, o que acham?”

A estudante B1 comecou a contar de seis em seis, olhou para a professora

e argumentou:

B1 — “Séao trinta e seis, ndo é professora?”

P — “Trinta e seis o qué?”

Bl — “Resultados diferentes!”

P — “Como vocé chegou nesse numero?”

Bl — “Contando de seis em seis. Pra cada valor do primeiro dado tem seis
diferentes pro segundo dado.”

P — “O que os colegas acham, esta correto?”

Todos concordaram com a colega, mas ndo com tanta certeza como ela.
Foram lembrados pela professora que a chance de um evento ocorrer é sempre dada em
porcentagem, e novamente outra ddvida se apresentou ao grupo: como calcular a
porcentagem.

Neste momento, o estudante B7 encontrava-se bastante inquieto e distraia
0s colegas de grupo. Pedia constantemente a professora para explicar o que deveria
fazer. A professora elaborou rapidamente uma pequena lista de expressées numéricas

para serem resolvidas e entregou a ele que, satisfeito, iniciou rapidamente a resolucéo.
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Figura 45. Lista de expressdes numéricas
resolvidas pelo estudante B7.

Em alguns momentos, entretanto, o estudante B7 solicitou a ajuda do
colega B8, fazendo com que sua irma, a estudante B1, interferisse, pedindo a todos que
o0 deixassem resolver sozinho. B7 é um garoto que cativa, com facilidade, a simpatia dos
colegas. Por este motivo, todos querem ajuda-lo sempre, as vezes em excesso.

Depois de varios minutos refletindo sobre o céalculo da porcentagem, o

Grupo 1 ndo chegou a um consenso e solicitou novamente a professora, perguntando se

a fracdo obtida era a resposta procurada.
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Figura 46. Tentativa de representar uma
probabilidade na forma fracionaria.

A professora, tentando nédo dar a resposta final, indagou: “Sao trinta e seis
chances em um total de cem? Quantas vezes aparece seis e seis na arvore?”

Sem muita certeza, B2 responde corretamente que ha apenas uma chance
de aparecer seis e seis. Logo a professora responde: “Entao ha apenas uma chance de
sair seis e seis! Num total de quantas possibilidades?”

Finalmente os estudantes perceberam que a fragdo que representa a

solucdo do problema é 3—16 A transformacgdo da fragdo em porcentagem foi tranquila.

Observe na figura a seguir a resposta dada pelo grupo na folha de respostas.
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Figura 47. Solugao do Grupo 2 para o Problema 1, apresentada na folha de respostas.

A justificativa apresentada para a solucdo aponta para o fato de que os
estudantes ndo compreenderam com profundidade o método de resolucdo aplicado — a
representacdo das possibilidades em forma de arvore.

Enquanto B1 escrevia a solucdo na folha de respostas, no Grupo 2, o
estudante B3 escrevia 0s possiveis resultados para o langamento de dois dados.

Figura 48. Representagdo dos possiveis resultados no
langamento de dois dados, pelo Grupo 2.

Escutando as orientagdes da professora para o Grupo 1, B3 percebeu que
algo nédo estava correto em seus calculos - havia apenas 21 possibilidades, como mostra

a figura acima — e como os colegas ndo conseguiam ajuda-lo, chamou a professora.
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B3 — “Professora, esta faltando alguma coisa no nosso exercicio!”

P —“O qué ¢ que falta?”

B3 — “Sé tem 21 respostas...”

P — “E por que vocés acham que ndo sdo 21 respostas?”

B3 — “Porque tem que dar 36, igual ao outro grupo. Era o que dava na aula
passada”.

A professora observou a folha de rascunhos e indagou o significado dos
pares de numeros escritos. O estudante B3 respondeu explicando que cada par de
nimeros representava os possiveis resultados no langamento de dois dados. Tomando

dois dados na mao, a professora explicou:

P — “Vou langar estes dois dados. O que pode sair neste primeiro dado?”

B3 — “Um, dois, trés, quatro, cinco, seis.”

P — “Vamos imaginar que a primeira coluna de numeros represente os
resultados do primeiro dado, certo? Entdo a segunda coluna representa 0s
resultados do segundo dado, ok? Que valores podem sair no segundo dado?”
B3 — “A mesma coisa: um, dois, trés, quatro, cinco, seis.”

P — “Pode sair trés no primeiro dado e um no segundo?”

B4 — “Pode.”

P — “Onde esta esse resultado na sua lista?”

O estudante B3 apontou o par 1 e 3, e logo a professora explicou que

aquele par indicava outra possibilidade: a de sair 1 no primeiro dado e 3 no segundo.

B3 — “Mas ndo é a mesma coisa?”
P — “Lembra que nds separamos as colunas? A primeira coluna é do primeiro
dado, certo? Precisa contar todas as possibilidades pra cada dado”.

B3 escreveu, com a ajuda de B4, as possibilidades que faltavam,
totalizando as 36 possibilidades esperadas. A professora permaneceu ao lado do Grupo 2
para acompanhar o proximo passo do problema, o que ndo foi adequado ja que 0s

estudantes aproveitaram a oportunidade para se apoiarem nas suas sugestoes.

B3 — “E agora, professora, o que tem que fazer?”
P — “O que o problema est4 pedindo?”

Os estudantes leram a pergunta nos cartdes de pistas: “Qual ¢ a chance de
Pedrinho e Carla obterem 6 em cada langamento dos dados?”. A professora lembrou-os
de que as chances devem ser dadas sempre em porcentagem, e afastou-se do grupo.

Pouco tempo depois B3 apresentou o resultado mostrado na Figura 49.
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Figura 49. Calculo da chance, em
porcentagem, de se obter o nimero 6
em cada langamento dos dois dados.

A professora questionou: “O que significa esta divisdo no problema? Sao
100 chances de sair 6 ¢ 6?7

Todos os membros do grupo se deram conta de que a divisdo efetuada ndo
correspondia a resposta do problema, mas ndo conseguiram construir a divisao correta.

Diante do impasse dos estudantes, a professora interferiu:

P — “Quantos resultados diferentes no lancamento de dois dados vocés
encontraram?”

B3 — “Trinta e seis?”

P — “Entdo, desses 36 resultados diferentes, em quantos aparece 6 ¢ 6?”

B3 —“S6 um!”

P — “Entdo existe uma chance de sair 6 ¢ 6 num total de...”

B4 — “Trinta e seis.”

P — “Como fica a divisado, entdo?”

B4 — “Ah, vai ser 1 dividido por 36, ndo ¢?”

A estudante B4 rapidamente tomou a calculadora e efetuou a divisdo. A

solucédo apresentada pelo Grupo 2 foi:

“Escrevemos todas as possibilidades possiveis dos dados e verificamos
. ~ 1

quantas vezes 0 6 e 6 saiu. De fracdo que é v transformamos em porcentagem

que da 2,7%”.

Figura 50. Solugdo do Grupo 1 para o Problema 1, apresentada na folha de respostas.
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Em relacdo as perguntas propostas em cada folha de resposta, o Grupo 1
afirmou que a atividade ndo acrescentou novas ideias ou conceitos, ja que o assunto ja

havia sido abordado em outras aulas.
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Figura 51. Comentario do Grupo 1 sobre o primeiro problema de probabilidade.

Ji o Grupo 2 afirmou que a atividade possibilitou uma melhor
compreensdo do assunto quando respondeu: “A fazer possibilidades, sim foi, pois

aprendemos melhor”.

xugn wmsg&m @%r@m qg@g

(v(\@h_

Figura 52. Comentario do Grupo 2 sobre o primeiro problema de probabilidade.

O estudante B3, assistente do Grupo 2, levantou-se para entregar a folha
de respostas preenchida, entregou o envelope do primeiro problema e tomou o envelope
seguinte, cujos cartdes estdo apresentados na Figura 53.

Resolvendo o segundo problema, a estudante B1, membro do Grupo 1,
solicitou atencdo da professora para explicar suas ideias. Os colegas do grupo ndo
conseguiam dizer se estava correto e, por isso, ndo chegaram a uma conclusdo. Bl

explicou a professora:

Bl — “Vé se vocé concorda. Pode sair até 36 numeros na soma, 36 chances. A
soma ou pode ser par ou impar, entdo sdo duas possibilidades: par ou impar.
Entdo 28 pode ser par e 28 pode ser impar.”

P — “Mas 28 mais 28 ndo da 36, da?”

Bl - “Ndo...”

P — “Dessas 36 respostas possiveis, algumas delas a soma da par, outras a
soma d& impar. Certo?”

Bl - “Certo.”

P — “Se cinco somas derem par, obviamente trinta e uma tem que dar impar

porque o total ¢ 36. Certo?”
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Claudia somou os resultados Claudia elaborou um quadro com

obtidos em cada langamento. todas as possibilidades de soma.

Qual & a chance de a soma ser um namero Qual é a chance de a soma ser um namero
par? par?
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Figura 53. Segundo problema de Probabilidade para o 82 ano.

Todos os membros do grupo demonstraram dificuldades no entendimento
da explicacédo e a professora sugeriu que relembrassem o quadro de somas feito no livro,

como mostra a Tabela 1.

Tabela 1. Possiveis somas dos valores de dois dados langados.

+ 11|12 |3 |4 |5]|6
112 (3|4 |5 |67
213|456 ]|7]|8
3 14|56 |71]8]29
4 15|16 |7 8|90
516|789 10|11
6|7 |8]|9 |10|11 |12

Observando o quadro, B1 imediatamente afirmou que a resposta era 18. A

professora solicitou que justificasse tal resposta.

Bl — “Tem 36 chances, 36 possibilidades de sair. (...) Ou tem que ser par, ou ¢
impar; entdo sdo duas possibilidades. A soma, uma parte tem que dar par,
outra parte tem que dar impar. Entdo, 18 mais 18 vai dar 36. Dezoito nimeros
vado ser soma impar e outros 18 vao dar soma par.”

P — “Mas quem disse que é exatamente metade?”

Bl — “Na tabela ¢. Aqui!”
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A estudante contou os termos pares e 0s termos impares para a professora.
Os demais membros do grupo pareciam ndo entender a fala da colega, e a professora
explicou a todos porque B1 usou o quadro para responder a pergunta feita. A resposta

dada pelo grupo, escrita por B1, estéa apresentada na figura a seguir.

Figura 54. Solugdo do Grupo 1 para o Problema 2, apresentada
na folha de respostas.

Percebendo que os membros do Grupo 2 se distraiam da atividade, a
professora dirigiu-se a eles, indagando o andamento do problema. O grupo ja iniciava o
terceiro problema, mas a professora interrompeu para questionar a solugdo do problema
numero 2. Na folha de rascunhos, o estudante B3 apresentou o seguinte esquema de

resolucéo:

Figura 55. Esquema desenvolvido pelo Grupo 2 na
resolugdao do segundo problema.

Todos os membros do grupo concordaram que a chance de se obter soma

par no langcamento de dois dados é de 50%.

Professora: “Por que 50%?”
B3: “Porque metade das respostas vai dar par, e metade ¢ 50%”.

A solucdo apresentada pelo Grupo 2 ¢ sucinta: “Verificamos todas as
possibilidades de soma dos dados e depois vimos quantos tinham o resultado par e deu

50% par de todos os resultados”.
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Figura 56. Solugao do Grupo 2 para o problema 2, apresentada na
folha de resposta.

Novamente ao responder a pergunta proposta na folha de resposta, o

Grupo 1 se absteve de discutir os pontos positivos da atividade.

aprendeu com esta Atividade? Ela fi
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Figura 57. Comentario do Grupo 1 a respeito do segundo problema de probabilidade.

Os membros do Grupo 2 apontaram a vantagem de discutir entre 0s

membros do grupo as ideias, possibilidades ou davidas de cada um.
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Figura 58. Comentdrio do Grupo 2 a respeito do segundo problema de probabilidade.

Tomando os cartdes do terceiro problema, os estudantes iniciaram a leitura
das pistas, como indica a Figura 59.

No rascunho elaborado por B3, notou-se que estavam aplicando, como no
problema anterior, a soma dos resultados, e ndo a multiplicagdo. A professora pediu que
B5 relesse seu cartdo - o terceiro do jogo, que indica a operacgédo efetuada - e enfatizou o
produto apontado na pista.

B3 perguntou se poderia anotar os possiveis resultados no langamento de
dois dados como pares ordenados. A professora concordou e imediatamente apontou a
mesma estrutura feita para o problema anterior. Os estudantes ndo perceberam a
semelhanca e insistiram em reescrever o0s pares, mas logo a professora -
inapropriadamente — insistiu em apontar a representacdo ja feita. Nenhum deles optou
por desenhar o quadro de possibilidades sugerido no cartdo de pista, mesmo com a

sugestao da professora.
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Figura 59. Terceiro problema de probabilidade para o
82 ano.

Notando que o estudante B6 permanecia calado, aparentemente desatento
as ideias dos colegas, a professora perguntou-lhe se ja havia pensado nos possiveis
resultados no langcamento dos dados. Sua expressdo de desconhecimento fez com que a
professora explicasse mais claramente o que significavam tais resultados:

Professora: “Pode sair 1 ¢ 1: 1 num dado e 1 no outro. Pode sair um e dois,
um e trés...”

B6: “Por isso eu peguei a calculadora, e ¢ bem possivel...”

Neste momento B3 interrompeu com a resposta do total de produtos
impares. A professora deixou-se levar pela satisfacdo do estudante e deixou de atender a
B6 para ouvir a solucdo do colega. O estudante B3 explicou sua descri¢cdo de todas as
possibilidades de resultados no lancamento de dois dados: escreveu no papel pares de
numeros, assim como foi feito na resolugdo do problema 1, e circulou os pares cujo
produto era impar. O resultado foi de nove produtos impares, num total de 36
possibilidades. Observe que o resultado em porcentagem, calculado sem auxilio da

calculadora, esta incorreto.
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Figura 60. Resolug¢do do terceiro problema pelo estudante B3.

Enquanto B1 tentava confirmar a solu¢do do segundo problema com a
professora, B7 solicitava sua colaboragdo na resolucdo da sua atividade. A professora
atendeu-o brevemente e pediu que tentasse continuar sozinho, ja que ele interrompia
com muita frequéncia os colegas. Aproveitou para conferir se B8, que mantinha-se tdo
somente ajudando B7, compreendera a resolucdo do problema pela sua colega. Um sinal
positivo com a cabecga confirmou seu entendimento.

O Grupo 2 rapidamente entregou a folha de resposta do terceiro problema.
A solucdo apresentada € a mesma elaborada por B3, inclusive no erro de célculo da

porcentagem.
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Figura 61. Solugao do Grupo 2 para o terceiro problema de probabilidade.

Percebendo que a aula ja chegava ao seu final, ja que haviam tomado
longo tempo na resolugdo dos problemas, a professora pediu que o0s assistentes
recolhessem os materiais de cada grupo e os recolocassem na mesa central.

Iniciada a discussdo acerca das atividades cooperativas desenvolvidas, a
professora levantou algumas questdes.

Professora: “Em relacdo as atividades desenvolvidas na aula anterior,
quais problemas vocés acharam mais dificeis: os da semana passada ou de hoje?”

As atividades cooperativas da primeira aula foram retiradas na integra de
ERICKSON (1989), enquanto as atividades da segunda aula, que envolviam
probabilidade, foram elaboradas pela professora, transformando os exercicios do livro

didatico em problemas cooperativos. Os estudantes consideraram que 0s problemas de



85

probabilidade foram mais dificeis ou mais complicados. A estudante B1 afirmou que a
dificuldade foi apenas no inicio quando, de acordo com a propria estudante, o grupo

“deu uma bobeada” no primeiro problema. A professora insistiu, perguntando:

P — “Por que vocé achou que vocés ‘bobearam’?”
Bl — “Eu achei que no comeco, quando a gente leu as dicas, que ndo iam
ajudar em nada”.

Estudantes dos dois grupos interromperam a colega para concordar com

sua afirmacéo. E prosseguiu:

Bl — “Por exemplo, quando a gente leu que dava soma, dados ndo viciados,
que no comego ndo parece que é importante, mas depois quando vocé fica
pensando, vamos supor, por exemplo, com dados viciados ndo da pra calcular.
Que nem no segundo problema, se nédo tivesse usado a tabela, a gente ia ficar
uma hora pra descobrir tudo aquilo.”

P — “Precisou usar a tabela, entdo?”

Bl — “Na verdade eu ja sabia que ia dar aquilo.”

A fala da estudante B1 indica que foi necessario entender/recordar o
método utilizado na aula anterior para resolver os problemas do livro didatico, para que
fosse possivel solucionar os problemas cooperativos. Esta recordacdo sé aconteceu
porque, depois de longos minutos de discussdes infrutiferas dos grupos, quando ja
estavam abandonando o problema, a professora acompanhou e direcionou a reflexdo. Em
seguida, quando B1 afirma que ja sabia o resultado do problema, ela deixa claro que
lembrou o resultado do exercicio resolvido no livro.

A professora continuou questionando: “Vocés acham que pra fazer os
exercicios de hoje precisaria ter uma sequéncia correta dos cartdes? Se ler qualquer um
primeiro ou por ultimo ndo faz diferenga?” Os estudantes responderam que nédo. A
estudante B2 completou dizendo que poderiam organiza-los para verificar qual seria a
pista mais importante. Os dois grupos afirmaram que leram todos os cartdes de pistas
primeiro, para depois iniciar a resolugéo de cada problema.

Ao serem questionados sobre a existéncia de cartdes desnecessarios, B3
lembrou-se dos cartdes de pistas opcionais que estavam em branco nos envelopes. A
professora relembrou que sua funcdo € acrescentar novas pistas aos problemas.
Aproveitou a oportunidade para perguntar se o0s estudantes tinham pistas para

acrescentar aos problemas trabalhados. B1 sugeriu colocar uma pista indicando um
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intervalo de valores no qual se encontra a solu¢do, como na familia de problemas

Encontre o Nimero da aula anterior.

Bl — “Vamos supor que a gente ndo pudesse usar o livro nem a tabela. A
pessoa ia demorar muito pra descobrir. Eu acho que podia colocar assim: o
numero esta entre 10 ¢ 25.”

A fala da estudante levou a professora a apresentar a metodologia de
resolucédo do segundo problema utilizada por cada grupo. Enquanto o Grupo 1 fez uso do
quadro de soma do livro didatico, como sugerido pela prépria professora, o Grupo 2, por
sugestdo de B3, tomou todos os pares de resultados possiveis no langcamento de dois
dados e circulou as somas pares, indicada na Figura 60.

Ao perguntar sobre o trabalho em grupo, a professora ouviu 0 seguinte

comentario de B1: “E legal. E mais facil.”

P — “Todo mundo consegue participar, td todo mundo dando opinido? B4?”

Todos afirmaram que sim, embora tenha sido bem visivel a atuacdo quase
que exclusiva de B1 e B3 em cada grupo. A professora fez questdo de enfatizar a
pergunta a B4, que manteve-se desatenta na maior parte do tempo. Os estudantes Bl e
B3 sdo mais desinibidos, ndo sentem-se constrangidos em fazer perguntas ou errar
respostas, além de possuirem espirito de lideranca mais salientado. Estas caracteristicas
podem justificar seu bom desempenho no trabalho em grupo, assim como acontece
durante as aulas tradicionais.

Quanto a utilizacdo dos materiais de apoio, os dados foram pouco ou nada
utilizados. Embora a professora intencionasse inserir os cartdes de pistas opcionais em
branco nos envelopes para que o0s estudantes criassem novas pistas, esta atividade ndo

foi desenvolvida em aula devido ao tempo gasto para se resolver os problemas.

3.2.6 Analise da Aula 3 — 8°ano

A terceira aula cooperativa no 8° ano aconteceu no dia 21 de setembro de

2011, nos 45 minutos da segunda aula de Matemética. Nos primeiros 45 minutos a
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professora havia desenvolvido atividades de revisdo para a avaliacdo escrita, que
aconteceria na aula seguinte.

Na aula anterior foram introduzidas nocdes de construcdo de blocos
tridimensionais em malhas quadriculadas e triangulares, seguindo sempre 0 cronograma
do livro didatico. Para reforcar a nogdo de objetos no espaco, foram selecionados para
esta aula problemas cooperativos que envolvem geometria espacial, razdo e logica em
um conjunto geométrico. Nestes problemas, todos elaborados por Erickson (1989, p.44),
0 grupo precisa construir uma pequena estrutura de cubos coloridos. Cada pista diz algo
sobre a estrutura, por exemplo: “Um dos blocos ¢ amarelo” ou “Os dois blocos azuis nao
se tocam”. Em alguns problemas, os estudantes tem que deduzir quais blocos serdo
necessarios a partir das pistas.

Erickson (1989) considera que estes problemas sdo ideais para iniciantes,
sdo divertidos e faceis, mas sem serem triviais. Os materiais de apoio sugeridos por
Erickson sdo cubos coloridos: um conjunto de onze cubos € suficiente para resolver
todos os problemas desta familia. Destes onze cubos, dois de cada sdo vermelhos, azuis,
amarelos, verdes e laranjas, além de um rosa. Como na terceira aula do 9° ano, adotou-se
por parte da professora o critério de disponibilizar todos o0s materiais em maos:
calculadora, régua, compasso, transferidor, palitos, feijoes, cubos coloridos e dados.

Figura 62. Materiais de apoio disponiveis para os
grupos nesta aula cooperativa.

Os problemas desta familia sdo importantes porque forcam oS
solucionadores de problemas a usar termos da Geometria como face e aresta para obter
suas pistas através das outras. Além disso, os estudantes desenvolvem boas discussées
acerca dos conceitos e das propriedades da Geometria em duas e trés dimensoes.

Percebe-se que a maior parte da geometria abordada nas escolas € bidimensional, apesar
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de vivermos em um mundo 3D. Aprender a pensar em trés dimensdes desenvolve a
visualizacdo espacial, o que é essencial a sensibilidade da realidade.

Ao se iniciar a formacgédo dos grupos, a diretora do colégio surgiu para uma
conversa com o0s estudantes a respeito dos eventos culturais que seriam realizados no
més seguinte. Discutidas e resolvidas as questdes do evento, o que durou cerca de 20
minutos, iniciamos a atividade. A professora definiu a formagdo dos grupos, buscando
colocar o estudante B8 num grupo diferente, j& que na aula cooperativa anterior ele
havia mostrado pouca participacdo. Além disso, como o segundo grupo ficaria com
apenas 3 estudantes devido a falta de B5, colocou-se o aluno B6 com duas meninas — B2
e B4, na tentativa de estimular sua participacdo. Mesmo sabendo que a sindrome
Asperger afeta a interacdo social do estudante B6, a professora tentou, num grupo menor
e sem outros meninos, estimular sua participacdo. A opc¢ao de ndo coloca-lo com outros
meninos deve-se ao fato de que os garotos tem um alto espirito competitivo, o que deixa
B6 bastante irritado e contrariado. Os grupos foram definidos assim:

e Grupo 1: Estudantes B1, B3, B7, B8 (B8 como assistente)

e Grupo 2: Estudantes B2, B4, B6 (B6 como assistente)

Foram recordadas as regras da atividade, assim como as normas
comportamentais. Ressaltou-se a importéncia de cada um ler apenas o seu cartdo, sem
ler os dos demais. Os estudantes B6 e B8 ficaram responsaveis pela organizacdo dos
materiais de seus grupos. Retiraram o primeiro envelope com os problemas e as folhas
para rascunho. B6 retirou um kit de cubos coloridos e uma calculadora.

Cada aluno-assistente distribuiu os cartdes do primeiro problema entre 0s
membros do grupo. Estes cartdes estdo apresentados na Figura 63.

Ao ler seu cartdo, o estudante B3 perguntou a professora se poderia
utilizar papel quadriculado na resolugdo do problema. Provavelmente esta ideia tenha
surgido devido a aula do dia anterior, cujo tema era justamente a construcdo de blocos

em malhas.
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Figura 63. CartGes de pistas do problema da familia Construa!

Em poucos minutos o Grupo 1 leu os cartBes e o estudante B3 chamou a

professora para mostrar que ja haviam solucionado o problema. Apresentou o desenho a

seguir, e explicou a posicao de cada cubo: dois cubos vermelhos, um sobre o outro, dois

cubos amarelos compartilhando faces opostas do cubo vermelho, e dois cubos azuis

compartilhando as outras duas faces opostas do mesmo cubo vermelho.

Figura

64.

Estrutura

e

laborada pelo

estudante B3 para solucionar o problema.

A professora solicitou que explicassem esta solu¢do na folha de respostas

e B8 perguntou:

A8 — “Tem que desenhar todos os cubos no papel?”
A3 - “Que nem um cubo magico?”
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A professora concordou. Ficaram por alguns instantes sem saber o que
fazer, e a professora sugeriu 0 uso dos materiais de apoio para facilitar a visualizacdo da
solucdo. Rapidamente o estudante B8 retirou um kit de cubos coloridos e o Grupo 1
iniciou a montagem da estrutura.

O estudante B7, que até o momento copiava as atividades da lousa,
terminou a tarefa e sentou-se junto a seu grupo — o Grupo 1 — e pediu a professora que
explicasse o que deveria fazer. A professora esclareceu que a atividade consistia da
montagem de uma estrutura de cubos, e pediu que acompanhasse o trabalho dos colegas,
j& que a distribuicdo e leitura das pistas ja havia acontecido. No segundo problema ele
participaria mais ativamente.

Relendo as pistas com o0s cubos em maos, 0s estudantes comecaram a
discutir o significado de arestas, faces e veértices. A professora apenas acompanhou sem

interferir, e 0 grupo conseguiu chegar a um consenso.

Figura 65. Estudantes do Grupo 1 manuseando
os materiais de apoio.

Os membros do Grupo 2 leram as pistas e manusearam 0s cubos, mas nédo
conseguiam concluir a estrutura, e entdo solicitaram a professora. O estudante B6 leu
sua pista acreditando que era a chave para resolver a questdo “O bloco verde
compartilha uma face com cada um dos outros cinco blocos.” As meninas continuaram
manuseando os blocos, sem dar atengdo a pista lida. A professora insistiu: “Entenderam
o que ele falou? Leia de novo, B6!”

B6 releu a pista, e em seguida leu seu outro cartdo. As meninas
construiram a estrutura e apresentaram-na a professora, que questionou sobre a

verificacdo das demais pistas do problema. O grupo iniciou a verificagdo de todas as
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pistas, de modo a validar a estrutura obtida. Durante este processo, surgiu, como no

Grupo 1, a discusséo sobre a definigdo de arestas, faces e vértices.

Figura 66. Estudantes do Grupo 2 buscando
solucionar o problema através do material de
apoio.

B2 — “Aresta ¢ uma linha ou é uma ponta?”
B4 — “Vértice é que ¢é ponta.”
P — “Vocés estdo usando trés palavras: aresta, vértice e face. Qual ¢ a

diferenga entre eles?”

O estudante B6 apontou corretamente no cubo o que € aresta e B4 insistiu
que vértice ¢ a “ponta” do cubo. Como B6 se mostrou confuso com as definic¢des, a

professora fez novas perguntas ao grupo, até que todos tivessem claras as definicbes de

cada parte do cubo.

B2 — “Acabou?”
P — “Nao sei. Se conferiu todas as pistas e todas bateram...”

B6 — “Falta uma!”

O estudante B6 leu a ultima pista, o penultimo cartdo do jogo, e a
professora percebeu um erro na elaboracdo do cartdo. A afirmacdo “Cada bloco
vermelho compartilha um lado com o bloco amarelo” deveria ser “Cada bloco vermelho
compartilha uma aresta com o bloco amarelo”. Provavelmente esta confusdo entre

“lado” por “aresta” tenha dificultado a conclusao da solugao.
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Figura 67. Solucdo apresentada pelo Grupo 2
utilizando os materiais de apoio.

Imediatamente a professora dirigiu-se ao outro grupo para fazer a correcéo
do cartdo. Esta era justamente a Ultima pista que faltava para confirmar a construcéo

obtida por eles.

B3 — “Eu acho que ¢ isso. E assim, professora?”
P — “Nao sei. E preciso conferir as outras pistas para ver se esta certo.”

O estudante B8 discordava da construcdo elaborada por B3. Tentou outra
forma de arranjar os blocos, mas relendo as pistas terminou refazendo a montagem de
B3.

Figura 68. Solucdo apresentada pelo Grupo 1
utilizando os materiais de apoio.

Apenas um problema da familia Construa! (ERICKSON, 1989, p.44) foi

desenvolvido nesta aula em funcéo do curto tempo disponivel.
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4 O QUESTIONARIO PRE E POS-ATIVIDADES

Para responder a questdo de pesquisa, isto é, para verificar se as atividades
baseadas na aprendizagem cooperativa produzem mudangas na forma como oS
educandos aprendem e veem a Matematica, foi aplicado um mesmo questionario com as
turmas do 8° ano e do 9° ano: uma primeira vez antes da realizacdo das atividades
cooperativas, e uma segunda vez ap0s o termino das mesmas atividades.

N&o ha aqui a intencdo de apresentar uma pesquisa qualitativa, até porque
as turmas sdo pequenas e as atividades sdo em pequeno numero. Pretende-se apenas
observar os comportamentos e as mudancgas provocadas nos estudantes a partir dos
ambientes cooperativos. Optou-se por manter o anonimato das respostas para que 0S
estudantes se sentissem a vontade ao escrever.

A primeira parte do questionario € composta de nove questdes de multipla
escolha, conforme modelo anexo. Estas questdes buscavam entender a opinido dos
estudantes em relacdo as atividades em grupo.

A segunda parte do questionario compés-se de quatro frases que deveriam
ser completadas pelos estudantes. Nelas, buscava-se compreender 0s principais receios
dos estudantes frente a Matematica e ao trabalho em grupo.

A terceira e ultima parte do questionario consistiu de dez questdes
interrogativas a respeito dos pontos positivos e negativos do trabalho em grupo e do
estudo da Matemética.

A elaboracdo de trés diferentes formas de questionario tem como objetivo
compreender mais precisamente as opinides dos estudantes e tentar eliminar as possiveis

contradicdes de pensamento.

4.1 O Questionario no 8° ano

Para simplificar a analise, serdo comparadas as respostas do questionario
pre-atividades com o pos-atividades, para cada uma das trés partes elaborada.

A primeira parte pode ser analisada mais objetivamente por meio de um
quadro, como mostrado a seguir. A Tabela 2 indica as respostas dos oito estudantes do

8° ano, antes de participar das atividades cooperativas.
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Tabela 2. Primeira parte do questionario pré-atividades, respondido pelos estudantes do 82 ano.

., e Resposta Resposta Resposta Resposta
- _1a
Questionario pré-atividade — 12 parte sim N0 Tanto faz N30 sei
1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender 3 3 5 i
melhor a Matematica.
2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar
2. 6 1 1 -
melhor em Matemaética.
3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais
. ) 2 2 3 1
habilidade em calculos.
4. Trabalhar em grupos melhora minha relacdo 6 i 2 i
com meus colegas de classe.
5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo,
« . S 4 1 - 3
todos sdo estimulados a contribuir.
6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, 8 i i i
ideias e opinides sdo tratadas com respeito.
7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo,
consideramos que o problema foi resolvido 4 1 - 3
somente quando todos estdo de acordo.
8. Eu fico a vontade para falar quando participo
4 - 3 1
de um grupo de trabalho.
9. Discutir problemas em grupo € um 6timo meio
s 6 - 1 1
para aprender Matematica.

Observando as respostas das questdes 2 e 9 da Tabela 1, percebe-se que 0s
estudantes concordam, de modo geral, que resolver problemas em grupo facilita o
aprendizado. Entretanto, pelas respostas das questes 1 e 3, nota-se que resolver
calculos em grupo ou individualmente é indiferente para os estudantes. E unanime a
concordancia de que as opinides dos colegas sdo respeitadas num trabalho em grupo,
como mostram as respostas da questdo 6; este resultado aponta o que os estudantes
pensam, mas ndo necessariamente o que realmente acontece, como veremos nas analises
das aulas. Respeitar opinides é algo bem mais complexo, pois requer paciéncia, atencao,
habilidades de argumentacdo e espirito democratico. Percebe-se isto nas respostas das
questdes 4 e 7. Como se imaginava, nem todos os estudantes concordaram com a
afirmacéo 5, que todos os membros de um grupo sentem-se estimulados a participar das
atividades. No entanto, de acordo com as respostas da questdo 8, nenhum deles mostrou-
se incomodado em falar quando trabalha em grupo; isto mostra que o uso de grupos é
um bom meio de estimular a participacao efetiva dos estudantes.

Depois de participar das atividades cooperativas, 0s estudantes foram
solicitados a responder novamente 0 mesmo questionario. No dia da aplicacdo deste
segundo questionario dois estudantes haviam faltado, e os demais relutaram em
responder novamente as mesmas questdes. Isto possivelmente ocorreu porque se tratava
de um dia de eventos no colégio, e 0s estudantes estavam ansiosos para ir até o pétio

iniciar as festividades. Dos seis participantes, dois assinalaram “tanto faz” para todas as
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questdes, sem fazer a leitura das perguntas. Foram consideradas todas as seis respostas
na elaboracdo da Tabela 3.

Tabela 3. Primeira parte do questionario pds-atividades, respondido pelos estudantes do 82 ano.

L . Resposta Resposta Resposta Resposta
- _1a
Questionario pos-atividade — 12 parte sim N30 Tanto faz N30 sei
1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender
o 3 - 3 -
melhor a Matematica.
2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar 3 i 3 i
melhor em Matematica.
3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais
e . 2 - 4 -
habilidade em calculos.
4. Trabalhar em grupos melhora minha relacéo 4 i 2 i
com meus colegas de classe.
5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo,
« . - 3 - 2 1
todos sdo estimulados a contribuir.
6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, 1 i 2 3
ideias e opinides sdo tratadas com respeito.
7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo,
consideramos que o problema foi resolvido - - 6 -
somente quando todos estdo de acordo.
8. Eu fico a vontade para falar quando participo
3 - 3 -
de um grupo de trabalho.
9. Discutir problemas em grupo € um 6timo meio 1 i 5 i
para aprender Matematica.

Embora os estudantes ndo tenham dado a devida atencdo a leitura das
questdes, nenhum deles discordou das afirmagbes do questionario. Na Tabela 2,
observa-se pela questdo 7, que os estudantes perceberam que, numa atividade em grupo,
nem todos 0s membros estdo de acordo com a solucdo obtida para um problema, mas
concordam que esta é a melhor das solucdes, ou entdo a Unica possivel. Pelas respostas
das questdes 1, 2 e 9, observa-se que uma incoeréncia nas opinides: para a maioria €
indiferente discutir problemas de Matematica individualmente ou em grupos, mas
metade deles concorda que é mais facil raciocinar e entender em grupos. Nenhum deles
discordou que o trabalho em grupos ajuda a resolver céalculos, como aconteceu na Tabela
1. Ainda que ninguém tenha discordado que as opinides dos colegas sdo respeitadas num
trabalho em grupo, de acordo com a questdo 6, os estudantes perceberam que isto ndo
ocorreu em todas as atividades cooperativas. A respostas das questdes 4 e 5 mostram
que o0s estudantes continuam concordando que as atividades em grupos sdo
estimuladoras do bom relacionamento entre colegas. O mesmo acontece com as
respostas da questdo 8: os estudantes ndo se mostraram inibidos para falar entre colegas
de um grupo.

Analisando a segunda parte de questionario, notou-se que:
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e Para a frase “O que mais me ajuda nas aulas de matematica €...”, as
respostas do questionario pré-atividades cooperativas foram, na grande
maioria, a explicacdo da professora e os exercicios. No questionario
pos-atividades cooperativas, as maioria das respostas apontou a
resolucdo de exercicios.

e Para a frase “Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando...”,
0s estudantes apontaram exercicios dificeis, problemas dificeis, muitos
exercicios, matéria dificil e nota baixa no questionério pré-atividades.
Ja no questionédrio pds-atividades cooperativas, a dificuldade em
resolver expressdes e problemas foi o principal motivo da frustragéo
nas aulas de matematica.

e Na frase “A parte da matematica que mais me assusta €...”, Varios
estudantes citaram contas enormes e expressées enormes. Um estudante
afirmou que sdo angulos e poligonos, outro disse que é a algebra, e
outro ainda afirmou que ndo ha nada na matematica que o assuste. No
questionario pds-atividades cooperativas, dois estudantes afirmaram
que nada em matematica os assusta, outros citaram as expressoes,
fracBes e algebra, e um deles disse que a estatistica o assusta nas aulas
de matematica.

e Na frase “Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma
pessoa que seja...”, as respostas do questionario pré-atividades
apontaram que os estudantes querem verdadeiros colaboradores: alguém
inteligente, incentivador, ativo, que respeite as opinides dos colegas,
amigo. No questionario poés-atividades, os estudantes afirmaram que
gostariam de trabalhar com colegas educados, ‘legais’, inteligentes e

que ajudassem.

Na terceira parte do questionario pré-atividades cooperativas, 0S
estudantes consideraram que as atividades em grupos devem acontecer somente em
momentos especificos, quando ha davidas e os colegas podem ajudar, no momento de
revisdo, quando os exercicios sao dificeis, em contetdos particulares da matematica. A

mesma opinido foi apresentada no questionario pos-atividades.
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A parte mais proveitosa do trabalho em grupo €, para os estudantes, aquela
em que uns ajudam os outros, discutem e formulam ideias, e encontram a solugcdo. Um
dos estudantes apontou 0s jogos, a diversdo, como a parte mais proveitosa da atividade
em grupo. Esta opinido deixa clara a importancia dos jogos como metodologia de
aprendizagem estimuladora, agradavel e descontraida. Na segunda aplicacdo do
questionério, os estudantes apontaram a conversa entre os membros do grupo, a
participacdo de todos e a troca de ideias como a parte mais proveitosa da atividade em
equipe.

Ja a parte menos proveitosa é, segundo os estudantes, aquela em o0s
colegas deixam o grupo de lado para conversar sobre outros assuntos, ndo colaboram, ou
guando chega o momento de resolver os exercicios. Apos as atividades colaborativas, 0s
alunos citaram as conversas, a falta de atencdo e os desentendimentos como a parte
menos proveitosa do trabalho em grupo.

Quando perguntado se “As discussdes em classe ajudam ou atrapalham seu
entendimento da matematica?”, os estudantes responderam, em sua maioria, que as
discussbes ajudam. Alguns ponderaram que ha discussdes desnecessarias e outras que
podem atrapalhar o momento de leitura. No questionario pos-atividades, os estudantes
afirmaram que as discussdes podem ajudar ou atrapalhar, dependendo das
circunstancias.

Ao responderem sobre “O que vocé espera ouvir de seus colegas quando
estdo conversando em pequenos grupos?”, as opinides foram diversas: desde a atengdo a
matéria, até uma solucdo mais facil para o problema, ou mesmo que fagam siléncio. As
respostas a esta pergunta no questionario pos-atividades foram vagas ou desconexas com
a pergunta. Apenas dois estudantes afirmaram que esperam ouvir sugestdes que ajudem
0 grupo.

Seis dos oito estudantes do 8° ano afirmaram ndo ter problemas em
corrigir seus colegas em grupos ou diante da turma como um todo. Um deles afirmou
que corrige um colega apenas em grupo, e outro afirmou que ndo corrige seus colegas
porque tem medo de estar errado. J& no questionario pds-atividades, trés estudantes
afirmaram que sentem-se a vontade para corrigir seus colegas e outros trés responderam
que néo.

Um bom colega para os estudantes do 8° ano é aquele estudante que ajuda
os colegas com dificuldade, que saber ouvir e aceitar as opinides dos demais, inteligente,

educado. J& um mau colega é aquele que atrapalha as atividades do grupo, que ndo
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ajuda, ndo aceita opinides. Apds as atividades cooperativas, os estudantes acrescentaram
a estas opinides a ideia de que um mau colega também é aquele que cria discussdes
desnecessarias no grupo.

O que mais ajudou em matematica foram os exercicios e as explicacdes da
professora, de acordo com os estudantes no questionario pré-atividades. O que menos
ajudou foram as expressdes longas e os célculos. No questionario pds-avaliagdo, 0s
estudantes explicitaram a dificuldade que a maioria dos alunos tem em se adaptar a
mudanca de professor. A professora efetiva havia se afastado e, em menos de quatro
meses, trés diferentes professores de matematica ja haviam assumido as turmas. Estas
mudancas foram consideradas como o fator que menos ajudou em matematica.

Dentre os assuntos que os estudantes mais gostam em matematica estdo
desafios, equacgbes, poténcias, operacdes algébricas. O que menos gostam sdo provas,
m.m.c., contas extensas. Na segunda aplicacdo do questionario, os estudantes citaram
problemas, jogos e algebra como 0s assuntos que mais gostam, e as expressdes e
calculos dificeis como os assuntos que menos gostam em matematica.

Para os estudantes do 8° ano, o melhor jeito de aprender a resolver um
problema novo em matematica é estar atento as explicacdes da professora, ou estudando
e resolvendo exercicios, ou ainda através de jogos. No questionario pds-atividades as

opinides ndo mudaram.

4.2 O Questionario no 9° ano

A andlise dos questionarios do 9° ano esta estruturada como na do 8° ano:
por comparacao das respostas do questionério pré-atividades com o pés-atividades, para
cada uma das trés partes elaborada.

A primeira parte do questionario pré-atividades esta organizada na Tabela
3 a sequir, e indica as respostas dos cinco estudantes do 9° ano, antes de participar das

atividades cooperativas.
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Tabela 4. Primeira parte do questionario pré-atividades, respondido pelos estudantes do 92 ano.

Questionario pré-atividade — 12 parte Resposta Resposta Resposta Resposta

Sim N&o Tanto faz N&o sei
1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender
- 3 1 1 -
melhor a Matematica.
2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar
" 4 - - 1
melhor em Matematica.
3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais
. . 2 2 1 -
habilidade em célculos.
4. Trabalhar em grupos melhora minha relacgéo 5 i i i
com meus colegas de classe.
5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, 5 i i i
todos sdo estimulados a contribuir.
6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, 4 1 i i

ideias e opinides sdo tratadas com respeito.

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo,
consideramos que o problema foi resolvido 2 - 2 1
somente quando todos estdo de acordo.

8. Eu fico a vontade para falar quando participo
de um grupo de trabalho.

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo
meio para aprender Matematica.

A Tabela 4 evidencia, pelo grande volume de respostas positivas, a
opinido da maioria dos estudantes em concordar com os beneficios do trabalho em
grupo.

Analisando as respostas das questdes 1, 2 e 9, percebe-se que 0s
estudantes acreditam que o trabalho em grupo pode facilitar a compreensdo e o
aprendizado da matematica. Entretanto, ficaram divididos em relacdo a possibilidade do
trabalho em grupo melhorar as habilidades nos calculos, conforme respostas da questédo
3. Todos concordam que a atividade em grupo contribui para um melhor relacionamento
social dos estudantes, estimula a participacdo de todos, além de deixa-los mais a vontade
para falar — mesmo em sala com tdo pequeno numero de alunos. Um dos estudantes
considerou que nem todas as ideias sdo tratadas com respeito numa atividade em grupo;
de fato, durante as aulas cooperativas foi possivel notar a dificuldade de alguns
estudantes em aceitar as ideias, sugestdes e opinibes dos demais. A concordancia em
relacdo a solucdo dos problemas, discutida na questdo 7, foi ponto de discordancia entre
0s estudantes: alguns ponderaram que o fato de nem todos os membros do grupo
chegarem a mesma solucdo nao e importante. Se por um lado isto mostra que a discussédo
em grupo é mais relevante que a solugdo em si, por outro lado, mostra que os estudantes
ainda ndo séo capazes de argumentar e verificar a veracidade da solucéo obtida.

Assim como a turma do 8° ano, os estudantes do 9° ano também

responderam ao mesmo questionario apds a participacdo das atividades cooperativas. As
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respostas da primeira parte do questionario pos-atividades cooperativas estdo resumidas
na Tabela 5.

Tabela 5. Primeira parte do questionario pds-atividades, respondido pelos estudantes do 92 ano.

Questionério pré-atividade — 12 parte Resposta Resposta Resposta Resposta

Sim Né&o Tanto faz N&o sei
1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender
-~ 3 - 1 -
melhor a Matematica.
2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar
A 2 2 - -
melhor em Matematica.
3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais
. . 1 - 2 1
habilidade em calculos.
4. Trabalhar em grupos melhora minha relacéo 3 i 1 i
com meus colegas de classe.
5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo,
~ . R - 1 - 3
todos sdo estimulados a contribuir.
6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, 3 i i 1

ideias e opinibes sdo tratadas com respeito.

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo,
consideramos que o problema foi resolvido 2 - 1 1
somente quando todos estdo de acordo.

8. Eu fico a vontade para falar quando participo
de um grupo de trabalho.

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo
meio para aprender Matematica.

A turma do 9° ano também mostrou certa resisténcia em responder
novamente 0 mesmo questionario, e alguns assinalaram as alternativas sem dar a devida
atencdo as perguntas. Dos 5 estudantes da sala, um deles se ausentou por motivo de
doenca.

Observando as respostas das questes 1 e 9, pode-se concluir que a turma
ainda concorda que o trabalho em grupo facilita o aprendizado de matemaética. Os
estudantes mostraram-se indecisos quanto as facilidades que a atividade em grupo pode
trazer para o raciocinio e os calculos matematicos, segundo as respostas das questdes 2 e
3. Uma possivel justificativa seriam as dificuldades encontradas pela turma em trocar
ideias e opinides, ouvir os colegas e refletir sobre seus pensamentos. As atividades
cooperativas podem, em medio prazo, estimular a atencdo, a concentragdo e a reflexdo
dos membros do grupo acerca de determinada ideia apresentada. De acordo com as
respostas das questdes 4 e 6, os estudantes continuam concordando que o trabalho em
grupo melhora o relacionamento e o respeito para com 0s colegas de sala. Apds as
atividades cooperativas, a opinido da turma mudou em relagdo a afirmacdo da questéo 5,

que todos se sentem estimulados a contribuir. Como era esperado, todos se interessaram
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em participar da atividade, mas nem todos os estudantes sentiram-se estimulados a
contribuir para a resolugdo dos problemas. Entretanto, nenhum deles se mostrou inibido
para falar em grupo.

Na segunda parte de questionario, notou-se que:

e Para a frase “O que mais me ajuda nas aulas de matematica €...”, as
respostas do questionario pré-atividades cooperativas foram diversas,
como relacionar a Matematica com assuntos que sejam interessantes, ter
raciocinio rapido ou ainda dividir opinides e duvidas com os colegas.
No questionario pdés-atividades cooperativas, as maioria das respostas
apontou a resolucdo de exercicios e a explicacdo da professora. A
professora percebeu que os estudantes se habituaram de tal maneira
com as aulas tradicionais que, em alguns momentos, pediam listas de
exercicios extras para a professora.

e Para a frase “Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando...”,
os estudantes apontaram a dificuldade em entender ou resolver
exercicios e problemas, tanto no questiondrio pré quanto no pos-
atividades cooperativas.

e Na frase “A parte da matemdtica que mais me assusta ¢é..”, 0s
estudantes citaram as contas muito grandes nos dois questionarios. Um
estudante afirmou que nada na matematica o assusta.

e Na frase “Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma
pessoa que seja...”, as respostas do questionario pré-atividades
apontaram qualidades como: inteligente, compreensivo, ‘legal’, que ndo
atrapalhe o grupo. No questionario pos-atividades os estudantes
afirmaram que gostariam de trabalhar com colegas inteligentes, ‘legais’,

espertos e compreensivos.

Na terceira e ultima parte do questionario pre-atividades cooperativas, a
turma do 9° ano, assim como a do 8° ano, concluiu que o trabalhno em grupo deve
acontecer apenas em momentos especificos, como em situagbes de duvidas ou

dificuldades dos alunos, ou em ‘trabalhos grandes’.



102

A parte mais proveitosa do trabalho em grupo é, para os estudantes do 9°
ano, quando todos aprendem juntos, discutindo os exercicios com o0 apoio de todos. Um
dos estudantes apontou o relacionamento social como a parte mais proveitosa da
atividade em grupo. As respostas foram diferentes na segunda aplicacdo do questionario:
alguns estudantes responderam que a parte mais proveitosa é quando todos aprendem, ou
no raciocinio em grupo, e outro respondeu que ¢ a parte ‘sem conversa’.

A parte menos proveitosa apontada pelos estudantes no primeiro
questionario é a distracdo com conversas que fogem ao tema de trabalho. Um dos
estudantes ndo respondeu a esta pergunta, possivelmente porque ndo conseguiu, no
momento, encontrar algo que ndo fosse proveitoso no trabalho em grupo. As mesmas
respostas surgiram na segunda aplicacdo do questionario.

Na pergunta “As discussdes em classe ajudam ou atrapalham seu
entendimento da matematica?”, apenas um estudante respondeu que as discussdes
atrapalham; os demais concordaram que as discussfes ajudam no entendimento da
matematica. No questionario pos-atividades, todos os estudantes afirmaram que as
discussdes ajudam.

Ao responderem sobre “O que vocé espera ouvir de seus colegas quando
estdo conversando em pequenos grupos?”, a turma mostrou pre0CUpPa¢do com a execugao
da atividade. ExplicagGes, ajuda na resolucé@o do problema, ideias sobre o trabalho foram
0s apontamentos dos estudantes. Na segunda aplicacdo do questionario, os estudantes
mantiveram essa preocupacdo, afirmando que gostariam que os colegas conversassem
especialmente sobre os problemas que eles tém dificuldade de entendimento, que os
ajudassem a resolvé-los.

Os cinco estudantes do 9° ano afirmaram ndo ter problemas em corrigir
seus colegas quando trabalham em grupos, mas dois se mostraram desconfortaveis em
corrigir os colegas diante da turma e do professor. No questionario poés-atividades
ocorreram respostas semelhantes: todos sentem-se a vontade para corrigir seus colegas
diante do grupo, mas um deles afirmou que somente em alguns momentos corrige seus
colegas diante da turma toda. A atividade em grupos apresenta mais esta vantagem: 0s
estudantes sentem-se mais confortaveis em falar, opinar, discordar ou corrigir os
colegas, propiciando a participacdo de todos e a interagdo dos membros do grupo.

No questionario pré-atividades, os estudantes do 9° ano afirmaram que um
bom colega € aquele que participa da atividade, que ajuda os colegas, inteligente, que

saber ouvir as opinides dos demais. J& um mau colega € aquele que atrapalha as
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atividades do grupo, que ndo ajuda, s6 ‘brinca’. Apos as atividades cooperativas, os
estudantes responderam que um bom colega de grupo € compreensivo, inteligente, ajuda,
interage. Ja 0 mau colega é aquele que ndo contribui, que ndo participa do trabalho. As
opinides dos estudantes, tanto do 9° ano como do 8° ano, mostram que o bom colega de
grupo é aquele que esta realmente interessado na atividade do grupo, que contribui com
ideias, opinides, mas que também aceita as ideias e opinides dos demais com respeito.
Os estudantes conhecem claramente o perfil de um bom membro de grupo, seja na
escola, no ambiente de trabalho ou social.

O que mais ajudou em mateméatica foram os professores, as listas de
exercicios e o trabalho em grupo, de acordo com as respostas do questionario pré-
atividades. O que menos ajudou foram as contas longas. No questionario pds-atividades
cooperativas, os estudantes apontaram as explicacdes e o professor como fatores que
mais ajudaram em matematica, e as conversas desnecessarias como fator que menos
ajudou. Um estudante afirmou que o que menos ajuda é sua propria dificuldade em
aprender. Outro estudante ndo respondeu a esta pergunta.

Dois estudantes afirmaram que ndo gostam de nada na matematica e outros
dois disseram que gostam das contas faceis que conseguem resolver. Ja os problemas
complicados, as contas dificeis e a falta de entendimento dos exercicios sdo apontados
como 0s pontos menos interessantes da matematica. Na segunda aplicagdo do
questionario, um estudante afirmou gostar de tudo em matematica, outro disse que nédo
gosta de nada em matematica, outro ndo respondeu a pergunta e outro ainda afirmou que
gosta de matematica apenas quando acerta o resultado das contas. Estas observacdes
refletem a visdo limitada que os estudantes possuem da matematica escolar, resumida
apenas em exercicios e problemas tedricos, sem qualquer relagdo com a realidade e com
seu cotidiano. Esta visdo fica ainda mais clara nas respostas dadas a Gltima pergunta.

Para os estudantes do 9° ano, o melhor jeito de aprender a resolver um
problema novo em matematica € com a ajuda da professora, explicando e resolvendo
exemplos, ou ainda refazendo varios exercicios semelhantes. No questionario pds-
atividades, a explicagdo, a ajuda de colegas ‘inteligentes’ ¢ o ato de refazer 0 exercicio
sdo as melhores formas de aprender a resolver um novo tipo de problema de matematica.
A ajuda do colega ‘inteligente’ pode ser promovida por meio das atividades
cooperativas, estimulando a troca de ideias, a reflexdo e a compreensdo de conceitos e

propriedades matematicas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As mudancas na sociedade, provocadas pelas constantes transformacdes
tecnoldgicas e cientificas, acendem as discussdes acerca das consequéncias de tais
transformagdes, como a degradacdo do meio ambiente, o uso inadequado de recursos
naturais, a geracdo de combustiveis renovaveis e a destinacdo do lixo tecnoldgico.
Diante deste processo de mudancas, € fundamental que se considere uma postura mais
critica na formacdo dos educandos, que lhes permita refletir acerca de todas estas
mudancas e suas consequéncias.

Sob este olhar, a Aprendizagem Cooperativa apresenta-se como uma
metodologia viavel, pois oferece aos educandos uma formacdo que vai além da
transmissdo de contetdos: € uma metodologia mais ativa, diferenciada, que desenvolve
habilidades sociais como a comunicacao, a cooperacéo e o trabalho em equipe.

A Aprendizagem Cooperativa € uma metodologia amplamente pesquisada
e referenciada, com bases em teorias da antropologia, da sociologia, da economia, da
ciéncia politica, da psicologia, entre outras. Existem inimeros trabalhos de investigacéo
sobre Aprendizagem Cooperativa destinados a prevencdo e ao tratamento de problemas
sociais de toda espécie (JOHNSON, JOHNSON, STANNE, 2000, p. 3). Além disso, ha
uma grande variedade de métodos de aprendizagem cooperativa disponiveis ao
professor, seja qual for sua filosofia e pratica.

Nesta pesquisa-acdo, pretendeu-se responder a seguinte questdo: as
atividades propostas com base na aprendizagem cooperativa produzem mudancgas na
forma como os educandos aprendem e veem a Matematica? Para isso, foram utilizadas
atividades cooperativas baseadas no trabalho de Erickson (1998), que consistem de
problemas escritos na forma de cartdes de pistas. Cada membro de um grupo recebe uma
unica e essencial informacdo do problema; logo, todos devem cooperar para ajudar a
resolver a atividade.

As aulas cooperativas ocorreram em duas turmas: uma do 8° ano e outra
do 9° ano do ensino fundamental de um colégio privado. No decorrer das aulas — com
gravacao de audio e fotografia — , a professora teve a oportunidade de observar e avaliar
a acdo dos estudantes durante as atividades cooperativas.

Na primeira aula, destinada apenas & observacdo comportamental dos

estudantes, foram desenvolvidas atividades que abordam uma matematica facil. O que se
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viu foram discussfes extremamente produtivas entre 0os membros dos grupos, com um
consideravel aprofundamento dos conceitos e das propriedades matemaéticas.

Entretanto, em ambas as turmas, a professora p6de notar claramente a
dificuldade dos estudantes em ouvir e respeitar as opinides dos colegas, em aceitar
ideias e sugestdes, em manter a divisdo das tarefas do grupo. Frequentemente algum
estudante recolhia os cartdes dos colegas para tentar resolver sozinho o problema e era
preciso que a professora intervisse.

As respostas dos problemas, escritas de forma sucinta ou mal estruturadas
pelos grupos, mostraram a dificuldade na escrita matemética. Muitos apresentaram
dificuldade em interpretar os enunciados dos problemas, ou na organizacdo e
representacdo das informacdes na forma de esquemas ou desenhos. Outros tinham clara
compreensdo das informacdes de cada cartdo, mas houve dificuldade em relacionar as
pistas para compreender o problema. Nestes casos, a professora sugeriu iniciar com a
‘melhor pista’, isto €, a pista que fornecia claramente um conjunto inicial de solugdes.
Os demais cartdes serviriam para reduzir este conjunto até a solucdo desejada. A turma
do 9° ano, porém, se embaracou ao tentar avaliar a importancia de cada pista nos
problemas da segunda e da terceira aulas.

Os estudantes ndo consideraram a atividade em grupo como forma de
aprendizagem de conteddos. Mesmo com as ricas discussdes acerca de varios temas
matematicos, os estudantes muitas vezes valorizaram apenas o aspecto social das aulas
cooperativas. Este fato ficou claro nos comentarios dos estudantes nas folhas de
respostas, quando lhes foi perguntado sobre a importancia de cada atividade. Tal opinido
reflete a forca da metodologia tradicional da aprendizagem, centrada no professor.

Nas duas ultimas aulas cooperativas, foram abordados problemas
relacionados com o contetdo das aulas. A professora considerou que todos foram
produtivos, mas alguns exigiram longo tempo para resolugdo. Percebeu-se que nos
problemas mais longos, cuja solugdo demorou muito tempo a ser obtida, houve
desmotivagdo da maioria dos membros dos grupos.

Outras atividades exigiram dos estudantes um maior nivel de abstracéo,
como os problemas com triangulos retangulos da terceira aula do 9° ano. Nestes, as
longas discussdes prejudicaram o interesse dos estudantes na determinacgédo da solucéo.

Algumas equipes consideraram que os materiais de apoio foram essenciais

na resolucdo dos problemas cooperativos; outras equipes ndo conseguiram visualizar a
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importancia dos materiais de apoio como facilitadores, capazes de representar
concretamente as informacdes dos problemas, como na aula de probabilidade do 8° ano.

Estudantes de um mesmo grupo divergiram quanto a resolucdo de
problemas cooperativos para introduzir um novo conteddo matematico: alguns
consideraram que o fato de estar iniciando um novo contetdo dificultou a resolucédo dos
problemas cooperativos, enquanto outros ponderaram que os problemas cooperativos
ajudaram a compreender o tema.

O método de tentativa e erro foi utilizado pelos estudantes por varias
vezes, principalmente quando havia dificuldades em associar as pistas.

A turma do 8° ano ressaltou, no momento de discussdo final da aula, as
vantagens do trabalho em grupo como facilitador do aprendizado, porque todos ajudam
uns aos outros. Neste mesmo momento de discussdo, 0s estudantes sugeriram o uso dos
cartbes em branco — presentes em alguns problemas cooperativos — para acrescentar
novas pistas que facilitem a resolugdo, como o intervalo de valores a que pertence a
solucdo, por exemplo.

Na analise dos questionarios pré e pdés-atividades cooperativas, foi
possivel notar que, de modo geral, os estudantes concordam que o trabalho em grupo é
mais agradavel e mais eficiente no estudo da matemética. A maioria sente-se mais a
vontade para opinar, participar e discordar das atividades propostas.

De maneira geral, a professora considerou que as atividades cooperativas
aconteceram como previsto no seu planejamento. Assim como relata Erickson (1998), as
atividades cooperativas permitiram a professora avaliar os comportamentos dos
estudantes, suas facilidades e dificuldades tanto no trabalho em equipe quanto nos
conteddos matematicos. Foi possivel tratar com maior profundidade e mais
concretamente diversos conceitos e propriedades matematicas.

Quanto ao papel da professora nas aulas cooperativas, sua maior
dificuldade ficou evidente logo na primeira aula: ndo dar respostas logo que os
estudantes expressam divida. Isto ocorreu, por exemplo, quando disse aos grupos que 0
Quadro de Cem ndo seria atil nos problemas familia Encontre o Numero. Em alguns
momentos, a professora ponderou que a decisdo de intervir nas discussdes dos grupos
ndo foi adequada. Poderia, por exemplo, ter incentivado a discussdo acerca das medidas
dos tridngulos na segunda aula do 9° ano. Portanto, além da atencdo na elaboracdo das

pistas para verificar possiveis erros ou inconsisténcias, a professora considerou
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importante preparar a aula pds-atividade cooperativa, a fim de retomar conceitos mal
esclarecidos, davidas notadas em aula e ndo discutidas com a devida clareza.

Para trabalhos futuros, esta pesquisa sugere a elaboracdo e aplicacdo de
novas atividades cooperativas para o 8° e 9° anos, abordando outros temas da
matematica. Outra sugestdo € a elaboracdo e aplicacdo de novas atividades cooperativas

em matematica para outros anos escolares, do ensino fundamental Il ou ensino médio.
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APENDICE A — Orientacdes da familia de jogos Cacada ao Quadro de Cem.

CACADA AO QUADRO DE CEM

Areas conceituais: légica, processo de eliminacdo, inequacdes, propriedades dos numeros,
multiplicagbes.

Vocabulario: par, impar, diferenga, soma, algarismo, produto, maior que, menor que, ndo.
Para cada grupo:

e Um Quadro de Cem
e Pelo menos 100 pecas manipulativas (feijoes ou botdes) para fazer as contas.

Descricao:

Cada grupo precisa encontrar um numero especifico no Quadro de Cem. Os cartdes individuais tanto
selecionam como eliminam subconjuntos do quadro, e variam do mais simples (“O numero é par”)
ao mais complexo (“a soma dos algarismos do nimero é maior que nove”). Os estudantes podem
marcar o Quadro de Cem com ldpis ou objetos manipulativos para acompanhar as deducGes do

grupo.
Caracteristicas:

Os problemas desta familia sdo bons para iniciantes de todas as idades. Eles tem muitas coisas a seu
favor:

e As questdes sdo simples. Diferente de outros problemas a seguir esta claro qual é o objetivo
do grupo em cada problema — encontrar um nimero especifico em algum lugar do quadro.

e Os cartdes nao contem informagdes estranhas.

e (Cada problema tem uma solugdo, e todas elas tem apenas uma.

e (Cada problema faz bom uso de materiais concretos — o quadro e os manipulativos.
Normalmente é mais facil resolver o problema com o quadro do que de outra forma.

Os problemas nesta familia sdo excelentes problemas jigsaw.
Possiveis questdes para discussao

e Vocés precisaram de todos os cartdes para resolver o problema?

e Que padrdes vocé vé no Quadro para os numeros pares? E para os multiplos de cinco? E para
os multiplos de trés?

e Vocé colocou um feijdo sobre um nimero para mostrar que ele é uma possibilidade ou para
mostrar que ele foi eliminado?




APENDICE B — O Quadro de Cem.

QUADRO DE CEM
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
31 32 33 34 35 36 37 38 39 40
41 42 43 44 45 46 47 48 49 50
51 52 53 54 55 56 57 58 59 60
61 62 63 64 65 66 67 68 69 70
71 72 73 74 75 76 77 78 79 80
81 82 83 84 85 86 87 88 89 90
91 92 93 94 95 96 97 98 99 100
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APENDICE C — Primeiro jogo da Cacada ao Quadro de Cem: O nimero de Luizinho.
(Retirado do livro Get it together, ERICKSON, T.)

(O ) 4 O\
Ndmero de Luizinho Nidmero de Luizinho
O numero de Luizinho é um O numero de Luizinho é um
multiplo de trés. multiplo de cinco.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Cem! Luizinho no Quadro de Cem!

\ 4 \_ 4
4 ) 4 )
O ’ e _° ’ o o O
Nimero de Luizinho Numero de Luizinho

Se vocé somar os algarismos do
numero de Luizinho, obtera um O numero de Luizinho é impar.
ndmero impar.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Cem! Luizinho no Quadro de Cem!

\§ J N\ J
4 ) 4 )
° Nudmero de Luizinho Ndmero de Luizinho ®

Se vocé multiplicar todos os
algarismos do nimero de Luizinho, O numero de Luizinho esta
obterd um numero par. proximo ao centro do quadro.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Luizinho no Quadro de Cem! Luizinho no Quadro de Cem!
\ 4 \_ 4
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APENDICE D — Segundo jogo da Cacada ao Quadro de Cem: O nimero de Ana.
(Retirado do livro Get it together, ERICKSON, T.)

Nimero de Ana Numero de Ana
A diferenca entre os dois
A soma dos algarismos do nimero algarismos do nimero de Ana é
de Ana é maior que dez. maior que trés.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Ana no Quadro de Cem! Ana no Quadro de Cem!

\ J \ J
4 ) 4 )
O Ndmero de Ana Ndmero de Ana O
O numero de Ana é um multiplo de O primeiro algarismo do nimero

sete. de Ana é maior que o segundo.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Ana no Quadro de Cem! Ana no Quadro de Cem!

\ 4 \_ 4
4 ) 4 )
° Numero de Ana Numero de Ana °
O nimero de Ana n3o é impar. Os dois algarismos do niumero de

Ana sao pares.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Ana no Quadro de Cem! Ana no Quadro de Cem!
\ J \ J
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APENDICE E — Orientac@es da familia de jogos Encontre o Nimero.

ENCONTRE O NUMERO

Areas conceituais: l6gica, processo de eliminagdo, conectores légicos como E e NAO, sucessor e
antecessor, inequacgoes, divisibilidade, tipos de ndmeros como primos, palindromos, numeros
perfeitos e nimeros triangulares. Um dos problemas usa maximo divisor comum.

Para cada grupo:

e Papel e lapis
e Calculadora

Descricao:

Os grupos tentardo encontrar um nimero, como na familia “Cacada ao Quadro de Cem”, mas agora
0 numero provavelmente ndo aparecerd no Quadro de Cem. Cada cartdo individual ajuda o grupo a
diminuir as possiveis solugdes. Alguns dos cartdes introduzem ou usam mais propriedades esotéricas
gue a familia anterior, como o nimero ser um primo, um palindromo ou um nimero triangular.

Outros comentarios:

O que fazer se Marcy recebe um cartdo alegando que o nimero é um palindromo, e ela ndo sabe o
gue é um palindromo? Algumas vezes explicamos a propriedade do numero no cartdo com a pista;
outras vezes explicamos com outro cartdo; e outras vezes nao explicamos. Os estudantes aprenderdo
a confiar nos membros do seu grupo quando eles ndo podem se ajudar. Lembre-se: tenha certeza de
gue todos no grupo concordam que eles precisam de ajuda de fora do grupo antes de vocé ajudar.

Caracteristicas:
O que estes problemas diferem da “Cagada ao Quadro de Cem”?

e As pistas deste conjunto sdo mais dificeis, usam conceitos mais dificeis.

e O leque de respostas é maior, ndo confinado ao Quadro dos Cem.

e Mais importante, os estudantes tem que estabelecer sua prépria ordem no problema pra
resolvé-lo. Nés ndo damos a eles a estrutura.

e Por causa desta falta de estrutura imposta, vocé observard uma grande variedade de
métodos de solugdo de problemas quando vocé conversar com os estudantes
posteriormente. Por exemplo, eles podem usar ainda o processo de eliminagdo (“nds
sabiamos que era menor que 1000 e maior que 750”...), mas também podem ainda usar o
adivinhar e checar (“Quando tentamos o 5, ficou muito pequeno, entdo tentamos 0 6...”) ou
ainda um raciocinio mais sofisticado (“Como havia apenas 3 fatores, devia ser um quadrado
perfeito”).

Problemas desta familia sdo também bons candidatos a jigsaw.
Possiveis questoes para discussdo

e Sera que alguém deparou com alguma palavra que vocé ndo conhecia?

e Por que os nimeros triangulares chamam-se triangulares?

e Vocé acha que poderia escolher uma pista que fosse a mais importante?

e Se vocé resolveu um problema e a resposta foi 258, escreva (ou diga-me) algumas pistas que
vocé pode dar a alguém.
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APENDICE F — Primeiro jogo do Encontre o Ndmero: O nimero de Andrea. (Retirado

do livro Get it together, ERICKSON, T.)

( N\ 7 )
O , ; @)
Numero de Andrea Numero de Andrea
O produto dos algarismos do O niimero de Andrea é um primo.

numero de Andrea é 36.
Qual é o nimero de Andrea? Qual é o nimero de Andrea?

\_ /L J
4 N\ [ )
O Namero de Andrea Nimero de Andrea ©
O nimero de Andrea é menor que O ndmero de Andrea € o maior

cem. numero que satisfaz todas as
outras condigdes.
Qual é o numero de Andrea?
Qual é o numero de Andrea?

\_ J O\ J
4 N\ )
® Numero de Andrea Numero de Andrea ®
O antecessor do numero de Andrea O sucessor do nimero de Andrea é

é divisivel por cinco. divisivel por seis.
Qual é o nimero de Andrea? Qual é o niUmero de Andrea?
\__ /L J
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APENDICE G — Segundo jogo do Encontre o Numero: O ndmero de Alex. (Retirado do

livro Get it together, ERICKSON, T.)
[O i N 4 0)
Numero de Alex Ndamero de Alex
O numero de Alex é um O nimero de Alex é primo e é
palindromo, e o segundo e terceiro maior que cem.
algarismos sao diferentes.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Alex!
Alex!

\_ J \_ J
4 ) 4 )
O Numero de Alex Numero de Alex O

O numero de Alex é impar, e a
diferenca entre o maior e o menor O numero de Alex é menor que mil,
algarismo é cinco. e a soma dos seus algarismos é 14.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Alex! Alex!

\_ J \_ J
4 ) 4 N
® Numero de Alex Numero de Alex °

O numero de Alex é um numero
O numero de Alex ndo é divisivel inteiro com apenas dois divisores:
por trés, e € menor que 500. 1 e ele mesmo.
Ajude seu grupo a encontrar o nimero de Ajude seu grupo a encontrar o nimero de
Alex! Alex!
\_ J \_ J
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APENDICE H — Segunda aula cooperativa do 8° ano: Orientacdes da familia Jogos de

Dados.

JOGOS DE DADOS

Areas conceituais: fragdes, proporcdo, porcentagem, probabilidade.

Para cada grupo:

e Papel e ldpis

e (Calculadora

e Dados de jogo

e Etiquetas em cada envelope
Descrigao:

Os grupos devem encontrar um numero que € a Unica solucdo do problema. Este numero
representa a chance, em porcentagem, de ocorrer um determinado evento. Nestas atividades ndo ha
cartdes de pistas adicionais. O professor pode entregar os cartdes opcionais aos estudantes e
solicitar que escrevam novas pistas para o problema. N3o é necessario o uso de férmulas para a
resolucdo das atividades contidas nesta familia.

Caracteristicas:

Os problemas desta familia sdo especificos para estudantes do 82 ano do Ensino
Fundamental, mas podem ser aplicados também no Ensino Médio. Nesta familia de problemas:

Os estudantes tem que estabelecer uma ordem no problema pra resolvé-lo.
Utilizam-se diferentes operagdes na resolucgdo.

As questdes sdo objetivas: o grupo precisa encontrar um nimero que seja solugdo do
problema.

Cada problema tem uma Unica solugdo.

Possiveis questoes para discussao

Que padrdes vocés encontraram nas atividades?

Vocé acha que é possivel escolher uma pista que seja a mais importante?
Vocé acrescentaria uma nova pista em algum problema?

Como vocés resolveram os problemas?
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APENDICE | — Primeiro Jogo de Dados: Jogo de Dados 1. (Elaborado pela professora)

(o
Jogo dos Dados 1

~

-

0)
Jogo dos Dados 1

Pedrinho e Carla tém dois dados
para jogar.

Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada lancamento dos dados?

.

J

p
©  Jogo dos Dados 1

~

.

Pedrinho lancou um dos dados
sobre a mesa, e anotou o
resultado.

Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada lancamento dos dados?

J

-

N
JogodosDados1 ©

Carla lancou o outro dado sobre a
mesa e anotou o resultado.

Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada lancamento dos dados?

- J
4 )
° Jogo dos Dados 1

Os dados ndo sdo viciados, isto &,
cada face tem a mesma chance de
ficar voltada para cima.

Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada lancamento dos dados?

- J
4 )
Jogo dos Dados 1 o

Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada langamento dos dados?

.

J

.

Qual é a chance de Pedrinho e Carla obterem
6 em cada lancamento dos dados?

J
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APENDICE J — Segundo Jogo de Dados: Jogo de Dados 2. (Elaborado pela professora)

(. N\ [ )
O O
Jogo dos Dados 2 Jogo dos Dados 2
Claudia tem um dado honesto. Claudia lancou o dado duas vezes.
Qual é a chance de a soma ser um nimero Qual é a chance de a soma ser um nimero
par? par?

\_ /L J
4 N\ N
©  Jogo dos Dados 2 JogodosDados2 ©

Claudia somou os resultados Claudia elaborou um quadro com

obtidos em cada langcamento. todas as possibilidades de soma.

Qual é a chance de a soma ser um nimero Qual é a chance de a soma ser um nimero
par? par?

\_ /L J
4 N\ N
o JogodosDados 2 JogodosDados2
Qual é a chance de a soma ser um nimero Qual é a chance de a soma ser um numero
par? par?

\_ /L J
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APENDICE K — Terceiro Jogo de Dados: Jogo de Dados 3. (Elaborado pela professora)

N
Jogo dos Dados 3

-

0)

Jogo dos Dados 3

Jorginho tem 2 dados honestos.

Qual é a chance de o produto ser um nimero

impar?
. J
4 )
©  Jogo dos Dados 3

Jorginho langou os dados e anotou
os resultados obtidos.

Qual é a chance de o produto ser um numero

impar?
- J
4 )
JogodosDados3 ©

Jorginho multiplicou os resultados
obtidos nos lancamentos.

Qual é a chance de o produto ser um nimero

impar?
- J
4 )
o JogodosDados3

Jorginho construiu um quadro com
todas as possibilidades de
multiplicacao.

Qual é a chance de o produto ser um niumero

impar?
- J
4 )
JogodosDados3

Qual é a chance de o produto ser um nimero
impar?

- J

.

Qual é a chance de o produto ser um nimero
impar?

J
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APENDICE L — Terceira aula cooperativa do 8° ano: Orientacbes da familia de jogos

Construal.

CONSTRUA!
Atividade do livro: Build it!

Areas conceituais: geometria e razdo espacial em trés dimensdes, légica em um conjunto
geométrico.

Vocabulario utilizado: cubo, face, aresta, lado, toque, aresta, acima, abaixo, cada, todo.
Para cada grupo:

e Cubos coloridos. E possivel resolver todos os problemas nesta familia usando um conjunto
de onze cubos: dois de cada vermelhos, azuis, amarelos, verdes e laranjas, e um rosa.

Descrigao:

O grupo precisa construir uma pequena estrutura de cubos coloridos. Cada pista diz algo
sobre a estrutura, por exemplo: “ha um bloco vermelho abaixo do bloco verde” ou “os dois blocos
alaranjados compartilham uma aresta”. Em alguns problemas, os estudantes tem que deduzir quais
blocos serdo necessarios a partir das pistas. Em um dos problemas, cada pista restringe seu titular a
tocar uma sé cor do bloco.

Estes problemas sdo tradicionais jogos para iniciantes. Eles sdo divertidos e os primeiros sao
bem faceis, mas sem serem triviais.

Proposta:

Poderiamos continuar por paginas falando da importancia da geometria como parte do
aprendizado matematico em todos os niveis. Vamos fazer trés apontamentos aqui:

e Primeiro, as pistas usam linguagem matematica e forgam os solucionadores de problemas a
usar palavras como “face” e “comprimento” para obter suas pistas através das outras. Além
disso, os estudantes desenvolvem boas discussées sobre quando “acima” significa “acima e
préximo”.

e Segundo, a maior parte da geometria instrucional é bidimensional, ainda que nds vivamos
em um mundo 3D. Aprender a pensar em trés dimensdes é poderoso e Util.

e Terceiro, incorporar a linguagem matematica e o pensamento 3D ajudard aqueles estudantes
gue mais precisam — os estudantes que ndo brincam com frequéncia com brinquedos que
desenvolvem a visualiza¢ao espacial.

Possiveis questoes para discussdo

e Como vocé tornaria estes problemas mais dificeis?
e Vocé usou alguma palavra que tenha mais de um significado para o grupo?
e Qual foi o seu problema favorito? Por qué?
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APENDICE M — Primeiro jogo da familia Construa!: Construa! 1. (Retirado do livro

Get it together, ERICKSON, T.)

Construa! 1

(O O\
Construa! 1 Construa! 1
Ha seis blocos ao todo. O bloco verde compartilha uma
face com cada um dos outros cinco
Um dos blocos é amarelo. blocos.
\__ J
4 )
O @)

Construa! 1

Os dois blocos vermelhos ndo se

Os dois blocos azuis ndo se tocam.

tocam.
-
[
!
° Construa! 1

!
Construa! 1 °

Cada bloco vermelho compartilha
um lado com o bloco amarelo.

Cada bloco azul compartilha uma
aresta com cada um dos blocos
vermelhos.
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APENDICE N — Segundo jogo da familia Construa!: Construa! 2. (Retirado do livro Get
it together, ERICKSON, T. — ndo desenvolvido em aula)

Construa! 2 Construa! 2
Ha seis blocos ao todo, em uma
torre de seis blocos de altura. O bloco vermelho esta acima do
bloco verde.
Ha um bloco amarelo no topo.

\§ /L J
4 N\ )
O Construa! 2 Construa! 2 O
Um dos blocos amarelos esta Cada um dos blocos azuis
acima do bloco verde; o outro compartilha uma face com o
esta abaixo. bloco verde.

\_ /L J
4 N\ 7 )
Construa! 2 Construa! 2
(@) (@)
Blocos de mesma cor ndo se Ha dois blocos amarelos, dois

tocam. azuis, um verde e um vermelho,
no conjunto de blocos.
\§ J J
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APENDICE O — Terceiro jogo da familia Construa!: Construa! 3. (Retirado do livro Get
it together, ERICKSON, T. — ndo desenvolvido em aula)

(O N\ 7 0)
Construa! 3 Construa! 3
Ha um bloco vermelho H4 um bloco vermelho
diretamente abaixo de um bloco diretamente no topo de um
amarelo. bloco amarelo.
H4& um bloco verde no nivel O bloco mais alto esta no
inferior. terceiro nivel.

1\ /L J
4 N\ 7 )\
o Construa! 3 Construa! 3 O

Ha seis blocos ao todo. Um bloco azul compartilha uma
face com um bloco amarelo.
Um bloco laranja compartilha
uma face com um bloco verde e H4 um bloco vermelho no nivel
dois outros. mais baixo.

1\ J L J
4 N\ 7 )\
Construa! 3 Construa! 3
[0) (@)

Um bloco azul toca blocos
vermelho e verde apenas nas Um bloco amarelo toca um
arestas. bloco laranja apenas em uma
o ) _ aresta.
Ha trés blocos no nivel mais
baixo.
1\ O\ J
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APENDICE P — Quarto jogo da familia Construa!: Construa entre... (Retirado do livro
Get it together, ERICKSON, T. — ndo desenvolvido em aula)

Construa entre ... Construa entre ...

O cubo verde esta entre o cubo O cubo vermelho esta entre o
laranja e o cubo amarelo. cubo rosa e o cubo verde.
Construa esta fila de seis cubos! Construa esta fila de seis cubos!

\ /L J
4 N\ )
O Construa entre... Construa entre... O

O cubo laranja esta entre o cubo O cubo azul esta entre o cubo
verde e o cubo vermelho. verde e o cubo amarelo.
Construa esta fila de seis cubos! Construa esta fila de seis cubos!

\ O\ J
4 N\ )
Construa entre.... Construa entre ...

(@] Q@

Os cubos amarelo e rosa ndo Todo cubo tem uma cor
estdo posicionados entre outros diferente dos demais.
cubos.
Construa esta fila de seis cubos!
\_ Construa esta fila de seis cubos! ) \_ )
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APENDICE Q — Segunda aula cooperativa do 9° ano: Orientacdes da familia de jogos

Trigonometria.

TRIGONOMETRIA

Areas conceituais: 16gica, processo de eliminagdo, operacdes, angulos, tridngulos retangulos,
algebra.

Vocabulario: maior que, menor que, lado, cateto, hipotenusa, angulo, angulo reto.
Para cada grupo:

e Papel e ldpis
e Régua, transferidor, compasso, canudo, feijoes
e Tabela trigonométrica

Descrigao:

Cada grupo precisa encontrar um nimero que representa a medida de um lado (ou dois) do
tridangulo retangulo. Os estudantes podem construir as figuras com o uso de papel, régua e
transferidor. No problema de medir a largura do rio, os estudantes podem utilizar o transferidor e o
canudo para entender a medicdo de angulos com o uso de mira. Os feijoes servem para marcar os
pontos de referéncia do rio.

A tabela trigonométrica é necessaria para o cdlculo das medidas dos lados do triangulo
retangulo com base no seno, cosseno e tangente dos angulos internos.

Outros comentarios:

O livro didatico utilizado em sala de aula explica como construir uma mira para medir angulos
utilizando transferidor e um canudo de refresco. Entretanto, pode-se acrescentar um cartdo ao jogo,
contendo as instrucdes da construcdo da mira. Este objeto ndo é essencial para a resolugdo do
problema, mas facilita a compreensao.

Os estudantes tradicionalmente tém mais dificuldade com problemas de palavras do que
com problemas de técnicas tradicionais. Alguns dos problemas desta familia envolvem apenas a
construgdo do tridangulo e o cdlculo da medida do lado; ja outros sdao problemas que envolvem a
representacao de uma situagao concreta em linguagem matematica — sdo problemas de abstragdo.
Aprender técnicas sem um contexto — totalmente separado, tanto das situagdes e do significado dos
numeros — pode fazer com que os estudantes adquiram o dominio da técnica, mas sem a habilidade
de abstrair.

Caracteristicas:

Os problemas desta familia sdo especificos para estudantes do 92 ano do Ensino
Fundamental, mas podem ser aplicados também no Ensino Médio. Nesta familia de problemas:

e As questBes sdo objetivas: esta claro qual é o objetivo do grupo em cada problema:
encontrar a medida de um ou dois lados do triangulo retangulo.

e (Cada problema tem uma unica solugdo.

e (Cada problema faz bom uso de materiais concretos.

Possiveis questdes para discussao

e Vocés precisaram de todos os cartdes para resolver o problema?

e Que padrdes vocé encontrou nas atividades?

e Sera que alguém deparou com alguma palavra que ndo conhecia?

e Vocé acha que é possivel escolher uma pista que seja a mais importante?
e Como seu grupo usou os materiais manipulativos?
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APENDICE R — Primeiro jogo da familia Trigonometria: Triangulo 1. (Elaborado pela

professora)
(O on LA O\
Triangulo 1 Triangulo 1
O triangulo ABC é retangulo. O maior lado do triangulo ABC
mede 4 cm.
Quais sdo as medidas dos catetos do Quais s30 as medidas dos catetos do
triangulo? triangulo?

\_ J
4 N
© Triangulo 1 Triangulo 1 O

O angulo A é um angulo reto.
O angulo B do triangulo ABC mede
53°. Angulo reto mede 90°.
Quais sdo as medidas dos catetos do Quais s3o as medidas dos catetos do
tridngulo? triangulo?
\_ J
4 N
P Triangulo 1
® Triangulo 1 ®
O lado AB é menor que o lado AC.
Quais sdo as m.eAdidas dos catetos do Quais sdo as medidas dos catetos do
triangulo? in
triangulo?
\_ J
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APENDICE S — Segundo jogo da familia Trigonometria: Triangulo 2. (Elaborado pela

professora)

(o n
Triangulo 2

4 0)
Triangulo 2

O triangulo ABC é retangulo, e C é
o angulo reto.

Descubra com seu grupo qual a medida da
hipotenusa do A ABC!

\ J
4 )
© Triangulo 2

Um dos catetos do triangulo ABC
mede 3 cm.

Descubra com seu grupo qual a medida da
hipotenusa do A ABC!

. J
4 )
Triangulo 2 O

O angulo A do tridangulo ABC mede
30°.

Descubra com seu grupo qual a medida da
hipotenusa do A ABC!

O angulo A é oposto ao cateto de 3
cm.

Descubra com seu grupo qual a medida da
hipotenusa do A ABC!

. J . J
4 ) 4 )
n Tridngulo 2
® Triangulo 2 ®
O lado AC é maior que o lado BC.
Descubra com seu grupo qual a medida da .
i Descubra com seu grupo qual a medida da
hipotenusa do A ABC! hipotenusa do A ABC!
. J \_ J
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APENDICE T — Terceiro jogo da familia Trigonometria: Voo de avido. (Elaborado pela

professora)

f. ) 4 O\
Voo de aviao Voo de avido
Ao meio dia, Flavinha embarcou
num avido para viajar de Salvador O aviao de Flavinha levantou voo
até S3o Paulo. num angulo de 30°.
A que altura Flavinha conseguiu ver o mar? A que altura Flavinha conseguiu ver o mar?
\§ J \§ J
4 ) 4 )
o Voo de aviao Voo de aviao
(@}
Apds percorrer 1600 metros no ar, O avido em que Flavinha embarcou
Flavinha conseguiu ver o mar. decolou em linha reta.
A que altura Flavinha conseguiu ver o mar? A que altura Flavinha conseguiu ver o mar?
\§ J \_ 4
4 )
Voo de aviao Voo de avido °
Quem medir a distancia percorrida
pela sombra do avido no solo vai
obter um nimero menor que 1600
metros.
A que altura Flavinha conseguiu ver o mar?
A que altura Flavinha conseguiu ver o mar?
\ 4 \_ J
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APENDICE U — Quarto jogo da familia Trigonometria: Passeio de teleférico 1.

(Elaborado pela professora)

(O ) 4 O\
Passeio de teleférico 1 Passeio de teleférico 1
Um teleférico sera construido,
partindo do pé de um morro até O ponto mais alto do morro estd a
seu ponto mais alto. 114 metros de altura na vertical.
Descubra qual deve ser o comprimento do Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico! cabo do teleférico!

\§ J \_ J
4 ) 4 )
O Passeio de teleférico 1 Passeio de teleférico1 ©

Quem esta no pé do morro Para construir o teleférico, um
consegue visualizar o topo do cabo de aco deve ser instalado do
morro com um angulo de pé do morro até seu topo.
inclinacdo de 35°.
Descubra qual deve ser o comprimento do Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico! cabo do teleférico!
\ J \ J
4 ) 4 )
Passeio de teleférico 1 Passeio de teleférico 1 °
O cabo do teleférico corresponde a
hipotenusa do triangulo obtido
pelo pé do morro, o topo do morro
e a base do morro.
Descubra qual deve ser o comprimento do Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico! cabo do teleférico!
\ 4 \_ J
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APENDICE V - Quinto jogo da familia Trigonometria: Passeio de teleférico 2.

Elaborado pela professora)

(o
Passeio de teleférico 2

\

-

O\
Passeio de teleférico 2

Um teleférico sera construido,
saindo do pé de um morro até seu
ponto mais alto.

Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico!

O ponto mais alto do morro esta a
114 metros de altura na vertical.

Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico!

o Passeio de teleférico 2

- J g J
4 ) 4 )
O Passeio de teleférico 2 Passeio de teleférico2 ©

Quem esta no pé do morro Para construir o teleférico, um
consegue visualizar o topo do cabo de aco deve ser instalado do
morro com um angulo de pé do morro até seu topo.
inclinagdo de 35°.
Descubra qual deve ser o comprimento do Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico! cabo do teleférico!

- J - J
4 ) 4 )

Passeio de teleférico 2 ®

O cabo de aco do teleférico é curvo
devido ao seu peso. Essa curvatura
torna o comprimento do cabo 2%
maior do que se fosse reto.

Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico!

.

J

.

O cabo do teleférico corresponde a
hipotenusa do triangulo obtido
pelo pé do morro, o topo do morro
e a base do morro.

Descubra qual deve ser o comprimento do
cabo do teleférico!

J
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APENDICE W — Sexto jogo da familia Trigonometria: Medindo a largura do rio.

(Elaborado pela professora)

5 ™
Medindo a largura do rio

4 0)
Medindo a largura do rio

Carlinhos quer medir a largura do
rio que faz divisa com o sitio de seu
avo. Para isso, vai usar uma trena e

uma mira.
Obs: A mira é feita de transferidor e canudo.

Ajude seu grupo a descobrir a largura do rio!

- J

4 )
O Medindo a largura do rio

Carlinhos avistou uma arvore bem

a sua frente, do outro lado do rio.

Carlinhos marcou sua posicao na
margem com uma pedra.

Ajude seu grupo a descobrir a largura do rio!

- J

4 )
Medindo a largura do rio ©

Carlinhos colocou a ponta da trena
ao lado da pedra, e esticou-a
paralelamente a margem do rio por
12 metros.

Ajude seu grupo a descobrir a largura do rio!

. J

4 )
o Medindo a largura do rio

Depois de esticar a trena, Carlinhos
marcou a posicao do fim da trena
com um galho de arvore.

Ajude seu grupo a descobrir a largura do rio!

- J

4 )
Medindo a largura dorio @

Usando a mira exatamente no
ponto marcado com o galho,
Carlinhos conseguiu ver a arvore
do outro lado do rio a um angulo
de 30°.

Ajude seu grupo a descobrir a largura do rio!

- J

Ajude seu grupo a descobrir a largura do rio!

. J
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APENDICE X — Terceira aula cooperativa do 9° ano: Orientacbes da familia de jogos
Padrdes Numéricos.

PADROES NUMERICOS
Atividade do livro: Number Patterns

Areas conceituais: sequéncias de nimeros. Encontrar o préximo nimero no padrdo. Os
estudantes também usam dlgebra para relacionar os nimeros uns com os outros.

Para cada grupo:

e Material manipulativo.
e Lapis e papel.

Descrigao:

Cada problema tem uma sequéncia de numeros que deve ser determinada pelos estudantes.
Em alguns problemas, as pistas relacionam os membros da sequéncia (“O terceiro nimero é duas
vezes o segundo nimero mais um.”). E importante pensar em resolver o problema como se fosse um
problema de dalgebra, e entdo tentar descobrir o padrdao baseado nos resultados. Outros problemas
sdo mais especificos na natureza, representando uma situacdo onde o padrdao de um numero surge
naturalmente.

De qualquer forma, o problema é configuracdo, sdao problemas de vdrias etapas ideais para
grupos. O grupo precisa envolver varias ideias diferentes simultaneamente.

Caracteristicas:

Uma vez que os numeros da sequéncia estdo estabelecidos, o grupo ainda tem que
determinar a regra. Problemas com sequéncias sdo cldssicos que aparecem em todo tipo de teste
matemadtico. E mais importante, as sequéncias podem ajudar os estudantes a aprofundar seu
conhecimento de fungdes. A ideia de fungdo é central na matemadtica algébrica e é vital para o
sucesso numa carreira de base matematica.

O problema Feeding Frenzy (ERICKSON, p. 137) tem um atributo comum a varios dos
problemas mais avancados: ha mais de uma solucdo sem o cartdo opcional. O cartdo opcional torna a
solucdo Unica. Ha chances de os estudantes aparecerem com a solugdo Unica de qualquer modo, mas
caso contrario, esteja preparado com uma boa pergunta, ou duas.

Possiveis questdes para discussao

e Que padrdes foram mais dificeis de determinar?

e O que foi mais fécil: encontrar os nimeros nos padrdes ou determinar como
estender os padroes?

e Que tipo de estratégia seu grupo usou para estender os padrdes?

e Sevocé determinou um padrdo, como vocé sabe que estd correto?
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APENDICE Y — Primeiro jogo da familia Padrdes Numéricos: Pilhas de padrdes.
(Retirado do livro Get it together, ERICKSON, T.)

(. N 4 )
® . < . - ©
Pilhas de padroes Pilhas de padrodes

A segunda pilha tem um quinto da
quinta pilha. A segunda pilha tem metade da
Ha apenas uma unidade na terceira pilha.
primeira pilha.
Se o padrdo continuar, quantas unidades Se o padrdo continuar, quantas unidades
tera a sexta pilha? terd a sexta pilha?

\_ J \_ J
4 N 4 N
O  Pilhas de padrées Pilhas de padrées ©O

Se vocé colocar a primeira, a
A quarta pilha é um terco menor segunda e a terceira pilhas juntas,
que a quinta pilha. vocé obterd a quarta pilha.
Se o padrao continuar, quantas unidades
Se o padrdo continuar, quantas unidades terd a sexta pilha?
terd a sexta pilha?

\_ J \_ J
4 N 4 N
Pilhas de padrodes Pilhas de padrodes
Se as pilhas fossem de pessoas, A quarta pilha é igual a terceira

cada pilha poderia formar uma pilha mais quatro.
piramide humana.
Se o padrdo continuar, quantas unidades Se o padrdo continuar, quantas unidades
terd a sexta pilha? terd a sexta pilha?
\_ J \_ J
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APENDICE Z - Segundo jogo da familia Padrdes Numéricos: Sequéncia numérica

(Elaborado pela professora)

o N\ 0)
Sequéncia numérica Sequéncia numérica
O quarto numero é igual ao O quinto nimero € igual ao
segundo numero mais seis. segundo numero vezes quatro.
Qual é o sétimo numero do padrado? Qual é o sétimo nimero do padrao?
- /L J
4 N )
O

O Sequéncia numérica

Sequéncia numérica

O primeiro nUmero mais o terceiro
numero é igual ao terceiro niumero.

Qual é o oitavo numero da sequéncia?

.

J

(
Sequéncia numérica

\

.

O terceiro numero é igual a metade
do quinto numero.

Qual é o oitavo numero da sequéncia?

J

[

Sequéncia numérica

~

O quarto numero é igual a soma do
segundo nimero com o terceiro.

Qual é o oitavo numero da sequéncia?

Os numeros da sequéncia numérica
sao multiplos do segundo nimero.

Qual é o oitavo numero da sequéncia?
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APENDICE AA — Atividade elaborada pela professora para o 9° ano e ndo desenvolvida
em aula: OrientacBes da familia de jogos Juros simples e juros compostos.

Juros Simples e Juros Compostos

Areas conceituais: algebra, porcentagem, regra de trés, conceitos de matematica financeira
como juros, capital, montante, taxa.

Para cada grupo:
e Papel e lapis
e Calculadora

Descrigao:

Os grupos devem encontrar um nimero que € a Unica solucdo do problema. Este numero
pode representar o valor de um capital, de um montante, de uma taxa, ou ainda dos juros obtidos da
aplicagdo. Para isso, devem seguir as informac¢des contidas em cada cartdo de pista. Os estudantes
podem utilizar férmulas da matematica financeira para os calculos necessarios em cada problema
contido nesta familia.

Outros comentarios:

Os problemas de juros sdo problemas de abstragdo, isto é, envolvem situagdes
contextualizadas que buscam dar significado ao conteddo matematico.

Caracteristicas:

Os problemas desta familia sdo especificos para estudantes do 92 ano do Ensino
Fundamental, mas podem ser aplicados também no Ensino Médio. Nesta familia de problemas:

e Os estudantes tem que estabelecer sua prépria ordem no problema pra resolvé-lo.
e Usa diferentes operagGes na resolugao.

e As questdes sdo objetivas: o grupo precisa encontrar um numero que seja solugdo do
problema.

e (Cada problema tem uma Unica solugao.

Possiveis questoes para discussdo

Vocés precisaram de todos os cartdes para resolver o problema?

Que padrdes vocé encontrou nas atividades?

Vocé acha que é possivel escolher uma pista que seja a mais importante?
Vocé acrescentaria uma nova pista em algum problema?

Como vocés resolveram os problemas?

Vocés acharam estes problemas faceis, dificeis ou adequados? Por qué?
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APENDICE AB — Primeiro jogo da familia Juros simples e juros compostos: Cofrinho

de Paulinha.

(o
Cofrinho de Paulinha

\

-

o)
Cofrinho de Paulinha

Paulinha aplicou RS 300,00 do
seu cofrinho na poupancga.

Quanto Paulinha tem hoje na poupanga?

\_

J

-

A poupanca rende juros a uma
taxa de 0,5% ao més.

Quanto Paulinha tem hoje na poupanga?

J

-
O Cofrinho de Paulinha

~N

-

N
Cofrinho de Paulinha ©

A poupanga segue o regime de
juros compostos.

Quanto Paulinha tem hoje na poupanca?

-

J

-

Paulinha aplicou seu dinheiro na
poupanca ha trés meses atras.

Quanto Paulinha tem hoje na poupancga?

J

-
° Cofrinho de Paulinha

~

-

N
Cofrinho de Paulinha °

Paulinha tem hoje mais do que
RS 304,50 na poupanca.

Quanto Paulinha tem hoje na poupanca?

\_

J

\_

Quanto Paulinha tem hoje na poupanga?

J

J=Cit | [M=C+J]
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APENDICE AC — Segundo jogo da familia Juros simples e juros compostos: Dinheiro
de Julinho.

(o N A . ) o)
Dinheiro de Julinho Dinheiro de Julinho
Julinho emprestou dinheiro a O primo de Julinho devolveu o
seu primo nove meses atras. valor emprestado, mais RS

54,00 de juros.
Descubra quanto Julinho emprestou a Descubra quanto Julinho emprestou a
S seu primo! ) L seu primo! y
( L] L] L] L] L] L] \
o Dinheiro de Julinho Dinheiro de Julinho o
Julinho cobrou juros pelo Julinho usou o regime de juros
empréstimo, a uma taxa de 3% simples para calcular o juro do
ao més. empréstimo feito a seu primo.
Descubra quanto Julinho emprestou a Descubra quanto Julinho emprestou a
seu primo! seu primo!

\§ /L J
( L] L] L] \ ( L] L] L] \
Dinheiro de Julinho Dinheiro de Julinho
(@) (@)

Julinho usou a mesma taxa de
juros em todos os meses em
gue seu dinheiro ficou com seu

primo.
Descubra quanto Julinho emprestou a Descubra quanto Julinho emprestou a
\_ <etl hrimnl ) \_ seu primo! y




140

APENDICE AD — Terceiro jogo da familia Juros simples e juros compostos: Presente de
Aninha.

( N\ [ )
Presente de Aninha Presente de Aninha
Aninha comprou um presente Aninha dividiu o pagamento do
de aniversario para sua mae, no presente em duas parcelas: uma

valor de RS 250,00. no ato da compra, e outra
depois de 30 dias.
Que taxa mensal de juros foi cobrada de Que taxa mensal de juros foi cobrada de
\ Aninha? ) L Aninha? y
4 N\ )
O Presente de Aninha Presente de Aninha ©
Aninha pagou RS 130,00 na A segunda parcela do presente
primeira parcela do presente. de Aninha foi de RS 130,00.
Que taxa mensal de juros foi cobrada de Que taxa mensal de juros foi cobrada de
Aninha? Aninha?
. /' J
( L] ( L]
Presente de Aninha Presente de Aninha
(@) ©)
Aninha pagou juros apenas pela
segunda parcela.
Que taxa mensal de juros foi cobrada de Que taxa mensal de juros foi cobrada de
Aninha? Aninha?
\_ '\ J
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APENDICE AE — Quarto jogo da familia Juros simples e juros compostos: Casa para

Robertinho.

(o .
Casa para Robertinho

\

(

. o)
Casa para Robertinho

Robertinho fez um
financiamento para comprar sua
casa, no valor de RS 70.000,00.

Descubra quanto Robertinho pagou de
juros!

-

J

O banco cobrou de Robertinho
uma taxa de juros de 60% ao
ano.

Descubra quanto Robertinho pagou de

-
o Casa para Robertinho

-

Casa para Robertinho o

Robertinho pagou a primeira
parcela do financiamento dia 12
de fevereiro de 2011.

Descubra quanto Robertinho pagou de

Robertinho quitou a divida em
12 de agosto de 2011.

Descubra quanto Robertinho pagou de

\ juros! ) juros! )
4 4 .
Casa para Robertinho Casa para Robertinho
(@) (@)
A taxa de juros cobrada no
financiamento obedece ao
regime de juros simples.
Descubra quanto Robertinho pagou de Descubra quanto Robertinho pagou de
juros! juros!
\§ J J




APENDICE AF - Pesquisa com os estudantes do 8° e 9° anos, antes e apds as aula
cooperativas: questionario aplicado.
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Atitudes em relagdo ao Trabalho em Grupo e a Matematica
Circule a resposta que melhor representa sua opinido.
1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim Nio Tanto faz Nao sei
2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Sim Nio Tanto faz Nao sei
3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
Sim Nio Tanto faz Nao sei
4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Sim Nio Tanto faz Nao sei
5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sao estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanto faz Nao sei
6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinies sao tratadas com respeito.
Sim Nio Tanto faz Nao sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido somente
quando todos estio de acordo.

Sim Nio Tanto faz Nao sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Sim Naio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é

2. Bu me sinto frustrado na aula de matematica quando
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3. A parte da matematica que mais me assusta é

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja

Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

2. Qual parte do trabalho em grupo ¢ mais proveitosa?

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

4. As discussdes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

0. Vocé se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na classe

como um todo?

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que € “novo” patra voce?
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APENDICE AG — Normas comportamentais apresentadas pela professora aos
estudantes, e afixadas na lousa antes do inicio das aulas cooperativas.

Normas Comportamentais

v' Apenas um estudante estd habilitado a
pegar novos problemas ou materiais.

v’ Siga as regras da atividade: sem
perguntas para o professor até que todos
no grupo confirmem que nao sabem
responder.

v' Garanta que todos estejam
participando: todos devem falar, todos
devem utilizar os materiais de apoio.

v’ Escute o que outras pessoas dizem.
v' Tente explicar o que vocé diz.
v" Peca a opinido dos colegas.

v Ajude os outros - sem dizer o que fazer
ou dar respostas.

v" Peca ajuda se vocé precisar: do grupo
primeiro e do professor por ultimo.
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APENDICE AH — Folha para resolucéo das atividades cooperativas.

ATIVIDADE COOPERATIVA

Profa. Mariangela Salviato Balbao Gouvéa Data: _ /  /
Aluno: Ano:
Familia da Atividade: Numero da Atividade:

O que vocé aprendeu com esta Atividade? Ela foi importante? Por qué?
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APENDICE Al — Folha para registro das observacdes da professora durante as aulas cooperativas do 8° ano.

ATIVIDADE COOPERATIVA - 82 ANO

Nome ou Descri¢do do Exercicio: Data:__ / /[

Relatério de Observagdes em Aula

Critérios Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8

Participagao

Cooperagao

Apresentacdo de
ideias

Dominio da
matéria

Entendimento do
problema

Atencdo a
detalhes

Critica construtiva

Reforgo positivo
a0s parceiros

Reacgdo a
desacordos

Relagdo com
outros grupos
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APENDICE AJ — Folha para registro das observacdes da professora durante as aulas cooperativas do 9° ano.

ATIVIDADE COOPERATIVA - 92 ANO

Nome ou Descri¢cdo do Exercicio: Data:__ / /[

Relatério de Observagées em Aula

Critérios Al A2 A3 Ad A5

Participacao

Cooperagao

Apresentacdo de ideias

Dominio da matéria

Entendimento do
problema

Atencdo a detalhes

Critica construtiva

Reforgo positivo aos
parceiros

Reacdo a desacordos

Relagdo com outros

grupos




ANEXOS
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ANEXO A - Respostas dos estudantes do 8° ano ao questionario pré-atividades
cooperativas.

Atitudes em relaczo ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinizo.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sé Nio Tanto faz Naio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Nao Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
%n Nio Tanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
S Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanto faz i

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
}( Nio Tanto faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio W Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
?ﬁ Nio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

-

1. O que mais me ajuda nas aulas de matemitica é _QL, (1O LI C X S:L? do

DTOL (ora,

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando mmm )39

3. A parte da matematica que mais me assusta é _ (AT ( «© g | o s = e N R BLE D O

[78 G VA & B @ Sy

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _ LL g:s L,




Entrevista

1. Quando vocé acha que ¢ a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

=Y C@ftLLU:C\Q W Ot o
2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

It aaa, ca fpxm o oo

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?
Yerahiwreo,

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matemética?
Of)/‘ LA Orery

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?
Ch,LCLpL Ao v vy COr i 12000

6. Vocé se sente 2 vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

BPirro A\ Korra Lorn

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

Gaabldlat=Siikse.c Vo UR

9. O que vocé mais gosta em matemitica? E o que vocé menos gosta em matemdtica?

ooy

10. Qual é o melhor jeito de aprender 2 resolver um problema de matematica que é “novo” para
vocé?

fq}meq b e e
JL( \‘CE‘
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Atitudes em relagio ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinifo.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.

Sim e Tanto faz Nio sei
2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matemética.
Sim Nio Taisslky Nio sei
3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
Sim e Tanto faz Nio sei
4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Sim Nio Bearlay Nio sei
5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
i Nio Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
Ngp Nio Tanto faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.

Sim i Tanto faz Nio sei
8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
S Nio Tanto faz Nio sei
9. Discutir problemas em grupo ¢ um 6timo meio para aprender matematica.
Sin Nio Tanto faz Nio sei
Complete as frases.
1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é ___ 0D alandaoden

2. Eu me sinto frustrado na aula de matemitica quando ’\)d“@ Ot o
117e8 E D20 > W MO cufanil

3. A parte da matemitica que mais me assusta € __(J f‘(‘;@'\.& o = W) LSO

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja '

w@_m oSO o, ne=28o U UH. v Vi

/\:()JML‘L Aot L
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Entrevista

1. Quando voce acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?
Buonne noe  ~OUcoY ool oo 8
WS gy M dunldaob, Qi o “‘@mﬂo&é

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?
i ¥ 3 Q&Ldﬂr\ 2 N

3. g parte do trabalho em grupo ¢ menos proveitosa?

\ SO Mo R ‘&mnﬂ (@ 230VA0910x =IAR.S L)

4. As discussdes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?
Ol U(% L o.Xn Q,)QQ&JMA AN O O S (TS
Q‘L)J NS Lin ] INCANTA GO

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos gruposi
QoaamiGo Oy = 7 o 5 BG4 08 DS 5 & 5 NI L YOO
LOUL Do RGN

6. Voce se sente 4 vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

M mombie S Vembool ok Quol-

—Qunn fovee,  NMaapu,  falio

7. Que tipo de pessoa é um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

e 27z s a M > O V8 B o.éudm AV

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

Cocpn aln oodus

9. O que vocé mais gosta em matemdtica? E o que vocé menos gosta em matematica?
A .
— )\

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemitica que é “novo” para
voce?

Jn oo fodes  on  Swwon




Atitudes em relagio ao Trabalho em Grupo e 2 Matemitica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

Sim Nio Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Nao Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda mais habilidade em cilculos.

Sim Niio Nio sei
N—=

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Nao Tanto faz Nao sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.

Sim Nao Tanto faz

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
Nio Tanto faz Nao sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estdo de acordo.

e
Sim Nio Tanto faz @

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Nio Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.

Nao Taato faz Nao sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é Q 1

2. Eu'me sinto frustrado na aula de matematica quando W—Q“A—
Lo ol

oD < Cao— LA LA

3. A parte da matematica que mais me assusta € __NAL /,r/\

WUV

4. Quando trabalh

)
EXAF 2 = R AAK (7 AALAD XA ONA

0 em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que s'a
- S 0 — _
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Entrevista

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

M&_f%b

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

d&k@gﬂ&_&@ »}no SR OTRN,

4. As discusses em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matemdtica?

Q\be[ A{&Cx e

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

6. Voce se sente 2 vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

-

(.gq’.n (b/"h’\

7. Que tipp de pessoa é um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?
, 73 \

- .
o e ) a8 3V Y nACs e s AN 2o £ 2 U LA P
o P~ %
R 'S - 4 ! \
9 A :‘ AN AN A Y e ABA) ( 0 N (LR
/ —— [/ ,
\ ALRAARNG CAAL oS p AAL A YA AN N

? ,
8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

CU’) 9/\/\‘}\'&,4%1»4;;9% 2 dedon &9 TAT)AQ(,A\

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemitica que é “novo” para
voce?

@ !ﬂ::'S' 5 =£m @ &xdf!giéﬁ,cﬁ/ﬁ J[A P&’?)&MI\
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Atitudes em relagdo ao Trabalho em Grupo e 2 Matemaitica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Frabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.

\Exny\ Nio Tanto faz Nio sei
2, em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
\ Simy Nio Tanto faz Nio sei
A .

3. Trabalhar em grupos me aju mais habilidade em cilculos.
Sim Nio anto fa2 Nao sei

4. Trabalbar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Sim ) Nio Tanto faz Nio sei

2 do eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

6. do eu trabalho em um pequeno grupo, ideias ¢ opinides sdo tratadas com respeito.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido

somente quando todos estao de acordo.
télim Nio Tanto faz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar qua \doﬁ articipo de um grupo de trabalho.

Sim Nio Nio sei

9. Discutir problemas em grupe-é-am 6timo meio para aprender matematica.
Sim Nio Tanto fa Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matemitica é &Mﬂ(\

) ¢ s
2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando Mmm

3. A parte da matemitica que mais me assusta é W‘u‘ﬁ‘\m

4. Quando trabalho em grupo, eun gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _mmd_‘_

e \(}\m}s{)mmxc\\ P LS A ¥ 68 T vy
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

%&3@

3. Qual parte do trabalho em grupo ¢ menos proveitosa?

4. As discusses em classe ajudam ou amnpalham seu entendimento da matematica?
()).b DO Y 0\3\3\ A

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?
’ -~ -

6. Vocé se sente 4 vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

8. 8 que mais &judou voce este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

CQra)AD  coeg Qm\\u m‘é\D

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?
—

(@ )P T @ S

— =
__Qﬁsma_%mhj S o i _D.SXQN\]QQJ

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo” para
voce?

—gnalenc.
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Atitudes em relacZo ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinizo.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim Nio Nio sei
2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.

Nao Tanto faz Nazo sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
@ Nio Tanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sao estimulados a contribuir.
Nao Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sio tratadas com respeito.
Nao Tanto faz Nao'sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido

somente quando todos estao de acordo.

Nao Tanto faz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Nio Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Nio Tanto faz’ Nio sei

Complete as frases.

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando

e e XN Vve STV, (Vs

| %
AP- ‘: :‘.‘

3. A parte da matemitica que mais me assusta é W

157



Entrevista

1. Quando vocé acha que € a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?
“‘, \ \ © \ l ) . .' , 2

2. parte do trabalho em grupo € mais proveitosa?
Qoete e

N

3. Qual parte do trabalho em grupo € menos proveitosa?
Cnconclpio N Cosalary .

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?
Clel WO 9 raguuke

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

I~
!‘.‘. . \

6. Vocé se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um toglo?

h)\/\r\(\ ! t\lvMAﬂ)-(;\/v\

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

-

- : ' z -~

8.\51% mais ajudou voce este ano, em matematica? E. o que menos ajudou?

"

\ qufg‘y :

9.0 Fuc vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?
. \ a'

? - 0 ~
K/—Q)\(J{frlm 5 5 k’:l y EARNAIS0 kr)er Mo~ . /"arf_’rn/( QAR

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que € “novo” para

VOCEr _ 3
'
\)X AATOONAAR A iypf‘fgf\g
R, W

v (% \
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Atitudes em relac@o ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim oNio Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
#Sim Nio Tanto faz Nao sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
Sim Nio Tanto faz ®Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagdo com meus colegas de classe
€Sim Nio Tanto faz Naio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanto faz eNio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sio tratadas com respeito.
#5im Nio Tanto faz Nao sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.
©Sim Nio Tanto faz Nio sei

8. Eu fico i vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio Tanto faz # Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um étimo meio para aprender matematica.

Sim Nio Tanto faz ¢ Nao sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matemdtica é &pﬂ%@u Wiy gls e

_"m’-\AJ\'LBL(A d,u nJLu‘.L(‘

2. Fu me sinto frustrado na aula de matemitica quando _ci)y Loty 35608 f’{‘-gu QAN

3. A parte da matemidtica que mais me assusta é Cone ?MQIL, < IM‘%@&"WY

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja e oy penii
flore. @ Pl




Entrevista

1. Quando vocé acha que € a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

@NMAI L Zﬂﬂl ro.em L(L,Q.-L YWig @%JA&‘LA/‘«

2 Qualpartedo trabalho em grupo ¢ mais proveitosa?
M q,{,{g W'tﬁf' [)m;Aztm AN /J,CQM/CLC

}

3. Qual patte do trabalho em grupo é menos proveitosa?
VAL e PRANLCarSos TN

4. As discussdes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matemitica?
Vo \nftir ﬂ,@: Po s LALA VLG CeMarpchis

-

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estao conversando em pequenos grupos?
\ ARASS PRy

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

XI.LI'VW. VinGgA P&U“(ﬁ\ 2 d&,\,‘,@ I/VMLO‘ ok

7 Quenpodepessoaemnbomcolegadegrupo?Eummalcolegadegrupo?
(J/x L. 4° a/%u,ﬂll A0 %uw(fﬁ Al gprdodle | 7 by

il Worw edan
¥ d

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matemitica? E o que menos ajudou?

Juw G\ iolir POy ez carAen Cfda ﬁgu,ﬂaukz

JL&’ A a Muen v dune g vwedoméSdoco %;u LA -"{J‘J'CQAA_

3 M,o(&v\,&(&
9 que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

(gndjm: YV WA

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo” para
voce?

Wﬂmb@
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Atitudes em relaco a0 Trabalho em Grupo e 2 Matemitica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim  ((Nio) Tanto faz Niio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Sim ‘ Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em célculos.
Sim ‘ Tanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Nio Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sio tratadas com respeito.
Nao Tanto faz Nao sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.
Nio Tanto faz Nio sei

8. Eu fico 4 vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio Nio sei

9. Disgutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
‘ Nio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matemitica é A /P’T/Q,&/W

AL o
2. Eu me sinto frustrado na aulag Etemitica quando JM}‘%&W b=
N

/
3. A parte da matemitica que mais me assusta é (1, ()«QAZPQ IO

v
4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja ‘AM%Q/“E
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Entrevista

1. vocé que é a melhor hoga para trabalhar em grupos? Por qué?

POYT8 8 %
x,(OnO/WL A ol
;?trabslbqjmgmpo ¢ mais proveitosa? Sm.

Co dificildode” ™"
i

4. As di o¢s em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?
.

i

5. O que voce espera ﬁ de seus colegas Euando estio conversando em pequenos grupos?

6 Vocé se sente 2 vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
como um tedo? 2

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemitica que é “novo” para

Duastn o @ﬁﬁmm
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Atitudes em relag@o ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opiniio.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matemitica.
Nio ( Tanto faz ) Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
@ Nio Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
Sim Niio Nio sei

4. Trabalbar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe

Sim Nao Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opiniGes sio tratadas com respeito.
@ Nio Tanto faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estao de acordo.

Sim Niao Tanto faz

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Nio Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Nao Tanto faz Nio sei

/
Complete as frases.

que mais me ajjda nas aulas de matemitica é { W =a.
{ EA/‘? AN mleI(A S ‘

2. Eu me sinto frustrado na aula de matemitica quando a

3.Apanedamatcméﬁmqimaismenssysmé (9 :Z ffﬁ%[




Entrevista

1. Quando vocé acha qug é a melhor hora para trabalhar em grupgs? Por,

W?ALF%

2. Qtal parte do trabalho em grupo & mais proveitosa?
/s

4. As disgusses em classe gjudam ou atrapalham seu entendimento da matemitica?
L__MM@?/} -

5.0qu ¢ espera ouvir de seus colegas quandgyestio conversando em pequenos grupos?

ctrr e s

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe g um todo? .

7. Que §BY de pesa é um bom col de o3 o?Fummalcolde 07
i P ega P grup ~

.4 79\ [TAAY &

AW. ””‘W

y ~ -
8. 04 ' mais ajudou vocé este ano, emymatematica? E o quefmenos ajudou? ”
t_4ANLT % ( ¥ "ERAAA O
/
.nm w COA p gt >
B Yookevolt . -
9. Oquevocemaxsgot rtatemitica quuevoce : nosgostaemmn atica? - 7
'._"J b A ST AN ) 7 fAUAANS N
5
apdcyrrnd Oaonde @ R VoA
-
3~ Za® vy 4 /” .

~

10. Qual é odelhor jeito de aprender a resolver um problema de matemdtica que é “novo” para
voce?
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ANEXO B - Respostas dos estudantes do 8° ano ao questionario poés-atividades

cooperativas.

Atitudes em relagdo ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Shy Nio Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
3 Nio Tanto faz Nao sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
Steg’ Nio Tanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
:Siﬁ Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sao estimulados a contribuir.
%1 Nio Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinites sio tratadas com respeito.
Sim Nio Tanto faz i

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estdo de acordo.
Sim Nio Tantrfaz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
¥ Nao Tanto faz Nao sei

9. Discatir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Sim Nio Teggade Nio sei
Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é "ﬁ)(])ért JOCHCTOLOD

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando '? 06’ e =010 2.9

oo
BR

3. A parte da matemitica que mais me assusta é __ {1 QOO

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _(,Qmo




Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para tmbaol‘lgr em gtupos? Por qué?
B orrde oo prttimte s ol Picuo

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?
Ouzatix, adetoo

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?
e MmOy

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?
oo d Ao

5. O que voce espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

_J'QQLQ_Q.A.N»___\I&/ Ol ok D wx
SdideloW eDFnkOQ ac »&euga

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

Burn Lt OorAlloyin

7. Que tipo de pessoa € um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?
‘Tolucodto « quat euco Qo St 0D
amruo@ S~ QuLordle e- Qe en KL oS

8. O que mais ajudou vocé este ano, em )natems'm'ca? E o que menos ajudou?

g“mf_ouaeﬁggééoxg&eq D\—WLCU(L,O’Y'(%LQD

O 22U Y UL Sy OOV,

9. O que voce mais gosta em matemitica? E o que vocé menos gosta em matematica?

e €, |'9d" >

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemitica que é “novo” para
vOcé?

Chon Gl po
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Atitudes em relaco ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Nio Tanto faz Nao sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matemitica.

S Nio Tanto faz Nio sei
3. Tra em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
Nio Tanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
i Nio Tanto faz Nao sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opiniGes sio tratadas com respeito.

3/16\ Nio Tanto faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno gtupo, consideramos que o problema foi resolvido

somente quando todos estio de acordo.
Sim Nio T4 4 Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.

Nao Tanto faz Nio sei
9. Discutir problemas em grupo é um gtimo meio para aprender matematica.
Sim Nao Tanpg faz Nio sel
Complete as frases.

A
1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é __2~C 0 cac 4 O~

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando -‘QIO/?.JL/\ . AN
LAC e o p By

\

~—

3. A parte da matemitica que mais me assusta é 0 f AN

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja
2 QAL oD
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué? _
(R s 20 ancho” e ectp B o nadouc,

2 parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?
Az CONAR 0 AN

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

"\ M~ 0 N

4. :E: discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?
3
5. 9\ que voce espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?
6. Voceé se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

/
\‘ ﬁ‘) r"-.'\/\cgv)vQ/\ a0

7. Que tipo de pessoa é um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

N/

oy

U

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

o~

w——

’\.’\F)\ & AAAD ATk

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?
P

10. Qual é o methor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que € “novo” para
voce?

ANy O\OAA VoY oEe




Atitudes em relag@o ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que meihor representa sua opinizo.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim Nio Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Sim Nio ‘ Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
Sim Nio Nao sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Sim Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sig estimulados a contribuir.
S Nio Tanto faz) m

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias ¢ opinides sio tratadas com respeito.
Sim Nio Tanto faz

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.

Sim Nio Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio (_Tanto faz ) Nio sei

9. Discutir problemas em grupo ¢ um 6timo meio para aprender matematica.

Sim Nio ( Tanito faz) Nio sei
Complete as frases.
N
1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é ___ = (701005

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando Mg NSO

N\
==
P

>

3. A parte da matemitica que mais me assusta é A

3
4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja Q@(féﬁ
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Entrevista

1. Quando vocé acha que ¢ a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

2 =3 I
N el f/l'j \g{/\. Vi
= \ 0

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

(\M‘i'\v"\ ot NN

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

)

P i s R
&f'fnm/k (2 x’ r/&»é\gjb"&

v
4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

= -
S\ 4l \ K
i

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

“ S r:yQ\M

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

(Ao %—91/’“*3(91 ¢ Yriaend AN A  CIONNAL QNN
- Al

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

L

_ﬁ 0 “I ' |
St I L \((';"k {203 EAX

= N\

9. O que vocé mais gosta em matemitica? E o que vocé menos gosta em matematica?

B n Q
AR L0 el AN

{

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo” para
vOCeé?

A\, 0 ﬂ a \‘\ &
7 XL ) ) ’,"r 4 I'\;-ﬁ};,t,,{ 1L L ;{,Xi“
> ‘*K / "‘1
{/



Atitudes em relagdo ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda g entender melhor a matematica.
Sim Nao Tantt faz Nao sei

Sim Nio Tan:

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
}( faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
Sim_ Nio Tané(faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Sim. Nio Tanto!faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanty/faz Nao sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sdo tratadas com respeito.
Sim Nio Tan\‘f\faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.
Sim Nio Tan>qfaz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio Tanpé, faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Sim Nio Tan}(faz Nio sei

Complete as frases.

-~

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é \-QPagn T d BN @SN e

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando __ g1 0O 1A S LN 2
\
OF QN LS

3. A parte da matemitica que mais me assusta é \_,QI\D_&[)dp

4. Quando trabatho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja e @RS

SLO000 o%@« HaNBe! 2 Q\Li Welota e
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?
LS P Y o s Ve SPSNCN. =N, S=N

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?
Guerodus Le=lo N m) > B o&(.y OLONTN

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?
— O CeafX NI

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

On agdn

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estido conversando em pequenos grupos?
odod

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

Nieo

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?
L AN 0 %mr\"\“\ o Suocain

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matemiatica? E o que menos ajudou?

Ou  \guoow  ado YoXic GO NI

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?
T o

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo™ para
vocé?

/QL'\JD&,\ Ao, @(1/\‘ a1l oonea el
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Atitudes em relag@o ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim Nio XTanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Sim Nio XTanto faz Nao sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
Sim Nio XTanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
"Sim Nio ¢/ Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Kl‘ anto faz Naio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opiniGes sio tratadas com respeito.
Sim Nio X'Tanto faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estao de acordo.
Sim Nio YTanto faz Naio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio Y Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Sim Nio KTanto faz Nio sei
Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é #@ vt gXec

v

2. Eu me sinto frustrado na aula de matemdtica quando 1o St po’}a» v 2 IXHLUMS

3. A parte da matematica que mais me assusta é ol ik, o '[)‘12)_»@»‘-"() Lado

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja QJ\UI wdes
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Entrevista

I

1. Quando vocé acha b ue é a melhor hom para trabalhar em grupos? Por qué?

/1./%( .LC‘L"-‘{/{.& TLQ‘,U

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

Tl

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?
V\eia oo

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?
Vidweo ahudo
Y]

5. O que vocé ele:rouvit de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?
a8 g 5 rzu,wlu ragiled

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

7. Qucupodepessoaeumbomcolegndegmpo?ﬁummalcolegadegmpo>

Dldgl . o

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matemitica? E o que menos ajudou?

i_wl&. Aﬂmwv Awy DUUA\; ke wilik o A Kou s

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

g 9% MJQL./L&/,(ZAQ o K, /f"m//)/g

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemitica que é “novo” para

vo%;/im. WLQ
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Atitudes em relac¢io ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica
Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Nio Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
@ Nio Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajudg.a-tec mais habilidade em calculos.
Sim  Nao @ Nio sci

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Nio Tanto faz Nio sei

5, do eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nao Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
Sim Nio Tanto faz do set
7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido

somente quando todos estido de acordo.
Sim Nio Tanto faz) Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Nio Tanto faz Naio sei

9. Discutir problemas em grupo ¢ um 6timo meio para aprender matematica.
Nio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é _&Wm@

. e ~ . /
2. Bu me sinto frustrado na aula de matematica quando __ A0V C  Ssea S Salon £SO

A )
3. A parte da matematica que mais me assusta é w—‘:ﬂﬂf\

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _M)
m LY (\6&




Entrevista

1. Quando vocé acha que é a methor hora para trabalhar em grupos? Por qué?
\

M&m.ﬁmﬁg_.ﬂ@& :

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

_Dupecda Soda,  QoSigosa

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

-

S L
> 8

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matemitica?

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

6. Vocé se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?
~ \ 5.7
- : ST O SQ\\(\\\J‘QM\ )

7. Que tipo de pessoa é um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

AL oo S N

9. O que vocé mais gosta em matemitica? E o que vocé menos gosta em matematica?

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo™ para
vOce?

<‘! N \S & ol s 5
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ANEXO C - Respostas dos estudantes do 9° ano ao questionario pré-atividades
cooperativas.

Atitudes em relagio ao Trabalho em Grupo e 2 Matemitica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Nio Tanto faz Niio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matemitica.

Nio Tanto faz Nao sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em célculos.
Sim Tanto faz Nio sei

4. Trabalbar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Naio Tanto faz Nao sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
@ Nio Tanto faz Nio sei

6. Quando cu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sio tratadas com respeito.
Sim Nio Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.

Sim Nio Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.

Nao Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Nio Tanto faz Nio sei

Compiete as frases.
1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é : N s ey A-
Xe . A Wi
N
2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando ! &ﬂ- LR~ 1\6 by ey
Mﬂaﬂ&&r&»\vw . AN

3. A parte da matemitica que mais me assusta é MMA&_

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _@m@—
Vo




Entrevista

1. Quando vocé acha que é 2 melhor hora para trabalhar.em grupos? Por qué?

2. Qual parte do trabalho em gﬁ ¢ mais proveitosa?

3. Qual parte do trabalho em g.:upo ¢ menos proveitosa?

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

v

5. O que voce espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

-

\

6. Voce se sente 2 vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

.

7. Que tipo de pessoa é¢ um bom colega de grupo? E E mal colega de grupo?

Eldtcaloy. B oug.

LorAocinge 2
0\ \
8. O que mais ajudou vocé este ano, em matemitica? E o que menos ajudou?

LI\ PR TSP

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo” para
vocé?

A
cﬂfv‘ NI K3 LIl
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Atitudes em relagZo ao Trabalho em Grupo e 2 Matemitica

Circule a resposta que melhor representa sua opinizo.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.

Sim Nio (Tanto fa Niio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matemitica.
Gim)  Nio Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
Sim Nio @ Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Sim™ ) Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
(Sim ) Nao Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
(Sind Nio Tanto faz Naio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estao de acordo.
Sim Nio Tanto faz (Mo sei >

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Csi Nio Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Si Nio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é fozer exereicios

Z.éiu me sinto frustrado na aula de matemdtica quando Mm%u_wébuﬂ_ma

clusas cocceta

3. A parte da matemitica que mais me assusta é __ V£ 142300

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _(uricso ()
{D@fé FADAC @ fxeec Cin
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar ema%iupos? Por qué?
-~ g — o Us ‘7\05

D 3 s

+X‘£§ Chég&‘r em __uoma  Veamolunsds .

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?
Discussan . pbs exercienes,

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?
(orversas desyvce=micas

4. As discussGes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matemdtica?
A ) udfam .

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

Ajuda "3 resongdn_

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

Sim.

7. Que tipo de pessoa é um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

___Agaéiea__g}u intéressg. € o 3w€ nas  Se  irdecesso.

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matemitica? E o que menos ajudou?
Professores

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

Gosds: fazec corlas < QI/\QCGFM‘ yva concfusds,

&;&%&‘\Q Ornsadr O Q]\»‘Ar\do Mas Cu,v‘\iafiehlb o €xeércicia

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que € “novo” para

voce?
Qﬂ‘{\(—i‘.‘r&) va'rié‘; Jegses \/xolDQe”‘sﬁ Sf,m(gblafn'/e’-




Atitudes em relagdo ao Trabalho em Grupo e 2 Matemadtica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Nio Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Sim Nio Tanto faz i

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
Sim Nio D Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe

S Nio Tanto faz Niio sei
5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sdo estimulados a contribuir.
X Nio ' Tanto faz Nio sei
6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
x Nio Tanto faz Nio sei
7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.
Sim Nio ! faz Nio sei
8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
% Nao Tanto faz Nio sei
9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
% Nao Tanto faz Nio sei
Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é ‘—Q‘—P&“QM 2

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando _H‘_mgg_w%ga_

3. A parte da matematica que mais me assusta € AM—WM&—

-
4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _ML_QA&,,&.

oG5 et
o R )
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Entrevista

1. Quando vocé acha que ¢ a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

" s

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

3. Qual parte do trabalho em grupo € menos proveitosa?

_QMM al SScriloald |,
NS i

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

—Cyendane

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?
' r

6. Vocé se sente  vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

%-mmm&d&lﬂm&m&h
v )

7. Que tipo de pessoa € um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

R L. I ", € ad < 2 . .c-l,-' (3 .‘

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?
; &l Avienah

> N

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matemitica?

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que € “novo” para
vocé?
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Atitudes em relacdo ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender methor a matematica.
Sim Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matemitica.
Nao Tanto faz Nio sei
3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
Nio Tanto faz Nio sei

4. Trabalbar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
Nio Tanto faz Nio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Nao Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sio tratadas com respeito.
Nio Tanto faz Nio sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estdo de acordo.
Nio Tanto faz Nao sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
1m Nio Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.

Nio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é jmm_hg__m_g

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando —é‘“—-““é"‘—“"-““‘b“—f“a“-—

Ldoon L g — Avvr:nf)/s .

3.Apatmdammmédaquemdsmeassmmé_&.ﬂg&a_ggm&m__

G T

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja ,Z:m“‘. g
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

-
wli\

2. Qual parte do trabalho em grupo € mais proveitosa?

!é“ de i dbanitA - it . PO 46.,.JFM

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

\2. o ?Mn.m». NS V.00

o o

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

CA..M

&

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estdo conversando em pequenos grupos?

_Qe_ﬁam_sha_@aw»nm

6. Voce se sente 2 vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

(A...M - A‘AM'

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

M&o—_‘m@dﬁ

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?
O au 2 : e ‘i

9. O que vocé mais gosta em matemitica? E o que vocé menos gosta em matematica?

__ng‘ﬁ aﬁ,odm ol m&tiynr;tal\

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que € “novo” para
voce?
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Atitudes em relac@o ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
X' Sim Niao Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
X Sim Nio Tanto faz Nao sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
X Sim Nio Tanto faz Nao sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relacio com meus colegas de classe
X Sim Nio Tanto faz Nao sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos siao estimulados a contribuir.
> Sim Nio Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sio tratadas com respeito.
* Sim Nio Tanto faz Nao sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estao de acordo.
A Sim Nio Tanto faz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
X Sim Nio Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo € um 6timo meio para aprender matematica.
X Sim Nio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matemética é __Aollofinan 0o [alvan o~eds

N)J‘\\. dey

= \
2. Eu me sinto frustrado na aula de matemidtica quando __ U 0 Lo NMo®

P | v/
AL T NOLTIIP 2 L VL0 O 0.0 W

3. A parte da matemitica que mais me assusta é o L] Bn -4 P ohan

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja 'xxx)'b

_K*-'Xj_l\"v‘\'xry:v T Qt\“ o .
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Entrevista

1. Quando vocé acha que ¢ a melhor hora pam trabalhar em grupos? Por qué?
(;J\/J'UJ(J ANy do gy Eu g & ,(AMQ POl
U

)O&‘mltl LA Niman

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

M ~ely (A‘ﬁ\iﬂ N

3. Qual parte do trabalho em grupo ¢ menos proveitosa?
Woondo  gonoln o VUAJ wMNon

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

Chuchonwn

¢

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

Yoa s Rm b
1 173 U

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

VI

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

Useo  pamse  JedeMNgad, Ut g, o do feieety
000

R .n-el,\m\o poe 000

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

Cadudhar 3o f@)’\»x'\'@ 2 C&j“" /)J%J/(Ain pe el A

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

GaRon  Lolva . CoJon Mlicsda,

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemitica que é “novo” para

voce?

ﬂd\M‘& oodly g lfn\ﬂ%'\ﬁl(l_.’\/

L




ANEXO D - Respostas dos estudantes do 9° ano ao questionario
cooperativas

Atitudes em relagdo ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim Nio Niio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.

CSim— . Nio Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.
Sim Nio Tanto faz ( Niio sei>

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Sim Nio ¢ Tanto &y Nio sei
SO

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanto faz do sel

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
Nio Tanto faz Nao sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido

somente quando todos estao de acordo.

CSim ) Nio Tanto faz Nio sei

L&) a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
(Sim Naio Tanto faz Nio sei
9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
CSm > Nio Tanto faz Nio sei
Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica é fozec _exerclcios.

187

pos-atividades

2. Eu me sinto frustrado na aula de matemdtica quando _ G0 c&wa!‘ag (ese lvec  exer
7o =
S SAERN

3. A parte da matemitica que mais me assusta ¢ _NEn L\M"r\n,

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _ €= PErJt O
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

Disousson dos  exerelciog

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?
O rtlawo ¢ of <ovuersas désnecessgrlas.

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalbam seu entendimento da matematica?

é‘_wo.’wn

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

4
Fg‘,ﬂ@fo 2 ?_U\e oles N Q\sjwd@tr\ o resonJZ C © EXPrC(-
Clo .

6. Voce se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

S -

7. Que tipo de pessoa é um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

Bm:;.@@n auem  Qlnda e {-nirerm\'Je.
Rum - Qwav;( —v\,&s‘} QSZ‘TL‘L("LB\A '

F

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?
& (obrspes s conversas  (Bsnessessde o= -

9. O que voce mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

Tosds « CUUSJO ale e makennarng

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemdtica que é “novo” para
vocé?

Reforenabd:
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Atitudes em relagdo ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.

Nio Tanto faz Niio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Sim Tanto faz Niio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em célculos.
Sim Niao Tanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Nao Tanto faz Naio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sao estimulados a contribuir.
Sim Niao Tanto faz

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opiniGes sio tratadas com respeito.
Sim Nio Tanto faz_ @

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estao de acordo.

Sim Nio Tanto faz

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio @ Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Nio Tanto faz Nao sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematca é

2. Fu i:e sinto frustrado na aula de matematica quando M;ﬁa_w

N

3.Apmdamatcmédcaquemaismeassusmé_?ﬂg&&y\~6’\. 1\0“\'\()“"-

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja _TQwagl Va0 ~
AN
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

2. Qual parte do trabalho em grupo ¢ mais proveitosa?
! !’} /

o

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?

)
<O

6. Vocé se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

L LT

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo” para
voce?




Atitudes em relagio ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a raciocinar melhor em matematica.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em calculos.
Sim Nio Tanto faz Nio sei
lanto faz,

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
Sim Nio Tanto faz Nio sei
...

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sao tratadas com respeito.
Sim Nio Tanto faz Nao sei
7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido
somente quando todos estio de acordo.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nzo Tanto faz Nio sei

9. Discutir problemas em grupo é um 6timo meio para aprender matematica.
Sim Nio Tanto faz Nio sei

Complete as frases.

1. O que mais me ajuda nas aulas de matematica € (ool taccore

-

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando M_M‘SL%‘_L’;““““

3. A parte da matematica que mais me assusta € g a(g\o,.dm.

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja &g,? b
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Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?
n‘ Yinles da, YV'}:;?I e

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

;Q’ u;x’aJ/n 1)_I1; el -—IQM-A

3. Qual parte do trabalho em grupo ¢ menos proveitosa?
Bucords Basae

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?

C:J ‘JM\
!

5. O que vocé espera ouvir de seus colegas quando estido conversando em pequenos grupos?

6. Vocé se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

7. Que tipo de pessoa ¢ um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?

a

A‘de_da_clmm_m“ﬁysaa Ao Quugce
L 6 1

8. O que mais ajudou vocé este ano, em matemdtica? E o que menos ajudou?

_Lﬂeg&sec_dﬁ»

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matematica?

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matematica que é “novo” para
voce?

5:,'06 (‘AAV!J@
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Atitudes em relagio ao Trabalho em Grupo e 2 Matematica

Circule a resposta que melhor representa sua opinido.

1. Trabalhar em grupos me ajuda a entender melhor a matematica.
Sim | Nao Tanto faz Nio sei

2. Trabalhar em grupos me ajuda a taciocinar melhor em matematica.
r§l\9} Nio Tanto faz Nio sei

3. Trabalhar em grupos me ajuda a ter mais habilidade em cilculos.

 Sim Nio Tanto faz Nio sei

4. Trabalhar em grupos melhora minha relagio com meus colegas de classe
/Sim Niao Tanto faz Naio sei

5. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, todos sio estimulados a contribuir.
Sim Nio Tanto faz Nio sei
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6. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, ideias e opinides sio tratadas com respeito.

Sim, Niao Tanto faz Nao sei

7. Quando eu trabalho em um pequeno grupo, consideramos que o problema foi resolvido

somente quando todos estio de acordo.
' Sim Nio Tanto faz Nio sei

8. Eu fico a vontade para falar quando participo de um grupo de trabalho.
Sim Nio {'I_‘antp fng ) Naio sei

9. Discutir problemas em grupo ¢ um 6timo meio para aprender matematica.

P 23 AR
(Sim Nio Tanto faz Nio sei
Complete as frases.
ks
\ ' \ \} L
1. O que mais me ajuda nas aulas de matemitica ¢ 1" VUGN f-*'f‘-u it };/f G
N .

2. Eu me sinto frustrado na aula de matematica quando __ 09 I Mgy

S A0

3. A parte da matematica que mais me assusta é _ s d) o rigeef V0

4. Quando trabalho em grupo, eu gostaria de trabalhar com uma pessoa que seja ___\""

(&

\,“!v

IO e =




Entrevista

1. Quando vocé acha que é a melhor hora para trabalhar em grupos? Por qué?

{ 1 " 5 N
&‘-\fmp\{ L AWy fr/j;l/".he CILL" LA + J"H 27N ‘)if I VI P et

W4

\! - ’
0\-4. YV \,0\) AT VY . WX pMon
! 3

2. Qual parte do trabalho em grupo é mais proveitosa?

(& AFOJJJ AASA Lo PPN, 4

3. Qual parte do trabalho em grupo é menos proveitosa?

C 1\9/1}“— .1)\1.) S QnAr ‘""‘-*'“'\-NC

4. As discussoes em classe ajudam ou atrapalham seu entendimento da matematica?
CA)\M,M""\

017

5. O que vocé espera ouyir de seus colegas quando estio conversando em pequenos grupos?
fz\_h\n 0 Om Y, DN ‘J:-w;\w- e Lkl A U NE gt

oL )./\J‘-@J} 'i]\“ g A astin o, cov) i

6. Vocé se sente a vontade para corrigir seus colegas quando discute em pequenos grupos? E na
classe como um todo?

JZ(N"V\ NI C’) :,v\"b LN

7. Que tipo de pasoa € um bom colega de grupo? E um mal colega de grupo?
kkj“’\ \1&_}.\.:{,—_,/' ) ! \ R J/ 1\3 0 \_L\z- CONTAL Al .\/~Jf‘ n“'-{‘ﬂ.

v 74 ' 4 I ' =
wrm‘ o

8. O que mais a]udou vocé este ano, em matematica? E o que menos ajudou?
D ‘ o
L.m,o pilofas , Thinfe \LTH L0 gy A VU8 |

9. O que vocé mais gosta em matematica? E o que vocé menos gosta em matemanca?

< } > L -

G D0 X (MLWC e LhTon ”w‘ > TR ® i) |
7

p

(andign o U\M X

10. Qual é o melhor jeito de aprender a resolver um problema de matemdtica que é “novo” para

vocer ‘
\ - -\ » Nia 5

5
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