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RESUMO

Num mundo de mudancas constantes, os professores tém precisado avaliar
continuamente suas metodologias de ensino e sua adequagdo as necessidades e realidades da
sua sala de aula, descartando as que ndo atingem seu publico, adequando aquelas que atingem
parcialmente e implementando metodologias que alcancem mais alunos. O trabalho em grupo
e outras metodologias de ensino colaborativo fazem parte dos diferentes tipos de metodologias
que muitos professores utilizam. No entanto, nem sempre o trabalho em grupo atinge seus
objetivos de ensino, dados os problemas que surgem em algumas turmas e a dificuldade de
administrar algumas atividades. Ent&o por que algumas turmas e/ou alguns grupos trabalham
melhor do que outros, elaborando um produto final de melhor qualidade? Por que algumas
atividades de trabalho em grupo sdo mais bem-sucedidas do que outras? E possivel elaborar
tarefas de trabalho em grupo que resultem em aprendizagem e bons produtos finais em qualquer
componente curricular, inclusive Matematica? E isso mesmo em turmas heterogéneas com
grande diversidade em todos os sentidos? Elizabeth Cohen e Rachel Lotan respondem a cada
uma dessas perguntas, explicando os motivos pelos quais algumas tarefas de trabalho em grupo
sdo um completo fracasso para alguns alunos. Elas também afirmam que é possivel elaborar
tais tarefas de trabalho em grupo em turmas heterogéneas com bons resultados, tanto no produto
final apresentado pelos alunos quanto em outros aspectos. De fato, a metodologia de Trabalho
em grupo desenvolvida por elas apresenta os principios necessarios para elaborar tarefas que
engajem mais os alunos em turmas heterogéneas em um aprendizado ativo, inclusive aqueles
que apresentam dificuldade no componente curricular, sem prejudicar o progresso dos alunos
gue ja possuem niveis adequados de aprendizagem. Além disso, ao compararmos 0s principios
e possibilidades dessa metodologia com as concepgdes da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), percebemos que ha muitos pontos de acordo. Também, quando analisamos essa
metodologia de trabalho em grupo junto a cada uma das competéncias gerais da BNCC,
percebemos que ela permite desenvolver cada uma delas, sem excecdo. E visto que permite
trabalhar todas as competéncias gerais, também permite trabalhar as competéncias
socioemocionais que estdo incluidas nelas. Para a area de Matematica, o trabalho em grupo de
Elizabeth Cohen e Rachel Lotan permite trabalhar cada uma de suas competéncias especificas,
seja para 0 Ensino Fundamental, seja para o Ensino Médio. Em vez de precisar desenvolver
atividades que trabalhem separadamente as competéncias especificas da Matematica e as
socioemocionais, essa metodologia permite que os alunos trabalhem véarias competéncias
socioemocionais enquanto se debrucam sobre tarefas que podem englobar mais de uma
habilidade especifica desse componente curricular. Portanto, visto que com a implantacdo da
BNCC ha a necessidade de proporcionar aos alunos oportunidades de desenvolver ndo apenas
as competéncias gerais e especificas de seu componente curricular, mas também as
competéncias socioemocionais, esta metodologia apresenta-se como forte aliada do professor
para atingir os objetivos de aprendizagem enquanto recupera as defasagens e proporciona
oportunidades de aprofundar o conhecimento de seus alunos.

Palavras-chave: Trabalho em grupo; Matematica; BNCC.



ABSTRACT

In a world of constant change, teachers have needed to continually evaluate their
teaching methodologies and their suitability to the needs and realities of their classroom,
discarding those that do not reach their audience, adapting those that partially reach and
implementing methodologies that reach more students. Group work and other collaborative
teaching methodologies are part of the different types of methodologies that many teachers use.
However, group work does not always achieve its teaching objectives, given the problems that
arise in some classes and the difficulty of managing some activities. So why do some classes
and/or some groups work better than others, producing a better quality final product? Why are
some group work activities more successful than others? Is it possible to design group work
tasks that result in learning and good final products in any curricular component, including
Mathematics? And is that even in heterogeneous classes with great diversity in every way?
Elizabeth Cohen and Rachel Lotan answer each one of these questions, explaining why some
group work assignments are a complete failure for some students. They also claim that it is
possible to develop such group work tasks in heterogeneous classes with good results, both in
the final product presented by the students and in other aspects. In fact, the Group Work
methodology developed by them presents the principles necessary to develop tasks that results
in more engagement of students in heterogeneous classes in active learning, including those
who have difficulty in the curricular component, without harming the progress of students who
already have appropriate levels of learning. In addition, when comparing the principles and
possibilities of this methodology with the concepts of the National Common Curricular Base
(BNCC), we realize that there are many points of agreement. Also, when we analyze this
methodology of group work together with each of the BNCC's general competences, we realize
that it allows us to develop each one of them, without exception. And since it allows you to
work on all general skills, it also allows you to work on the socio-emotional skills that are
included in them. In the area of Mathematics, Elizabeth Cohen and Rachel Lotan's group work
allows them to work on each of their specific skills, whether for Elementary School or High
School. Instead of having to develop activities that work separately on specific Mathematics
skills and socio-emotional skills, this methodology allows students to work on various socio-
emotional skills while focusing on tasks that may encompass more than one specific skill of
this curriculum component. Therefore, since with the implementation of the BNCC there is a
need to provide students with opportunities to develop not only the general and specific skills
of their curricular component, but also the socio-emotional skills, this methodology presents
itself as a strong ally of the teacher to achieve the learning objectives while making up for gaps
and providing opportunities to deepen your students' knowledge.

Keywords: Groupwork; Mathematics; BNCC.
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1. INTRODUCAO

Muitos sdo os desafios que os professores enfrentam como, por exemplo, hd uma
diferenca cada vez mais clara entre as gerac6es dos docentes e dos discentes, ndo apenas em
relacdo ao aprendizado, mas também em relacdo ao uso de tecnologia, as referéncias e aos

valores que guiam suas decisoes e agoes.

Outro desafio é a defasagem na aprendizagem dos alunos, ou seja, as lacunas nas
aprendizagens que esperava-se que ja estivessem consolidadas em cada ano/série. No caso do
componente Matematica, € comum encontrar a cada resultado de avaliacdes externas um grande
percentual de alunos que sequer atingiram um nivel minimo considerado satisfatorio para seu
ano/série. Como ja afirmava Esteban (2002, p. 131), cada “vez ¢ mais comum na escola
encontrar criangas que ndo aprendem.[...] Mas o certo € que ja& estamos habituados a nos
deparar, nas escolas publicas, com grande nimero de criancas que ndo sabem aquilo que a
escola se propoe a ensinar.” Também, com a pandemia de COVID-19 (0 novo coronavirus) em
2020, devido as dificuldades de acesso de parte da populacéo estudantil e a falta de preparacao
para estudar a distancia, o Centro de Midias de Sdo Paulo - CMSP (2020) citou, em momento
de formacao docente, a preocupacgéo dos docentes da rede estadual de ensino de S&o Paulo, por
exemplo, com o aumento da defasagem dos alunos em Matematica, além de aumento da
desigualdade, diminuicdo do sentimento de pertencimento, aumento da taxa de evasdo e

abandono.

Além disso, o fato de as turmas serem heterogéneas também pode ser um desafio. Vieira
(2014, p. 12) alista “atender e ensinar aos estudantes em turmas heterogéneas” como um dos
desafios pedagdgicos do professor de Matematical. As respostas dos professores entrevistados
por Vieira (2014, p. 48 e 49) indicaram que “16% deles acreditavam ser sempre possivel
trabalhar em turmas com essa caracteristica € a maioria (78%) pensava ser possivel fazé-lo
apenas em algumas situacdes especificas” enquanto que apenas 5% ndo acreditavam na
possibilidade de lecionar em turmas heterogéneas. Embora perceba-se que a maioria acredita

que é possivel ensinar nessas turmas, o fato de 78% achar possivel em situacdes especificas

! Vieira (2014, p. 37) define heterogeneidade como “estudantes ou agrupamentos de estudantes que
apresentam desniveis de aprendizagem dos conteldos matematicos essenciais entre si, diante do que o professor
espera e conta para dar sequéncia nas suas propostas de ensino.” No entanto, também afirma que em alguns
contextos os termos diversidade e heterogeneidade podem ser usados como sinbnimos.
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mostra que ha motivo para nos preocuparmos quanto a se tais situagdes ocorrem em sua sala de

aula.

Neste trabalho, além de considerarmos os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos
(e as consequentes defasagens), também consideramos como heterogeneidade diferencas que
podem incluir género, raca, naturalidade e classe social, discentes com deficiéncias diversas e

estrangeiros falantes de outros idiomas, entre outras.

De fato, DAMIANI (2008) afirma

“As tentativas de minimizar os indices de reprovagdo ¢ manter todos os jovens nas
escolas, juntamente com as politicas relacionadas & inclusdo de alunos com
necessidades especiais nas redes regulares, tém criado uma série de dificuldades as
instituicGes e aos docentes. Esse tipo de situagdo pode criar, nos professores, estados
de ansiedade e esgotamento profissional (CODO, 1999; ARAUJO, 2003).”

(DAMIANI, 2008, p. 218)

Como visto acima, ensinar em alto nivel em turmas heterogéneas pode causar muita
preocupacdo, ansiedade e até esgotamento dos professores devido ao acumulo de desafios e
demandas. Para encontrar um modelo pedagdgico adequado para enfrentar o conjunto de
desafios, apresenta-se o que Moran (2017, p. 25) chama de “o grande desafio”, ou seja,
“combinar qualidade com quantidade, planejamento pedagdgico estruturado e flexivel; atender
a muitos ao mesmo tempo e conseguir que cada um encontre sentido e relevancia, podendo

personalizar a0 maximo o processo de aprender.”

Soma-se a esses desafios a implantacdo da BNCC que vem trazendo alteracdes nos
curriculos do Brasil, ndo s6 em relagdo ao que é ensinado, mas também a como € ensinado e
com que objetivo. Ao olhar a grande quantidade de habilidades a serem desenvolvidas ao longo
da Educacdo Basica, alguns podem se sentir preocupados, principalmente caso vejam as

habilidades da mesma forma que se via os contetdos a serem trabalhados, um de cada vez.

Mas, como afirma Cortella (2014, p. 11) “toda situa¢do grave contém uma gravidez, ou
seja, a possibilidade de dar a luz uma nova situagdo.” E com este olhar, buscando a oportunidade

dentro dos desafios que a educacéo enfrenta, que se deseja encarar a gravidade da situagéo.

Visto que se encontra, nas palavras de Cortella (2014, p. 10), uma “distor¢ao
pedagogica” quando reconhecemos que os alunos mudaram, mas continuamos utilizando as
mesmas metodologias de ensino, precisamos construir o futuro, usando o passado como
referéncia em vez de direcdo. Ele defende que o moderno ndo é abandonar o passado, mas

proteger e continuar apenas com o que pode ser aproveitado de forma renovada. Nesse sentido,



16

Silva (2015, p. 60) afirma que deveriamos criar um modelo educativo que, olhando para
metodologias eficientes de ensino no passado, acrescente o que temos de melhor em termos de
recursos tecnologicos e técnicas didaticas mais dinamicas, valorizando a paz, a tolerancia, o

respeito ao outro e a vida em suas diversas manifestacoes.

Nesse sentido, o trabalho em grupo apresenta-se como uma alternativa metodologica,
muito utilizada por docentes do passado e do presente, com diversos relatos de resultados
satisfatorios. No entanto, Cohen e Lotan (2017, p. 35) afirmam que a hierarquia de status entre
os alunos - seja ele académico, social ou outro - pode levar alguns alunos a serem ignorados
pelos colegas, 0 que pode leva-los a mau comportamento. Assim, obter bons resultados de
aprendizagem trabalhando dessa maneira em turmas heterogéneas, alcangando o maior nimero
de alunos possivel e desenvolvendo mais de uma habilidade da BNCC ao mesmo tempo pode
parecer um desafio. E nesse ponto que a metodologia de trabalho em grupo de Elizabeth G.
Cohen e Rachel A. Lotan pode ajudar no aprendizado dos alunos em turmas heterogéneas ao
ajuda-los a desenvolver ndo apenas as habilidades ligadas a Matematica, mas também as

habilidades socioemocionais contidas na BNCC.

Este trabalho tem por objetivo geral apresentar a metodologia de trabalho em grupo de
Cohen e Lotan e estudar sua relacdo com as competéncias gerais e especificas de Matemaética
da BNCC, e como objetivos especificos discorrer sobre 0s pontos essenciais desse modelo de
trabalho em grupo e tracar um panorama das conexdes entre seus principios, possibilidades e
beneficios e as competéncias da BNCC, tanto as gerais, quanto as especificas da Matematica e

as socioemocionais.

A metodologia deste trabalho é a pesquisa bibliogréafica do trabalho em grupo como
estratégia pedagdgica segundo Elizabeth G. Cohen e Rachel A. Lotan e a pesquisa descritiva
das relacGes entre a abordagem normatizada pela BNCC por meio de suas competéncias e essa

estratégia de trabalho em grupo.

Assim, no primeiro e segundo capitulos descreve-se 0s pontos principais da estratégia
de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) organizados segundo a ordem necessaria para a
implantacdo da metodologia, primeiramente em relacdo ao planejamento e preparacdo dos
alunos, e depois para sua aplicagdo em sala de aula, avaliacdo e beneficios esperados. No
terceiro capitulo sdo abordadas as conexdes entre as competéncias da BNCC e tais pontos

principais, apresentando primeiramente um breve historico da BNCC e, na sequéncia, as
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relacOes entre essa metodologia de trabalho em grupo e as competéncias gerais, as especificas
da Matemética para Ensino Fundamental e Médio e as socioemocionais.
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2. TRABALHO EM GRUPO - PREPARACAO

Em vista dos desafios que a educacédo enfrenta, & necessario pensar em como melhorar
0 aprendizado dos estudantes, ajudando-os a desenvolver as habilidades necessarias para
exercerem seu papel como cidaddos responsaveis e protagonistas de suas vidas. Sabemos que
ndo é possivel melhorar repentinamente o aprendizado dos alunos, nem transferir as habilidades
e competéncias do professor para eles por nenhum meio tecnoldgico, pois como afirma Freire
(2004, p. 21) “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construgdo”. Sendo assim, um dos grandes desafios dos educadores é o de
prover um ambiente onde tais possibilidades existam para todos os estudantes. Uma
possibilidade para vencer este desafio € pensarmos em metodologias de ensino que nos

permitam criar oportunidades de aprendizagem.

Segundo Moran (2017, p. 24), “metodologias sao grandes diretrizes que orientam os
processos de ensino e aprendizagem e que se concretizam em estratégias, abordagens e técnicas
concretas, especificas, diferenciadas.” Assim, se observarmos a organiza¢ao de muitas de
nossas salas de aula com as carteiras enfileiradas de frente para a mesa do professor e a lousa,
vamos notar que elas refletem a fala de Cortella (2014, p. 23) onde docentes nascidos no século
XX, ensinam usando métodos do século XIX, ou seja, uma educacéo centralizada no professor,
em que este é a fonte do conhecimento. De fato, apesar de alguns dos professores ja serem
nascidos no século XXI, alguns deles ainda utilizam um ensino da comumente chamada “escola
tradicional”, onde espera-se que o0s alunos fagcam siléncio e deem sua indivisa atengdo ao
professor, supondo-se um aprendizado passivo da parte do aluno e até mesmo a posicdo das

carteiras enfileiradas é considerado imprescindivel.

A principal metodologia que caracteriza esse ensino é a aula expositiva, na qual o objeto
do conhecimento é abordado por meio de uma exposi¢cdo do docente, em que duas
caracteristicas se sobressaem: atencdo voltada a ele e predominéancia do processo de ensino em
detrimento do processo de aprendizagem. No entanto, conseguir e manter tal atencdo é um
desafio cada vez maior para quem opta por esta metodologia, pois precisa disputa-la com os
interesses naturais da idade dos alunos, preocupacdes do seu dia a dia e, onde a tecnologia e a

internet estdo amplamente disponiveis, também com elas.



19

De fato, neste mundo tecnoldgico, em diversas salas de aula, o professor, os alunos, a
lousa e o livro ou apostila didaticos ndo sdo as unicas fontes de conhecimento disponiveis, ja
que com um celular e conex&o a internet os alunos podem encontrar sites, aplicativos, videos
etc. que fornecam as respostas para as questdes propostas e podem ser mais interessantes e
dinadmicos do que a explicagdo do professor. Nessa perspectiva, D’ Ambrosio (2014, p. 74) diz:
"Considerando-se que a aprendizagem se da a cada instante de vida, estando o aluno sujeito a
todo tipo de experiéncia fora da escola, é ingénuo acreditar que ele ficara muito tempo ligado a
atividades escolares.” Assim, se 0 gque esta sendo ensinado ndo levanta questdes interessantes
para os estudantes nem responde a questdes que eles ja possuem, dificilmente se obterd a
atencdo esperada de toda a turma.

Além disso, Machado (2014, p. 66) afirma que “as dificuldades com a matematica na
escola basica decorrem sobretudo da falta de encantamento com seus objetos™. Ele afirma que,
como as explicacdes sdo fornecidas antes que as perguntas sejam feitas, o encantamento é
quebrado e deixa-se de favorecer as relacdes que gostariamos que os alunos fizessem entre

diferentes contextos.

De fato, Freire e Faundez (1998) afirmam, ndo apenas em relacdo ao ensino de
Matematica
No ensino esqueceram-se das perguntas, tanto o professor como o aluno esqueceram-
nas, e no meu entender todo conhecimento comeca pela pergunta. Comega pelo que
vocé, Paulo, chama de curiosidade. Mas a curiosidade é uma pergunta! [...] o que o
professor deveria ensinar - porque ele proprio deveria sabé-lo - seria, antes de tudo,
ensinar a perguntar. Porque o inicio do conhecimento, repito, é perguntar. E somente
a partir de perguntas é que se deve sair em busca de respostas, e ndo o contrério:
estabelecer as respostas, com o que todo saber fica justamente nisso, ja estd dado, é

um absoluto, ndo cede lugar a curiosidade nem a elementos por descobrir. (FREIRE
E FAUNDEZ, 1998, p. 24)

Logo, fica clara a necessidade de deixarmos de entregar explicacdes prontas aos n0ssos
alunos, e passar a estimula-los a fazer perguntas e procurar as respostas. Em vez de bloquearmos
a curiosidade natural, ensinando uma série de regras e férmulas prontas, deveriamos estimular
os alunos a se perguntar se hd um padréo, se é possivel criar uma formula, em quais situacoes
ela é aplicavel, porque funciona naquelas situacGes, entre outras perguntas possiveis de serem

feitas.

Além de incentivar os alunos a perguntarem, também € importante reagir de forma
correta as suas questdes, para incentiva-los a continuarem fazendo isso. De fato, Freire e
Faundez (1998) afirmam
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O problema que, na verdade se coloca ao professor é o de, na pratica, ir criando com
os alunos o hébito, como virtude, de perguntar, de “espantar-se”.

Para um educador nesta posi¢do ndo ha perguntas bobas nem respostas definitivas.
Um educador que néo castra a curiosidade do educando, que se insere no movimento
interno do ato de conhecer, jamais desrespeita pergunta alguma. Porque, mesmo
quando a pergunta, para ele, possa parecer ingénua, mal formulada, nem sempre o é
para quem a fez. Em tal caso, o papel do educador, longe de ser o de ironizar o
educando, é ajuda-lo a refazer a pergunta, com o que o educando aprende, faznedo, a
melhor perguntar. (FREIRE E FAUNDEZ, 1998, p. 25)

Outro problema ¢ que, como afirmam Cohen e Lotan (2017, p. 9) “ndo hé evidéncias de
que ouvir outras pessoas assimilarem novos conceitos € igual a experiéncia de fazer por si
mesmo”. Também segundo Rego (1995, p. 95-98), a base da perspectiva elaborada por
Vygotsky é uma abordagem em que o sujeito ndo apenas observa e recebe conhecimentos que
sdo verdades, mas ¢ “um sujeito ativo que em sua relagdo com o mundo, com seu objeto de
estudo, reconstrdi (no seu pensamento) este mundo. O conhecimento envolve sempre um fazer,
um atuar do homem.” Assim, nota-se que embora a aula expositiva possa ser utilizada, por
exigir dos alunos um comportamento mais passivo, ela ndo é ideal para proporcionar aos alunos

oportunidades de atuarem de forma a reconstruir os conhecimentos em sua mente.

Um terceiro problema é que este formato ndo atende as demandas que aparecem nos
textos dos novos curriculos. Por exemplo, desde 2018, no Brasil, estd em implantacdo a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que estabelece as aprendizagens essenciais a serem
desenvolvidas por todos os alunos da Educacdo Basica brasileira. Em seu texto, a BNCC
(BRASIL, 2018, p. 15) afirma que sua proposta tem como premissa 0 protagonismo do
estudante em sua aprendizagem e foco na equidade, no sentido de que as diferentes
necessidades dos estudantes sejam reconhecidas, o que dificilmente pode ser relacionado a uma
aula em que o professor fala e os alunos escutam, sabendo-se que nem todos eles aprendem

melhor ouvindo, nem na mesma velocidade, nem pelos mesmos exemplos etc..

Por esses e outros motivos que concordamos com Chaga e Boppré (2014, p. 53) ao
afirmar que “o paradigma das aulas expositivas ruiu” e ndo e possivel utilizar apenas uma
metodologia centralizada no professor na era da informacdo. Isso nédo significa que seja
obrigatorio abandonar completamente a aula expositiva. No entanto, é necessario reconhecer a
necessidade de outras metodologias e estratégias. Como afirma Moran (2017, p. 23) “num
mundo em profunda transformacao a educacao precisa ser muito mais flexivel, hibrida, digital,

ativa, diversificada.”
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Nesse sentido, muito se fala do uso das metodologias ativas na educagdo. Moran (2017,
p. 24) defende o papel da aprendizagem ativa no desenvolvimento de um aluno protagonista,
participativo e reflexivo no seu processo de aprendizagem, orientado pelo professor. Ele define
metodologias ativas como “estratégias de ensino centradas na participagdo efetiva dos
estudantes na construgdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada, hibrida.”
(MORAN, 2017, p. 24) Afirma também que tal forma de aprendizagem aumenta nossa
capacidade de realizar tarefas de diferentes tipos e de nos adaptar a situacGes inesperadas,
fugindo dos automatismos pouco eficientes. Assim, podemos afirmar que o trabalho em grupo
se enquadra na definicdo de metodologias ativas ja que exige e depende da participacdo dos
estudantes, sua construcdo de caminhos para atingir os objetivos propostos e sua reflexdo sobre

seus caminhos e sua producdo, entre outros fatores.

Além disso, a busca por novas metodologias que atendam tais expectativas ndo significa
necessariamente criar algo inteiramente novo. Como afirma Cortella (2014, p. 90), embora ndo
precisemos manter tudo como no passado, nem tudo precisa ser abandonado. Ele defende que
0 moderno nédo é abandonar totalmente o passado, mas proteger e continuar apenas com o que

pode ser aproveitado de forma renovada.

Citando a estratégias de utilizar préaticas colaborativas em sala de aula, Machado e César

(2012, p. 101), citam diversos autores ao afirmarem

As préticas colaborativas [...] constituem uma forma de mediacdo poderosa na
mudanga e/ou manutencéo, das representacdes sociais dos alunos sobre a matematica,
do acesso ao sucesso académico nesta disciplina e ao desenvolvimento de capacidades
e competéncias (matematicas) essenciais no exercicio de uma cidadania critica e
participativa.

Dessa forma, as praticas colaborativas, entre elas o trabalho em grupo, sdo metodologias
gue ja tiveram e ainda tém sucesso. E essa estratégia de ensino torna-se moderna ao ser renovada
por Elizabeth Cohen e Rachel Lotan através de estruturacdo para vencer os desafios do ensino
em turmas heterogéneas, além de preparar os alunos para diversas situacdes da vida em que

precisardo cooperar com outras pessoas para atingirem um objetivo comum.

Geralmente, ao ouvir a expressao trabalho em grupo, vem a mente de cada um pelo
menos uma lembranga de um momento na sua vida escolar em que precisou produzir um
determinado produto final - um trabalho escrito e/ou impresso, um cartaz, uma apresentacéo de
seminario, etc. - com a cooperacdo de um ou mais colegas de turma. Provavelmente para a

maioria também vém as lembrangas de problemas relacionados a esse tipo de trabalho: colegas
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gue ndo cooperavam ou Se recusaram a participar, os que queriam ser o(a) dono(a) do produto
final e mandar em todo mundo, os que deixam tudo para a Gltima hora, os que fazem a sua parte
sem nenhum capricho, estar em um grupo onde 0s colegas ndo ouvem nem aceitam nenhuma

das suas sugestdes, entre outros.

De fato, Darling-Hammond (2017, p. xv) afirma que cada pessoa, “sem davida, teve
experiéncias ruins com o trabalho em grupo, nas quais alguns membros do grupo foram
excluidos ou tiveram dificuldade em se concentrar na tarefa enquanto um ou dois outros
terminaram assumindo a responsabilidade”. Devido as experiéncias ruins, para alguns trabalho
em grupo ¢ quase sindnimo de “pesadelo” e ¢ comum que alguns alunos solicitem a permissao

para realizarem trabalhos individuais enquanto os demais trabalham em grupo.

Quando se pede a docentes que relatem suas experiéncias pedagdgicas que envolvam
trabalho em grupo, ouvimos diversos relatos de problemas. Por exemplo, Cohen e Lotan (2017,
p. 23-26) mencionam a preocupacgdo de professores em formar um “grupo perfeito”, relatos de
grupos onde um ou dois alunos ficam responsaveis por todo o trabalho enquanto os outros ndo
participam, alunos que sdo excluidos pelo grupo, entre outros problemas. Elas relatam o
sentimento de desamparo e tristeza que pode afetar aos professores quando observam e
relembram casos como esses. Afirmam também que compor grupos por desempenho
académico, de forma que alunos de melhor desempenho fiquem no mesmo grupo, pode resolver
alguns problemas disciplinares, mas ndo garante que todos os alunos estejam engajados na

atividade, participando ativamente, nem impede disputas de lideranc¢a nos grupos.

Como visto acima, as praticas pedagdgicas que envolvem trabalhos em grupo sdo usadas
ha anos, variadas e obtém bons resultados para alguns grupos de alunos, mas nem sempre sao
efetivas para todos eles. De fato, em alguns casos essas praticas tém bons frutos apenas para

uma minoria dos alunos de uma turma.

Visto que, como afirma Damiani (2008), o trabalho colaborativo, em suas varias formas,
tem potencial para ajudar a escola a enfrentar os desafios, é importante que os docentes saibam
como realizar esse trabalho de forma a obter os melhores resultados com o minimo de

problemas.

Lotan (2003, p. 72) afirma que muitos educadores acreditam que o trabalho em grupo e
a aprendizagem colaborativa séo efetivos academicamente e linguisticamente em turmas

heterogéneas, mas poucos compreendem quais sdo 0s elementos cruciais necessarios para ter
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sucesso nas atividades em grupo (traducédo dos autores). Assim, surge a questao de quais seriam
tais elementos e porque eles solucionam problemas que encontramos em outros tipos de
trabalho em grupo. Os bons e maus resultados com relacdo ao trabalho em grupo foram objeto
de pesquisa das autoras Elizabeth Cohen e Rachel Lotan por anos. E, baseadas em seus estudos,

elas chegaram a uma formatac&o de trabalho em grupo que é eficiente.

Cohen e Lotan (2017, p. 16) afirmam que n&o basta pedir para que os alunos formem
grupos e facam atividades que j& conhecem para desenvolverem habilidades basicas. A
estratégia que desenvolveram sé obtém melhores resultados do que os métodos tradicionais de
ensino se forem cumpridas algumas condi¢des envolvendo, entre outros fatores, a escolha da
atividade, a disposicdo dos alunos de cooperarem entre si e a motivacdo dos membros dos
grupos para permanecerem engajados. Também, visto que é desenvolvida para 0 uso em turmas
heterogéneas dentro da sala de aula presencial, essa metodologia foca na equidade. E equidade

ndo é sinbnimo de igualdade.

Alves (2017, p. 65) explica que “a equidade adapta a regra para um determinado caso
especifico para a tornar mais justa e assim gerar um maior bem pessoal e comum.” Ele também

afirma

Nesse contexto, os caminhos de equidade passam por atender e cuidar de cada aluno
tendo em conta as suas necessidades e potencialidades; orientar as a¢cdes educacionais
de acordo com a diversidade dos sujeitos; reduzir as condi¢des desiguais que existem
entre os sujeitos atraves de discriminacBes positivas; assegurar a igualdade de
oportunidades de aprendizagem a todos os sujeitos e assegurar que a desigualdade
inicial leve a um tratamento diferenciado que permita a todos aprender e assim
caminhar para uma igualdade tendencialmente mais efetiva. (ALVES, 2017, p. 65)

Também, de acordo com Aradjo (2015, p. 17), a equidade é um principio fortemente
ligado ao proprio conceito de justica, que significa que existe diferenca na igualdade, ou seja,
gue ndo basta que as regras se apliguem a todos, mas que as diferentes necessidades e
desigualdades precisam ser levadas em conta. Quando ensinamos com foco na equidade, temos
por objetivo proporcionar aqueles que mais necessitam as oportunidades para que possam
atingir os mesmos niveis dos demais. Logo, ao desenvolver esta metodologia de trabalho em
grupo, é importante garantir que todos os alunos tenham o necessario para participar na

atividade, levando em conta as desigualdades ja existentes.

Este modelo de trabalho em grupo desenvolvido por Cohen e Lotan € diferente de outras
praticas colaborativas devido aos principios e estrutura que o guiam. Para exemplificar essa

diferenca, pode-se compara-lo brevemente a aprendizagem por pares (também conhecida como
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peer instruction). Embora ambas possam ser enquadradas como metodologias ativas, possuem
algumas premissas e caracteristicas fundamentalmente diferentes. Por exemplo, embora a
aprendizagem por pares também inclua a resolucdo de problemas em grupo, Mazur (2015)
estabelece a resolucdo dos exercicios individualmente (sendo opcional a escrita das respostas
individuais num primeiro momento) seguido por um momento seguinte de comparacdo e
convencimento dos colegas, 0 momento chave desta metodologia. Ele também afirma que cada
teste conceitual deve focar um unico conceito, os exercicios ndo dependem de equacBes para
serem resolvidos, contém respostas adequadas de multipla escolha, sdo redigidos de forma nédo

ambigua e ndo devem ser faceis nem dificeis demais.

Ao contrério, a metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017, p. 79)
pretende que os alunos trabalhem juntos na resolucéo de problemas do inicio ao fim, ocorrendo
a discussd@o em grupo ao longo de toda a resolucdo. Além disso, 0s exercicios devem ser
questdes abertas, que permitam o desenvolvimento de diversas habilidades (nao
necessariamente ligadas a um unico conceito ou conteudo), devem ser faceis o suficiente para
que todos os alunos consigam participar e, sempre que possivel, ndo ter uma Unica resposta
certa, ou até mesmo ndo ter uma resposta reconhecida como certa (por exemplo, questfes
matematicas que ainda ndo foram respondidas, como a conjectura de Goldbach, que diz que é
possivel representar todos 0s nimeros pares maiores que 2 como a soma de dois numeros
primos). Além disso, as ambiguidades sdo desejaveis, pois funcionam como motor

impulsionador das discussdes nos grupos.

Como resultado de suas pesquisas, Cohen e Lotan (2017, p. 27-36) encontraram
algumas explicacdes para os problemas que normalmente encontramos em trabalhos em grupo
gue ndo seguem 0s principios desta estratégia. Por exemplo, elas atribuem parte das ocorréncias
de falta de engajamento - quando o aluno parece se recusar a participar - e a indisciplina em
situacOes de trabalho em grupo aos problemas de status. Elas definem a ordenacédo por status

como seqgue:

“[...] uma classificag¢do social de consenso em que todos sentem que é melhor ter uma
posicdo elevada na hierarquia de status do que uma posigao inferior. Os membros dos
grupos que apresentam uma posicdo mais elevada sdo encarados como mais
competentes e como se tivessem feito mais para orientar e liderar.” (COHEN;
LOTAN, 2017, p. 27)

Dessa forma, Cohen e Lotan (2017, p. 28-32) afirmam que mesmo que a
habilidade (entenda-se habilidade aqui como capacidade de fazer algo, sem relacéo direta com

as aprendizagens esperadas na BNCC e nos curriculos) reconhecida pelo grupo em determinado
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aluno nédo seja importante para a realizacdo de uma atividade, este aluno pode ser o mais
influente e 0 mais ouvido por ter um maior status. E o que ocorre, por exemplo, quando um
aluno reconhecido como um bom jogador de futebol, mas mediano em Matematica, € 0 mais

ouvido por um grupo na realizacdo de uma atividade desse componente.

As autoras mencionam pelo menos 3 tipos de status: (1) o académico, ligado ao
desempenho escolar, em que aquele aluno que recebe as maiores notas em componentes
considerados importantes tem status mais elevado perante os colegas, (2) o perante os colegas,
que conhecemos também como popularidade, ou seja, algum aluno que tem grande habilidade
em algo considerado importante pelos colegas, por exemplo jogar bem futebol, tem status
elevado e (3) o social, que tem relagdo com os conceitos e preconceitos de classe social, raca,
grupo étnico, sexo e orientacdo sexual (algo que vém de fora da escola, que esta na sociedade),
por exemplo, a crenca que, segundo Souza e Fonseca (2010, p. 135), subsiste ainda no século
21, de que “homens sdo naturalmente melhores em matematica do que as mulheres”. (grifo das

autoras)

Cohen e Lotan (2017) afirmam que esses diferentes status criam uma ordenacdo, uma
espécie de ranking velado entre os alunos, que influencia quem recebe o direito de falar e quem
é ouvido em grupos que ndo foram preparados para trabalhar cooperativamente. E ser ignorado
pelo grupo - o caso dos alunos de baixo status - pode levar a ndo participacdo e a indisciplina,
comportamentos que geralmente levam o professor a perceber que ha um problema no grupo.
Mas a reacdo natural de brigar ou corrigir o aluno indisciplinado ou ndo participativo néo
resolve o problema, visto que ndo corrige a atitude do grupo para com ele. Para solucionar tais
problemas, Cohen e Lotan (2017, p. 137) recomendam uma combinac¢do de dois tratamentos:
“estratégia de habilidades mdltiplas e atribuicdo de competéncias para os alunos de baixo

status”, que explicaremos melhor mais a frente neste capitulo.

Sabendo quais séo as causas dos problemas mais comuns em outras formas de trabalho
em grupo e conhecendo os principios necessarios (apresentados mais a frente neste capitulo)
para que essa estratégia seja efetiva para turmas heterogéneas, podemos utiliza-la para enfrentar
os desafios de lecionar Matematica com melhores resultados. Além disso, como esta
metodologia tem por principio basico a equidade, Cohen e Lotan (2017, p.1) afirmam que é
“uma ferramenta util para tipos especificos de objetivos de aprendizagem, especialmente
relevantes para salas de aula com alunos de diferentes niveis de aprendizagem e proficiéncia na

lingua de instru¢do”. Assim, pode ser usada para melhorar o aprendizado de alunos que estdo
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em niveis mais baixos de aprendizagem (incluindo alguns alunos com necessidades

educacionais especiais) e alunos estrangeiros que ainda ndo sao fluentes em portugués.

Sendo assim, a definicdo que usaremos para trabalho em grupo daqui em diante é a
mesma de Cohen e Lotan (2017, p. 1): “alunos trabalhando juntos em grupos pequenos de modo
que todos possam participar de uma atividade com tarefas claramente atribuidas.” Dessa forma,
trata-se de uma maneira de estruturar o trabalho em grupo, ja tdo utilizado ao longo da histéria
da educacdo, para propiciar o melhor aprendizado possivel para todos os alunos de turmas
heterogéneas, que pode e deve ser utilizada junto a outros formatos de aula.

Para obter sucesso nesse modelo de trabalho em grupo, Cohen e Lotan (2017, p. 2 e 3)
definem trés caracteristicas-chave: 1) “delegar autoridade”, ou seja, tornar os alunos
responsaveis por partes especificas que compdem a tarefa; 2) tornar os alunos dependentes uns
dos outros, de forma que ndo seja possivel que nenhum dos membros do grupo complete a
tarefa sozinho, isto €, todos os membros do grupo devem possuir algo necessario para a
realizacdo da tarefa; 3) elaborar uma tarefa aberta, ou seja, fornecer problemas complexos, que

possuam diferentes formas de resolucdo e exijam a criatividade dos alunos.

A seguir abordaremos essa metodologia observando: (1) o planejamento das tarefas, (2)
a preparacao dos alunos, (3) a execucdo das tarefas, (4) a avaliacdo e (5) os beneficios
esperados. Embora esta ndo seja a ordem utilizada por Cohen e Lotan, procuramos ordenar as
informacdes da maneira mais proxima de uma possivel ordem de utilizacdo dos preceitos de

sua estratégia de ensino.

2.1 PLANEJAMENTO

Cohen e Lotan (2017) atribuem o sucesso da tarefa ao planejamento e preparacao
docente, que deve ser meticuloso e a designacéo de tarefas especificas a cada membro do grupo.

Assim, abordaremos a seguir o primeiro desses fatores.

Ao planejar uma tarefa de trabalho em grupo é preciso verificar se 0 objetivo que o
docente pretende atingir se enquadra nos objetivos que sdo alcancados melhor por essa
metodologia de ensino. Segundo Cohen e Lotan (2017, p. 7) ela € mais eficiente do que métodos

tradicionais para o aprendizado conceitual, para a adequada compreensdo de conceitos
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abstratos, para a resolugéo criativa de problemas e para o desenvolvimento de proficiéncia em
linguagem académica. Elas afirmam que quando sdo necessarios pensamento e discussao para
concluir uma tarefa e ndo ha uma unica solucéo certa - ou a0 menos ndo uma evidente - todos
0s participantes se beneficiam da interacdo. Assim, se 0 objetivo do docente for a aplicacdo de
um algoritmo ou a memorizacdo de uma sequéncia de passos ou informacdes, outras
metodologias podem trazer melhores resultados. De fato, para obter um bom resultado a tarefa
deve exigir pensamento conceitual em vez de métodos mecanicos, além de ser idealizada

deliberadamente para esta metodologia.

Sendo assim, durante o planejamento é essencial garantir que a tarefa seja adequada
para o uso da metodologia. De fato, Lotan (2003) enumera 5 caracteristicas da tarefa necessarias
para o sucesso: 1) as tarefas precisam ser abertas e exigir a solugdo de problemas complexos;
2) devem permitir que estudantes de diversos niveis possam participar e fornecer varias
oportunidades para mostrar competéncia intelectual; 3) devem ser baseadas em conteido
intelectual importante ligado ao componente curricular; 4) devem exigir interdependéncia dos
membros do grupo e também uma prestacao de contas individual; e 5) precisam incluir critérios

claros para a avaliagdo do produto do grupo.

2.1.1 Objetivos da tarefa

Assim, a primeira questdo que o docente precisa responder ao elaborar a tarefa é quais
serdao 0s seus principais objetivos, pois Cohen e Lotan (2017) afirmam que para ser adequada
ela deve abordar uma ideia geral, um conceito importante do componente curricular ou uma

questéo essencial. Elas mencionam, entre outros exemplos, objetivos como:
...a compreensdo de uma ideia abstrata que possa ser reconhecida e abordada em uma
variedade de configuracGes, a aplicacdo de um conceito matematico, a discussdo de
dilemas éticos sob diferentes perspectivas ou o planejamento de um experimento

cientifico e a elaboracdo do argumento baseado em evidéncias. (COHEN; LOTAN,
2017, p.60)

Além de objetivos como os citados acima, Cohen e Lotan (2017, p. 60) afirmam que
essa metodologia permite estabelecer também objetivos ligados ao desenvolvimento da
“proficiéncia na linguagem oral e escrita”, aprendizado mais profundo e em “niveis cognitivos

elevados”.
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2.1.2 Tipo de interacgéo e estrutura dos grupos

A seguir, pode-se decidir o tipo de interacdo que se espera observar nos grupos e em

Sua estrutura.

Cohen e Lotan (2017) recomendam que o professor crie uma situagcdo que proporcione
0 maximo possivel de interacdo e discussdo entre os integrantes do grupo, selecionando padrdes

de trabalho que aumentardo a quantidade e melhorardo a qualidade da interacdo. Elas afirmam

Aqueles professores que utilizam recursos visuais, modelos ou demonstracfes e que
conduzem uma discussao interativa sobre o que os alunos estdo prestes a vivenciar
sdo mais bem-sucedidos em manter a atencdo da turma do que aqueles que tentam
dizer tudo o que os alunos precisam saber. (COHEN; LOTAN, 2017, p. 129)

Cohen e Lotan (2017) recomendam ainda que o professor ndo forneca orientagdes com
0 objetivo de evitar potenciais erros nem tente mostrar o caminho para a resposta certa, pois a
tarefa deve ter incerteza suficiente para permitir que os alunos se envolvam em praticas da
Matematica, o que envolve investigar e testar hipoteses. Assim, o ideal é que a tarefa tenha uma

certa ambiguidade ou um certo nivel de incerteza.

Cohen e Lotan (2017, p. 61) também recomendam que o professor decida as bases para
estruturar os grupos e as tarefas. 1sso exige pensar em como 0s alunos serdo divididos nos
grupos, para que estes sejam 0 mais heterogéneos possiveis e quais critérios serdo utilizados
para tentar garantir isso.O professor precisa decidir também se havera especialistas ou lideres
no grupo ou se os alunos trabalhardo sem uma lideranca determinada. Também € necessario
refletir sobre as fungdes, ou papéis, que cada aluno ird desempenhar, assunto que comentaremos
no proximo topico. Além disso, é preciso decidir qual sera o produto final a ser entregue pelos

grupos, levando em conta o que se deseja avaliar.

Se o professor optar por ter um especialista em cada grupo, pode ocorrer de esse papel
ficar com o aluno que tira as notas mais altas na matéria (o que possui maior status académico),
0 que pode fazer com que ele domine o trabalho. Alguns optam por esse sistema por acreditar
que ndo ha problemas desde que os alunos estejam no caminho correto de realizagdo. Outros
optam por fazé-lo apenas se puderem treinar os alunos especialistas, para garantir que estes
estejam bem preparados e possuam o0s conhecimentos necessarios para desempenhar esse papel.
Ainda outros, devido ao risco de dominacao e de problemas de status, decidem ndo utilizar

especialistas.
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Cohen e Lotan (2017) ndo se opdem a utilizacdo de especialistas ou lideres, afirmando
mesmo que alguns grupos trabalham bem sob a lideranga de um especialista, mas estabelecem
0 que seria um padréo ideal de interacédo, ou seja, quando ao longo de uma sequéncia de tarefas
alunos diferentes tém um papel influente na tarefa, de acordo com suas especialidades,

interesses, capacidades, entre outros fatores.

Se a opcdo for o uso de lideres indicados pelo professor, Cohen e Lotan (2017, p. 108 e
109) afirmam que ha uma compensacdo entre as vantagens e desvantagens em relagéo a grupos
sem lideres, bem treinados e com um intercdmbio total. Como vantagens, elas relacionam, por
exemplo, a reducdo nas disputas por influéncia dentro do grupo, ja que a posicdo € apoiada pela
pessoa que tem autoridade - o professor. Assim, o docente tem autoridade e deve informar o
que o lider do grupo deve e pode fazer. Nesses casos ha sempre uma preocupacdo com
liderancas ditatoriais. Ha desvantagens em ter um lider forte, ja que se ele tiver o poder de guiar
a discussdo e tomar as decisdes finais € provavel que o grupo desista e o deixe realizar a tarefa
toda sozinho. Também é preciso evitar que o papel de lider seja retirado do aluno indicado
simplesmente por este ser um aluno de baixo status. Assim, seja para tarefas curtas ou longas,
0 papel de lideranca precisa ser bem planejado e estruturado para obter os beneficios do
intercdmbio criativo e da eficiéncia sem os prejuizos de uma lideranca autoritaria ou nédo

legitima.

2.1.3 Os papéis nos grupos

Definidos os objetivos e estrutura do grupo, € preciso pensar em quais Serdo 0s papéis
a serem desempenhados por cada aluno no grupo, ja que o fato de cada aluno possuir uma ou
algumas tarefas especificas é parte do segredo do sucesso da metodologia. Cohen e Lotan
(2017) afirmam que o uso de tais papéis reduz os problemas de falta de engajamento de alguns
alunos e de dominio de um grupo por um de seus membros. Elas recomendam que a divisdo de
trabalho ndo seja tdo bem definida a ponto de permitir que cada aluno faca apenas seu trabalho,
sem interagir com os demais, o que € indesejavel. Assim, quando os papéis sdo bem desenhados
e desempenhados, junto com uma tarefa apropriada, é criada uma interdependéncia entre 0s

membros do grupo, ou seja, eles necessitam uns dos outros para conclui-la.
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Assim, Cohen e Lotan (2017, p. 107-112) afirmam que é importante que cada papel
receba um nome e uma lista de comportamentos que se espera daquele individuo. Elas
mencionam dois tipos de papéis que podem ser uteis: os papéis de tipo “o que” e do tipo “como”.
Os de tipo “o que” sdo aqueles em que uma parte especifica da tarefa possui um nome e ha
expectativas especificas do que deve ser feito. Um exemplo é o aluno responsavel por tracar 0s
graficos em uma tarefa que envolva fungdes. Ja 0s chamados papéis “como” sdo aqueles que
definem o modo em que a tarefa ou partes dela devem ser realizadas. Um exemplo de papel
“como” € o de facilitador, que verifica se todos no grupo entenderam o que precisa ser feito. As
autoras defendem a importéncia da utilizacdo deste ltimo tipo de papel, mesmo que combinado

com papéis “o que”.

Uma vantagem dos papéis do tipo “como” é delegar aos alunos tarefas que normalmente
seriam realizadas pelo docente como manter o grupo engajado na tarefa, assegurar uma boa
interacdo nos grupos, organizar a limpeza e fazer um resumo do aprendizado para a turma. Elas
fornecem exemplos de papéis como facilitador, registrador, relator, verificador, organizador,

gerenciador de materiais, oficial de seguranca, entre outros.

Os papéis que podem ser utilizados variam de acordo com a idade da turma e séo tantos
que, Cohen e Lotan (2017, p. 112) afirmam que o limite de possibilidades sé depende da
imaginacdo do professor. A seguir, comentaremos algumas possibilidades de papéis e fica a
cargo do docente a escolha de 3 a 5 entre eles (um diferente para cada aluno, de acordo com o

tamanho do grupo) para sua tarefa.

O facilitador, segundo a concepcdo de Cohen e Lotan (2017, p. 109), ndo é um lider,
no sentido de que ele ndo controla a decisdo final nem orienta o sentido da discusséo. Segundo
elas, "seu papel se limita a funcdes tais como assegurar que todos participem, mantendo o grupo
envolvido com a tarefa e longe de questdes irrelevantes, e/ou certificando de que o grupo tome
decisdes claras no tempo alocado pelo professor.” (COHEN; LOTAN; 2017, p. 109)

Outra possibilidade é o papel de registrador. De acordo com Cohen e Lotan (2017, p.
110) essa pessoa fica responsavel por elaborar para o grupo notas, diagramas e/ou resumos da
discussdo, o que pode ajudar o grupo a visualizar as ideias e ser bastante Util para a elaboragéo

do relatério do grupo.

Outro papel recomendado por Cohen e Lotan (2017, p. 110, 111) € o de relator. Esse

aluno fica responsavel pela elaboracdo do relatério do grupo. N&o se trata de alguém que vai
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escrever suas proprias ideias, mas uma pessoa que trabalha como um porta-voz e organizador
das ideias do grupo. Para que o relatdrio tenha uma boa qualidade, ele deve ouvir e decidir com

0 grupo o que sera escrito, ja que este é responsabilidade de todos.

Um papel recomendado para grupos mais jovens € o do verificador que, segundo Cohen
e Lotan (2017, p. 112) € aquele que verifica se todos os membros do grupo concluiram seu

relatério individual.

Cohen e Lotan (2017, p. 112) também sugerem papéis que tém relacdo com a obtencgéo
e gerenciamento dos materiais necessarios para a realizacdo da tarefa, como organizador e
gerenciador de materiais. O organizador é aquele que, como diz 0 nome, organiza 0s
materiais de forma que todos os membros do grupo tenham acesso ao que precisam, sendo
possivel fornecer para criancas menores esquemas de como se espera gue tal organizacdo seja
realizada. J& o gerenciador de materiais € o responsdvel por buscar todos o0s recursos
necessarios onde estiverem, e pode ser uma boa solugdo para evitar muitos alunos circulando
pela sala durante a execucdo da tarefa, j4 que o Unico aluno autorizado a sair do grupo para

obter qualquer material é aquele que possui esse papel.

Para experimentos ou tarefas que envolvam o uso de materiais perigosos - sendo que a
definicdo de material perigoso pode variar de acordo com a faixa etaria dos alunos - Cohen e
Lotan (2017, p. 112) sugerem a utilizacdo de um oficial de seguranca que fica responsavel por
supervisionar 0 uso desses materiais em tarefas que podem ser perigosas e avisar um adulto

sempre que achar necessario.

Para grupos mais velhos, Cohen e Lotan (2017, p. 110) sugerem papéis como o de um
sintetizador, ou seja, alguém responsavel por elaborar o resumo da tarefa. Ele tem a vantagem
de evitar que as pessoas levem a discordancia para o lado pessoal, manter a discussao focada

nas ideias em vez de nas pessoas, ganhando em objetividade.

Outra sugestdo de papel para essa faixa etaria é o de fonte de informacao. De acordo
com Cohen e Lotan (2017, p. 110), esse aluno fica responsavel por ajudar o grupo a usar 0s

materiais disponiveis que sejam relevantes para a discussao.

2.1.4 A tarefa
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Definidos os objetivos da tarefa e como se pretende que os grupos trabalhem, pode-se
iniciar sua elaboragdo, tendo em vista 0s cinco principios essenciais, de acordo com Lotan

(2003) para uma tarefa adequada para essa metodologia, que abordaremos a seguir.

Primeiro, a tarefa deve ser aberta, incerta e exigir a resolucdo de problemas complexos.

Isso significa que exercicios comumente encontrados em materiais didaticos de Matematica do

tipo “resolva a operagdo” ou “encontre o resultado” ndo sédo adequados para esta metodologia.
Diniz (2001) afirma

Os problemas tradicionais dos livros-texto sdo, na verdade, simples exercicios de

aplicacdo ou fixacdo de técnicas ou regras. Na maioria das vezes, percebe-se neles a

auséncia de um contexto significativo para o aluno e de uma linguagem condizente

com a utilizada em seu dia-a-dia. Tais problemas aparecem sempre depois da

apresentacdo de um conteudo, e é exatamente este conteldo que deve ser aplicado na
resolucdo dos problemas. (DINIZ, 2001, p. 99)

Ser aberta ndo significa que a tarefa ndo possa ter uma Unica resposta correta, desde que
existam vérias formas de chegar a solucdo ou de representa-la. Cohen e Lotan (2017, p. 80)
mencionam que a possibilidade de varias respostas corretas pode ser uma surpresa para muitos

alunos e mesmo para professores.

A importéncia das tarefas abertas é defendida por Lotan (2003) ao classificar as tarefas
de trabalho em grupo em dois tipos: de rotina e abertas. As de rotina séo aquelas que envolvem
seguir instrucdes passo a passo, usar algoritmos conhecidos, que alguns chamam de treino, e
memorizar informacBes. Smole e Diniz (2001) descrevem como caracteristicas desse tipo de
tarefa as instrugdes textuais como frases ou paragrafos curtos ou diagramas apresentados depois
de um contetdo determinado, os dados necessarios aparecem todos no texto, a resolucdo pode
ser feita utilizando um ou mais algoritmos e a solucdo correta sempre existe e € Unica. Lotan
(2003) afirma que esse tipo de tarefas é pouco relevante para enfrentar os problemas do

cotidiano.

Ja as tarefas abertas ddo oportunidade para que os alunos lidem com ambiguidades e
incertezas, comuns na vida real, num ambiente em que tém o apoio de colegas e professores.
Também, ao permitir que compartilhem suas vivéncias, opinides e que fornecam argumentos
para justificar suas conclusoes, elas permitem que o aluno seja protagonista de seu aprendizado,

no sentido de que suas experiéncias e pontos de vista se tornam parte do contetdo aprendido.
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Para exemplificar uma questéo aberta (ndo uma tarefa) temos a seguinte, ja escrita para
desenvolver competéncias da BNCC do 6° ano do Ensino Fundamental no componente de
Matematica: “Os nimeros naturais impares nunca sao divisiveis por certo numero diferente de
zero. Que numero ¢ esse?” (GAY; SILVA, 2018, p.107) Embora a primeira resposta que
possamos pensar seja 0 numero 2, notamos que todos 0s nUmeros pares se encaixam nessa
descricdo, de forma que hé infinitas respostas certas e mais de uma forma de representa-las e

de justificar tal resposta.

Um detalhe importante de uma tarefa aberta, como afirmou Jack Dieckmann (GRUPO,
2021) ¢ que “em uma atividade aberta, o aprendizado ndo pode ser inteiramente
predeterminado”. Assim, nem mesmo o docente sabe exatamente onde seus alunos chegardo a
partir da tarefa proposta. Embora isso possa causar a preocupacdo devido as constantes
cobrancas sofridas em relagcdo ao cumprimento do curriculo, a grande vantagem dessas tarefas
¢ propiciar oportunidade para recuperacdo e aprofundamento dentro de uma Unica tarefa:
recuperacdo quando alunos de baixa proficiéncia descobrem e aprendem com seus colegas
saberes que ainda ndo haviam adquirido, e aprofundamento quando alunos avangados
compartilham seus saberes ou quando o grupo inteiro descobre e faz propostas avangadas para

0 que se espera de uma turma de determinado ano/série.

Quanto a incerteza, segundo Cohen e Lotan (2017, p. 12) uma tarefa desafiadora e
incerta é mais facil de lidar ao trabalhar em grupo do que individualmente. No entanto, a
incerteza tanto pode ser produtiva e estimular a criatividade quanto ser debilitante e levar a
confusdo. Logo, o desafio do professor € criar uma tarefa incerta o bastante para ser interessante,
mas ndo tdo incerta a ponto de deixar os alunos confusos e fazé-los desistir. Uma sugestéo é

que o préprio docente tente realizar a tarefa antes de aplica-la.

Segundo ponto, ela deve prover oportunidade para o uso de multiplas habilidades
através de tarefas multidimensionais. Cohen e Lotan (2017, p. 82) conceituam tarefas
unidimensionais como aquelas que tém por objetivo o desenvolvimento de habilidades
académicas tradicionais como as ligadas a interpretacdo, memorizacao e célculos rapidos. Elas
afirmam que esse tipo de tarefa resulta em sucesso sempre para 0s mesmos alunos e fracasso
para 0s outros, o que os leva a rotularem uns aos outros como “inteligentes” ou “burros”
reforcando a hierarquia de status académico tdo indesejavel para um trabalho em grupo bem-
sucedido.



34

Enquanto isso, uma tarefa multidimensional exige diversas habilidades cognitivas e
sociais, permitindo que alunos com habilidades diferentes contribuam na elaboracéo do produto
final e resolucdo dos problemas encontrados ao longo da tarefa, dando chance a varios alunos
de se mostrarem competentes para o grupo, o que inclui, por exemplo, alunos que ainda nao
séo proficientes na leitura ou estrangeiros que ainda estdo aprendendo portugués. Geram assim
oportunidades para que o professor intervenha em sala de aula, reconhecendo a competéncia

dos alunos, o0 que aumenta sua autoestima e reduz os problemas de status.

Para elaborar esse tipo de tarefa, segundo Cohen e Lotan (2017, p. 140) é preciso usar
uma abordagem de habilidade multipla - sendo habilidade neste trabalho a capacidade de fazer
algo - ou seja, pensar de forma nova sobre a inteligéncia humana. E comum, mesmo entre
educadores, classificar determinados alunos como inteligentes e outros como néo inteligentes
ou relacionar inteligéncia com critérios académicos convencionais como facilidade de

memorizacdo, capacidade de realizar calculos rapidamente ou de ler rapidamente, entre outros.

Ao contrario, a recomendacdo das autoras € renovar o nosso olhar, reconhecer que
usamos nossa inteligéncia de varias formas para realizar tarefas do dia a dia e pensar em
diferentes formas de demonstrar inteligéncia em situacdes diversas dentro de uma tarefa, e
enxergar que todos os alunos podem ndo apenas se sair bem em seus pontos fortes, mas também
melhorar seus pontos fracos. Por exemplo, uma pessoa que possui sérias dificuldades em leitura
pode possuir habilidade em desenhar formas diversas e ser criativa, 0 que pode ser excelente
para representar uma mesma situacdo de varias formas e ajudar os colegas a compreenderem
melhor o problema, 0s conceitos e a relacdo entre as mais diversas representacdes. Por sua
capacidade de desenhar e criar notamos a inteligéncia espacial dessa pessoa, mas num contexto
de critérios académicos tradicionais, onde a capacidade de leitura é fundamental, ela ndo seria
vista assim. Essa mudanca de olhar é importante ja que, como afirma Machado (2014, p. 14)
“nossas concepgdes sobre o conhecimento, sobre a matéria que buscamos ensinar influenciam

decisivamente nossas agoes docentes.”

Lotan (2003) aponta como vantagens de tal abordagem multidimensional dar
oportunidade para que mais estudantes utilizem habilidades que sdo seus pontos fortes, ou seja,
se sentirem competentes. A utilizacdo dessa estratégia comeca no planejamento da tarefa, na
busca de garantir que as mais diversas inteligéncias sejam contempladas, inclusive nos critérios
de avaliacdo. Ela sugere, como exemplo, o uso de “audios de cangdes, historias ou um

depoimento, imagens, graficos e/ou diagramas, objetos concretos”. Depois, a abordagem
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continua na preparacdo dos alunos, na aplicacdo e fechamento da tarefa, pois pode ser
necessario convencer os alunos de que os critérios académicos tradicionais ndo sdo os Unicos a

ser valorizados.

Cohen e Lotan (2017, p. 79) salientam ainda que todos os alunos precisam ter acesso as
instrucdes e informacgdes necessarias para que todos possam demonstrar suas habilidades
intelectuais, académicas e sociais, levando a uma participagdo mais equitativa dos alunos. E
para cumprir esse aspecto é importante que o professor elabore suas proprias tarefas e as adapte
a cada turma ou, ao utilizar tarefas prontas, as analise e faca as adaptacdes necessarias para cada
turma, de acordo com suas necessidades. Por exemplo, serd que todos os alunos da turma séo
leitores proficientes da lingua portuguesa? Se ndo forem, quais solugdes seriam mais
adequadas: criar um papel que inclua a leitura do cartdo de tarefas (mais adequada por exemplo
para casos de alunos falantes de portugués que ndo séo proficientes em leitura ou portadores de
dislexia que ndo venceram as dificuldades de leitura) ou que um aluno faca a traducéo para a
lingua materna de um aluno estrangeiro (possivel quando existem alunos bilingues na turma
além dos alunos falantes de lingua estrangeira, desde que o aluno bilingue e o aluno estrangeiro
que ainda ndo domina o portugués estejam no mesmo grupo) ou um cartdo de tarefas em lingua

estrangeira?

Nesse sentido também, Boaler, Munson e Williams (2019, p. 2) recomendam o uso de
atividades de “piso baixo e teto alto”, ou seja, uma atividade que mesmo o aluno com poucos
conhecimentos prévios possa iniciar, e “suficientemente aberta, para que possa se expandir até
niveis mais altos, de forma que todos os alunos possam ser profundamente desafiados.” Dessa
forma, os alunos com mais dificuldade serdo motivados a iniciar a atividade, pois ela se
apresenta como possivel para eles, enquanto os alunos com habilidades mais desenvolvidas
também se beneficiam, ndo s6 aprendendo ao explicar para os colegas, mas também buscando
respostas para questdes complexas, o que pode incluir questdes ainda nao respondidas da

Matematica.

Cohen e Lotan (2017, p. 83) também recomendam o uso de recursos diversos e materiais
praticos, ndo apenas para atrair os alunos e estimula-los a participar, mas também para ajuda-
los a acessar a tarefa. Como exemplos de recursos pode-se usar audios, videos, desenhos,
esquemas, material concreto, entre outros. Elas afirmam que uma tarefa com contexto, imagens
e material concreto pode possibilitar que mesmo alunos que falam idiomas diferentes trabalhem

juntos no mesmo grupo.
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O terceiro ponto é que a tarefa deve tratar de conteldo importante intelectualmente.
Nesse sentido, Machado (2014, p. 54-57) defende o ensino baseado nas ideias fundamentais de
cada disciplina, que néo sdo tantas. De fato, ele afirma que é possivel tanto estudar uma grande
lista de conteudos fragmentados, quanto amplificar algumas de tais ideias dentro de poucos
conteudos. Mas o ideal é explorar ideias fundamentais como “proporcionalidade, equivaléncia,
ordem, aproximacdo”, dentro de toda a diversidade de assuntos onde elas se aplicam. Ele
também afirma que quando os alunos perguntam ao professor para que eles vao usar isso na
vida deles, ou algo similar, eles estdo na verdade solicitando um significado para o que precisam
aprender, mais do que uma utilidade. Assim, ao ensinar conteidos significativos para os alunos,

respondemos a sua necessidade de conhecer o significado, levando-os a conhecer a Matematica.

Um exemplo do bom efeito de fazer isso € o da escola Railside, onde esta estratégia de
trabalho em grupo foi aplicada. Cabana, Shreve e Woodbury (2014, p. 49) afirmam que o fato
de, ao invés “de apresentar a matematica como uma série de topicos distintos ou etapas de
procedimento a serem memorizados, organizar o contetdo em torno de grandes ideias ajudou
os professores da Railside a envolver os alunos.” (tradugao dos autores) Envolver ou engajar os
alunos na aula de Matematica significa que passardo mais tempo exercitando suas habilidades,
0 que é essencial para seu aprendizado, como veremos ao tratar dos beneficios do aumento do

engajamento.

Quarto ponto, a tarefa deve exigir que os membros do grupo dependam uns dos outros
e se sintam responsaveis individualmente pelo resultado. Se for possivel que cada membro do
grupo realize sua parte do trabalho individualmente, os beneficios dessa estratégia de trabalho
em grupo ndo ocorrerdo. Quando os alunos precisam uns dos outros para completar a tarefa,
eles interagem, discutem e trocam ideias, beneficiando-se dos conhecimentos e ideias uns dos
outros. Também, quando cada aluno se sente responsavel pelo resultado final € mais provavel
que todos se mantenham engajados na tarefa e o produto final apresentado pelo grupo deve ter

uma qualidade melhor.

O quinto e dltimo ponto é possuir critérios claros de avaliacdo tanto do relatdrio
individual, utilizado para aumentar a sensagéo de responsabilidade pelo produto final em cada
membro do grupo, quanto do produto final, sendo este quinto item assunto do préximo tépico

deste trabalho.

Ao elaborar seu planejamento, Cohen e Lotan (2017, p. 78) também julgam importante

estipular a duracdo de cada etapa da tarefa. 1sso é importante para que a tarefa ndo fique curta
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demais, sobrando muito tempo ocioso e, principalmente, para que ndo fique longa demais e os
grupos ndo consigam conclui-la ou os grupos a concluam tdo proximo do fim do tempo
disponivel que ndo seja possivel realizar o fechamento da tarefa. Assim, é necessario que o
docente leve em conta todo o tempo necessario para a tarefa, de acordo com o tempo de aula
que tera disponivel para sua realizacdo, desde a formacao dos grupos, passando pela leitura e

compreensdo das instrugdes, sua realizagédo e o fechamento.

Uma outra medida util é elaborar uma lista com algumas perguntas-chave, ja que Cohen
e Lotan (2017, p. 125) recomendam a utilizacdo desse tipo de questdo no caso de algum dos
grupos operar em um nivel baixo durante a execucdo da tarefa, de forma a ajuda-los a encontrar
uma direcdo. Também podem ser elaboradas perguntas de alto nivel para aprofundar as
discussoes, a serem utilizadas tanto no caso de grupos que terminam a tarefa muito cedo quanto
no fechamento. Nesse sentido, Machado (2014, p. 59-60) afirma que para responder a perguntas
bem formuladas sobre um contetdo é essencial diferenciar o que é relevante ou ndo, uma

competéncia que deve ser continuamente desenvolvida.

2.1.5 Critérios de avaliacdo e produto final

Em relacdo a avaliacdo, é importante definir qual o produto final e quais serdo 0s

critérios de avaliacdo desse produto final e dos alunos individualmente.

Cohen e Lotan (2017) recomendam que os alunos sejam informados dos critérios de
avaliacdo e que tais critérios sejam especificos, se possivel até mesmo com o uso de exemplos
do que é considerado um produto final de qualidade. Cohen e Lotan (2017, p. 86) afirmam que
eles devem estar contidos no cartdo de tarefa de forma que os alunos tenham uma ideia clara de
“como eles serdo avaliados e sobre como devem avaliar seus proprios esfor¢os” e devem ajuda-

los a enxergar a ligagdo entre a tarefa e o conceito central estudado.

Cohen e Lotan (2017, p.79, 85) recomendam que além do produto final, que deve ser
unico para o grupo, cada aluno entregue um relatério individual sobre a tarefa. Os alunos séo
informados desde o inicio da tarefa que deverdo entregar tal relatério, que € mais uma
ferramenta para que se sintam responsaveis pelo resultado do trabalho e se mantenham

engajados. Eles podem receber indicagdes do formato esperado, incluindo os elementos
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imprescindiveis e serem informados do tempo estipulado para sua elaboracdo. Esse relatério
pode conter uma autoavaliagdo e uma avaliacdo dos colegas de grupo. Quando a interacao
acontece com discussdes mais profundas, e os alunos avaliam a si mesmos e aos colegas, a
tendéncia € que o produto final seja melhor e que os alunos se saiam melhor nas tarefas

individuais.

Além disso, Cohen e Lotan (2017, p. 97) afirmam que elaborar um bom relatério da aos
alunos oportunidade para praticar o discurso académico. No caso da Matemaética, que possui
uma linguagem propria e nomes especificos da &rea, € uma oportunidade para aprenderem 0s
termos matematicos, colocarem seu uso em pratica, discutirem seus significados e se
apropriarem deles. Assim, uma das dificuldades comuns apresentadas pelos alunos, de
expressarem 0 pensamento matematico usando os termos adequados para isso, pode ser

trabalhada nesta parte da tarefa.

2.1.6 Os cartdes de tarefa

Com a tarefa adequadamente elaborada e todos os componentes necessarios definidos,
pode-se passar a elaboragdo dos cartdes de tarefas que contém as instrucdes que os alunos

receberdo por escrito para realiza-la.

Devido & necessidade do nivel correto de incerteza da tarefa, Cohen e Lotan (2017)
recomendam que as instrucdes sejam claras e detalhadas o bastante para que os alunos consigam
fazer a tarefa sem a ajuda do professor, mas abertas, sem uma solucdo ébvia, para que as

discusses e as descobertas sejam as maiores possiveis. Elas instruem:

“Voce deseja fazer perguntas aos alunos que os estimulardo a discutir, experimentar,
descobrir, usar tentativa e erro e desenvolver solug@es por conta prépria. Em geral o
fato de os cartdes de tarefas apresentarem texto demais ou muitas orientacBes que
envolvem as minucias do processo, em vez de perguntas significativas, oprime os
alunos.” (COHEN; LOTAN, 2017, p. 87)

De fato, 0 excesso de orientagdes costuma ser uma tentativa de evitar que os alunos
cometam erros e de conduzi-los por um determinado caminho, mas ao fazer isso pode-se leva-
los a buscar apenas o caminho que o professor espera deles e perde-se solugdes criativas,

perguntas e conexdes interessantes que podem aparecer ao se manter a tarefa aberta.
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Visto que o objetivo é garantir que todos os alunos consigam iniciar a tarefa, é
importante que a linguagem do cartdo de tarefas ndo seja muito dificil, para que ndo exclua
nenhum deles. Além disso, Cohen e Lotan (2017) recomendam que, em vez de fornecer um
cartdo de tarefa para cada aluno, seja fornecido apenas 1 ou 2 cartdes para o grupo. Dessa forma,
em vez de cada um ler seu cartdo sozinho e tentar comecar a solucionar o problema por si s0,
os alunos se verdo forcados a compartilhar os cartdes de instrucao, o que incentiva a discussao

desde o inicio, desde a interpretacdo da atividade e das tarefas de cada um.

2.1.7 A diviséo dos grupos

Apos o planejamento cuidadoso da tarefa para atingir seus objetivos, o docente pode
realizar a divisdo prévia dos grupos, de forma a garantir uma das condi¢6es bésicas para facilitar
a aprendizagem de cada grupo, segundo Cohen e Lotan (2017, p. 10), ou seja, que possuam
todos 0s recursos que necessitam para ter sucesso na tarefa, incluindo competéncias cognitivas,

habilidades linguisticas, informacdo relevante e instrugdes adequadas.

Cohen e Lotan (2017, p. 67) recomendam que 0s grupos possuam 4 ou 5 membros. A
vantagem dessa quantidade de alunos é evitar os problemas de grupos muito grandes ou muito
pequenos. Por um lado, evita-se a confusdo comum dos grupos extremamente grandes, dificeis
de organizar e de garantir a participacdo de todos. Por outro lado, embora duplas compostas por
um aluno que apresenta dificuldade ou baixa proficiéncia em Matematica e um que tem alta
proficiéncia possam funcionar ao passo que ambos compartilham suas ddvidas e
conhecimentos, € inviavel dispor uma turma inteira em duplas de forma a sempre ter pelo menos
um aluno com alta proficiéncia, o que leva a duplas de alunos com as mesmas dificuldades e

niveis de proficiéncia, que podem apresentar dificuldade para avangar na tarefa.

Cohen e Lotan (2017, p. 68) recomendam que o professor realize a composi¢do dos
grupos para garantir que sejam mistos e heterogéneos. Mas elas avisam contra tentar forcar
mecanicamente que 0S grupos sejam exatamente iguais, por exemplo, mesma quantidade de
homens e mulheres, ou pelo menos um aluno de uma minoria (estrangeiro, por exemplo) em
cada grupo, pois isso deixaria muito claro os critérios de divisdo dos grupos. Mesmo que o0
docente saiba claramente quais os critérios da divisdo, quando ela ndo é obvia para os alunos é

mais facil que eles acreditem que todos os colegas tem algo para contribuir no trabalho, em vez
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de acharem, por exemplo, que uma menina sé esta ali porque todos os grupos precisam ter pelo

menos uma mulher.

Também, para evitar o problema da resisténcia de alunos mais velhos em participar em
grupos com componentes escolhidos pelo docente, Cohen e Lotan (2017, p. 69) aconselham
que o professor seja transparente ao explicar para a turma o objetivo da atividade. Nao €
necessario ser autoritario e impor os grupos montados, mas € melhor ser claro explicando que
a montagem dos grupos foi feita para que todos os grupos tivessem oportunidade de ter um bom
desempenho.

2.2 PREPARACAO DOS ALUNOS

A preparacdo dos alunos para trabalhar adequadamente em grupo é essencial para o
sucesso visto que, como afirmam Cohen e Lotan (2017, p. 39), nem mesmo todos os adultos
sabem como trabalhar em grupo de modo a obter bons resultados. E comum vermos pessoas
que parecem querer ser o centro da atengao e os Unicos que falam, ou que agem como se fossem
0s Unicos que merecem ser ouvidos. Esses sdo exemplos de dominéncia na interagdo do grupo,
que nao ¢ desejavel pois ndo favorece a cooperacdo. Os melhores resultados vém quando cada

um dos membros tém oportunidades iguais de participar.

Em vista da tendéncia de grupos ndo treinados para cooperar apresentarem os problemas
de status ja discutidos, é importante ensinar aos alunos 0s comportamentos que contribuem para
que os resultados de trabalhar em equipe sejam os melhores possiveis. Cohen e Lotan (2017, p.
36) também afirmam que “[...] a aprendizagem emerge da chance de falar, interagir e contribuir
para a discussdo.” Logo, € necessario que todos os alunos recebam tais oportunidades, para que

todos aprendam.

Segundo Cohen e Lotan (2017) sé é possivel que as estratégias funcionem plenamente
para o desenvolvimento de habilidades e a aprendizagem de conceitos matematicos quando
professores e alunos sdo preparados corretamente para realiza-los. Elas explicam que, para
aprender Matematica, os alunos precisam argumentar sobre suas resolucfes e hipdteses,
justificando-as, e também escutar e compreender as explica¢des dos outros membros do grupo.

Assim, se forem capazes de se comunicar de forma construtiva, eles avancardo mais e 0s
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resultados alcangados serdo melhores. Além disso, é possivel que os alunos internalizem essas
normas de forma a manter esse padrédo de comportamento em qualquer trabalho em grupo, o
que é benéfico ndo apenas para outras situacfes de trabalho em grupo, como projetos, mas

também para diversas situacoes de trabalho em equipe em sua vida.

Por exemplo, Machado (2014, p. 25) afirma que nota-se no mundo do trabalho “uma
crescente valorizagdo do trabalho em equipe, do envolvimento coletivo na realizagédo de um
projeto, da interacdo entre os participantes”. Dessa forma, esse aprendizado também ¢ util para
a vida do aluno, tanto em dindmicas de grupo em processos seletivos e nas equipes em que
trabalhar, quanto em outras situacfes que exijam ou permitam cooperacdo. E essas normas
permitem desenvolver algumas das competéncias socioemocionais mencionadas na BNCC

(BRASIL, 2018) como parte integrante de cada uma de suas competéncias gerais.

Assim, apenas uma tarefa bem planejada e adequada nédo é o suficiente para garantir
interacOes equitativas. E necessario dedicar tempo para ensinar os principios que devem guiar

0 comportamento dos estudantes de forma que a interacao seja exitosa.

Geralmente neste ponto vem a preocupagdo com o tempo que sera gasto fazendo essa
preparacdo sem passar nenhuma tarefa ligada ao desenvolvimento dos conteddos e
competéncias curriculares. Nesse sentido, Cohen e Lotan (2017, p. 40) afirmam que o tempo
gasto na preparacdo é recuperado posteriormente no desenvolvimento das tarefas. Elas também
afirmam que sem a preparacao, o tempo perdido corrigindo os comportamentos indesejados e
ensinando os alunos a interagirem corretamente no meio das tarefas é maior do que aquele que

seria despendido treinando-os antes.

2.2.1 Preparacéo inicial dos alunos

Cohen e Lotan (2017, p. 40 e 133) recomendam gue o objetivo nesta fase de preparagéo
inicial seja construir regras e conceitos coletivos sobre quais formas de agir sdo aceitaveis e
desejaveis ao trabalhar em grupo. Isso implica em uma grande alteracdo em relacdo a uma aula
tradicional, ja que os alunos passam a precisar depender dos colegas. E importante que se
estabelecam regras do tipo “todos participam”, “todos ajudam” e que todos merecem ser

ouvidos, o que inclui pensar sobre as ideias dos outros. Incluir os procedimentos de discussdo
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nas regras, bem como a maneira de lidar com os erros, serve também para diminuir a ansiedade
e gerar um nivel confortavel de seguranca, tanto fisica quanto intelectual. Além disso, Araujo
(2015, p. 9) afirma que a construcao coletiva das regras faz parte do “papel que a escola pode,
e deve, exercer na luta pela transformacgdo da sociedade”, ou seja, ndo € apenas util para o

aprendizado da Matemaética mas também para o desenvolvimento do aluno.

Também é importante estabelecer que tipo de ajuda é adequada, pois alguns podem
acreditar que fazer a tarefa pelo colega, lhe entregar a sua para copiar ou simplesmente dizer a
resposta certa sdo sindbnimos de ajuda, enquanto que, de acordo com Cohen e Lotan (2017, p.
44), o comportamento ideal seria fornecer uma explicacdo completa para que quem perguntou
possa compreender ndo apenas a resposta certa, mas o0 motivo de ela ser correta. Para que isso
ocorra, 0s alunos precisam ser incentivados a perguntar, de forma que a pergunta nao seja vista
como motivo para menosprezar o colega, mas como uma maneira importante de entender e
aprofundar seus conhecimentos. As regras estabelecidas pela turma podem ser escritas em um
cartaz e ser dispostas em um local bem visivel na sala de aula a cada tarefa em grupo, para

ajudar os alunos a se lembrarem dos comportamentos desejaveis.

Cohen e Lotan (2017, p. 57) estabelecem regras e comportamentos Uteis para o trabalho
em grupo e atividades construtoras de habilidades para desenvolvé-los. A primeira regra chama-
se “Respondendo as necessidades do grupo” e os comportamentos esperados sdo “Prestar
aten¢do ao que os outros membros do grupo precisam” e “Ninguém acabou até que todos
tenham acabado”. Para desenvolver 0 primeiro comportamento elas recomendam a atividade
chamada “Circulos partidos” - sobre a qual comentaremos abaixo - e para 0 segundo a atividade

“Quadrados partidos”.

Uma segunda regra tem relacdo com aprender a ajudar os colegas, fazer perguntas e
respondé-las explicando a eles suas razdes. Para essa regra sdo alistados os comportamentos
“Discutir e decidir”, “Dar razdes para as suas sugestdes”, Explicar dizendo como”, “Todos
ajudam”, “Ajudar os outros a fazerem coisas sozinhos”, “Descobrir 0 que 0s outros pensam” e
“Explicar por qué”. Para desenvolver esses comportamentos sdo recomendadas as atividades
“Logica do arco-iris”, “Projetista mestre”, Foguete de quatro estdgios” e “Adivinhe a minha

regra’”.

A terceira regra tem o objetivo de evitar a dominancia nos grupos, e tem como
comportamentos relacionados “Todos sao informagdes”, “Fazer um plano”, “Concordar sobre

as estratégias”, “Descrever precisamente e em detalhe”, “Falar suas proprias ideias”, “Escutar
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os outros; dar a cada um uma chance de falar”, “Solicitar as ideias dos outros” e “Fundamentar
suas ideias com argumentos”. Para desenvolver esses comportamentos sao recomendadas as

atividades “Naufragio”, “Espagonave” e “Rio de Jacarés”.

Como exemplo, observe-se a atividade Circulos partidos, ligada a regra “Respondendo
as necessidades do grupo” e ao comportamento “Prestar atencao ao que os outros membros do

grupo precisam”. (COHEN; LOTAN, 2017, p. 57).

Cohen e Lotan (2017, p. 179, 180) recomendam dividir a turma em grupos de 3 a 6
pessoas onde cada um recebera um envelope com partes de um circulo. O objetivo da atividade
é completar um circulo, trocando pecgas com os colegas. Mas é proibido conversar ou tentar se
comunicar de qualquer maneira (mimica, desenho, etc.), pegar uma peca do colega (mesmo que
o0 aluno acredite que é a peca que ele necessita) e cada pessoa deve construir seu circulo sem
dicas ou ajuda de outra pessoa. SO é permitido, além de tentar montar um circulo, doar suas
pecas para outros colegas (uma de cada vez), se acreditar que elas sdo necessarias para que eles
concluam seus circulos, entregando a peca para o colega ou colocando-a préximo as suas pecas.

O tempo para a atividade é de 10 minutos.

Durante a execucdo da atividade € importante deixar claro que a tarefa so esta terminada
quando o grupo inteiro terminar. Assim, se uma pessoa conseguir concluir seu circulo mas 0s
demais de seu grupo nao tiverem terminado, o grupo ndo acabou. Cohen e Lotan (2017, p. 127)
também recomendam que, se um grupo terminar antes, o docente os desafie a encontrar outras

formas de unir as pecas para formar circulos.

Na Figura 1 temos uma proposta de esquema da atividade de Cohen e Lotan (2017) para
grupos de 3 alunos, mas o professor pode elaborar suas proprias divisdes dos circulos. Nessa
proposta um aluno recebe as pecas que estdo com 0s numeros |, outro as que estdo com o
namero Il e o outro as com Ill. Nesse caso, ndo existe a possibilidade de um aluno montar um
circulo apenas com as suas pegas, mas para a segunda versao da atividade, chamada de “versao

simples”, ha mais de uma possibilidade de montagem.

Figura 1 Versdo mais simples de Circulos Partidos
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Fonte: (COHEN; LOTAN, 2017, p. 181)

A atividade termina ao fim do tempo ou quando todos 0s grupos tiverem terminado de
montar seus circulos, o que acontecer primeiro. Cohen e Lotan (2017, p. 180) afirmam que o
professor deve entéo realizar um fechamento com os alunos, ajudando-os “a identificar algumas
das coisas importantes que ocorreram, analisar por que elas ocorreram e generalizar para outras
situacdes de aprendizagem em grupo”. Elas sugerem questdes que podem ser utilizadas:

*  Em sua opinido, qual € o objetivo desse jogo?
Como vocé se sente em relagdo ao que ocorreu no seu grupo hoje?
O que vocé fez no seu grupo que lhe ajudou a resolver o problema?
O que vocé fez que tornou essa resolugdo mais dificil?

O que os grupos poderiam fazer melhor no futuro?
(COHEN; LOTAN, 2017, p. 180)

¥ X X %

No caso dessa atividade, Cohen e Lotan (2017, p. 180) afirmam que o professor deve
retornar a “dois comportamentos-chave que tornam um grupo bem-sucedido: preste atencéo ao
que os outros membros do grupo precisam. Ninguém acabou até que todos tenham acabado.”
(grifo das autoras) Dessa forma a atividade ajuda os participantes a deixarem de lado
comportamentos egoistas e competitivos e compreenderem que o desejado € que eles se
importem tanto que os colegas consigam terminar quanto com desejar eles mesmos concluirem
a atividade. Essa empatia pode ajuda-los a se atentar as necessidades dos outros e se esforgarem

para supri-las, ja que esse comportamento desejavel sera para beneficio de todo o grupo.

Ao final de cada uma das atividades de preparagdo, ou “atividades construtoras de
habilidade”, Cohen e Lotan (2017, p. 43) salientam a importancia de realizar uma discussao
sobre a situacdo vivenciada, como a citada no exemplo acima, para que os alunos possam
relacionar a cooperagéo exigida pela atividade com seu comportamento. 1sso é necessario para
conscientizar 0s alunos sobre 0s novos comportamentos e fazé-los utilizar conscientemente as

habilidades adquiridas na preparacéo.
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2.2.2 Preparacdo de lideres e/ou facilitadores

Um outro tipo de preparacdo que pode ser realizada é o treinamento de lideres ou
facilitadores para desempenhar suas fungdes nas tarefas. Esse treinamento ndo precisa ocorrer
obrigatoriamente antes do inicio das tarefas, como ocorre com a preparacao inicial dos alunos.
Ele pode ocorrer no momento em que o docente achar necessario, se ele achar necessario,

dependendo do tipo de interacdo que escolheu para sua tarefa.

No entanto, Cohen e Lotan (2017) recomendam que tal treinamento seja realizado caso
o0 docente ndo tenha certeza de que os alunos que desempenhardo tais papéis sabem como agir.
O objetivo deve ser atingir os trés critérios essenciais para que a discussdo seja de boa

qualidade:

* Dar a cada individuo uma oportunidade justa.
* Fornecer argumentos para as ideias.
* Fornecer ideias diferentes. (COHEN; LOTAN, 2017, p. 117)

Se tais objetivos forem alcancados obter-se-a facilitadores ou lideres que buscardo ouvir
todos os colegas, dando voz para colegas que, de outras formas, talvez ndo fossem ouvidos pelo
grupo. Nesse sentido, € bom ensina-los a valorizar as ideias de todos, mesmo que algumas
venham a ser descartadas depois. Teremos também discussdes que irdo além de achar a resposta
certa, buscando o motivo pelo qual aquela é uma resposta certa e questionando se existem outras

respostas certas ou outros meios de obté-la.

2.2.3 “Formacao para a mudanca de expectativa (expectation training)”

A “formagdo para a mudanca de expectativa (expectation training)” ¢ uma preparagao
que pode ou ndo ser realizada ao mesmo tempo que a preparacao inicial, podendo também ser
feita varias vezes ao longo do desenvolvimento das tarefas, dependendo da necessidade do
docente. Cohen e Lotan (2017, p. 135) a definem como fornecer uma “tarefa desafiadora e
valorizada” para “fazer com que o aluno de baixo status se tornasse um professor, um

especialista e um recurso intelectual para alunos de alto status™.
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Como ja mencionamos, Cohen e Lotan (2017) afirmam que grande parte dos problemas
do trabalho em grupo séo consequéncia da ordenagéo por status que faz com que alguns alunos
sejam sempre ouvidos pelo grupo enquanto outros sdo simplesmente ignorados. Estes ultimos
sdo 0s que chamamos de alunos de baixo status, que pode ser relacionado a um desempenho
académico abaixo da média, auséncia de popularidade ou ser parte de uma minoria na
comunidade. A alteracdo das expectativas sobre esses alunos, tanto dos colegas quanto deles
mesmos, é essencial para que sua participacdo no grupo seja maior e para que eles possam

aprender e avancar com as tarefas.

De fato, Cohen e Lotan (2017, p. 147) encontraram evidéncias de que combinar o uso
de tarefas de habilidades mdltiplas, vistas na secdo especifica sobre a elaboracéo de tarefas,
com a atribuicdo de competéncia aos alunos de baixo status “estava relacionado a maiores taxas
de participacdo dos alunos de baixo status e que néo tinha efeito na participacéo de alunos de

alto status.”

Esse aumento da participacdo dos alunos de baixo status significa que passam mais
tempo engajados na tarefa, sem reduzir a participacdo e engajamento dos alunos de alto status.
E visto que o tempo de engajamento em tarefas é um fator crucial para o sucesso académico
(como abordaremos na secédo 3.3 Beneficios Esperados), fazer com que tanto os alunos de baixo
status quanto seus colegas acreditem que eles tém muito a contribuir na resolucdo da tarefa é
benéfico para o progresso destes, sem prejudicar o progresso dos demais alunos. Dessa forma,
ndo é necessario escolher entre recuperar e aprofundar, ja que a acdo feita para ajudar os alunos
que necessitam de recuperacdo ndo prejudica os que ja desenvolveram as habilidades desejadas

ou ja desenvolveram além do desejado, merecendo um aprofundamento.

Assim, podemos dizer que o objetivo deve ser criar expectativas positivas em relacdo a
competéncia dos colegas que, ao se juntarem ao conjunto ja existente de expectativas negativas,
aumentem a média do conjunto. Por exemplo, é comum ouvir de alunos na aula de Matematica
que eles ndo nasceram para isso, que ndo conseguem aprender esse componente, entre outras
afirmacdes similares. No entanto, quando esse aluno consegue entender e realizar com sucesso
algumas tarefas especificas desse componente curricular, nota-se que ele se sente mais
motivado a realizar as tarefas e a sua resiliéncia aumenta. Além disso, quando os colegas notam
isso, passam a busca-lo para ajuda-los a solucionar suas tarefas, como fonte de conhecimento

relevante. E essa alteracéo, tanto na opini&o que o aluno tem sobre sua capacidade de aprender
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quanto a que os colegas possuem sobre ele, que deseja-se obter com a preparacado e utilizagéo
de alunos de baixo status como especialistas.

Cohen e Lotan (2017, p. 136 e 137) reconhecem que pode ser mais dificil convencer o
préprio aluno de baixo status de que ele possui competéncias importantes, do que persuadir
seus colegas de classe. Elas afirmam que uma das formas mais faceis de atingir esse objetivo é
descobrir algo em que o aluno ja é especialista, prepara-lo para ensinar e garantir que ele tenha
tudo o que precisa para obter sucesso. No entanto, elas advertem que isso s6 funciona se a turma
reconhecer que o que o aluno est4 ensinando, e o préprio ato de ensinar, sdo habilidades
relevantes. Assim, é importante concentrar-se no que os proprios alunos reconhecerdo como
habilidades intelectuais, caso contrario o professor precisara convencer a turma da relevancia
dela. Um exemplo de habilidade que pode ser utilizada é a habilidade de desenhar bem com ou
sem instrumentos, que pode ser real¢ada quando as tarefas envolvem a elaboragéo de desenhos,

diagramas e esquemas.

Uma outra forma, segundo Cohen e Lotan (2017, p. 136), pode ser realizar um
treinamento especifico para garantir que os alunos de baixo status adquiram uma habilidade
relevante e necessaria para a execuc¢do de uma tarefa antes de sua realiza¢do. Assim, eles estardo

preparados e seguros para demonstra-la, e até mesmo para guiar 0 grupo em sua execucao.

Para obter sucesso, Cohen e Lotan (2017, p. 137) ressaltam a importancia da reflexéo e
do planejamento cuidadoso, além da necessidade de que o docente - ou outra pessoa competente
destacada para isso - tenha tempo para dedicar a cada aluno que sera preparado para garantir

que ele se sinta confiante e esteja apto para agir como um especialista.

Quando essa estratégia é realizada de forma bem-sucedida, junto com os demais passos
necessarios, Cohen e Lotan (2017, p. 138) afirmam que os alunos passam a entender que todos
apresentardo pontos fortes e fracos e, assim, todos possuem habilidades para contribuir com o
desenvolvimento das tarefas, levando a uma participacdo mais igualitaria, desejavel para obter

os melhores resultados possiveis.
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3 TRABALHO EM GRUPO - APLICACAO

Apds o planejamento cuidadoso da tarefa, que inclui a elaboracdo dos cartbes de tarefa
e obtencdo dos recursos necessarios para sua execucdo, e a preparacdo dos alunos para
trabalharem cooperativamente nos grupos, o professor pode passar a aplicagdo das tarefas para
o trabalho em grupo. Nessa fase de aplicacéo das tarefas em sala de aula, o papel do docente é

bem diferente do que exerce em uma aula expositiva, por exemplo, Como veremos a seguir.

3.1 NA SALA DE AULA

No momento de aplicacdo das tarefas, Cohen e Lotan (2017, p. 122) afirmam que é
imprescindivel que o docente “seja bem-sucedido em delegar autoridade aos grupos”. Caso
contrério, os alunos ndo se beneficiardo dessa metodologia e o professor achara muito dificil
administrar. De fato, se isso ndo ocorrer, é provavel que haja diversos alunos de grupos
diferentes pedindo a ajuda do docente a0 mesmo tempo, sendo que este ndo podera atender a

todos simultaneamente.

Como Cohen e Lotan (2017, p. 121) salientam, delegar autoridade nao significa que o
professor deixe de ser a autoridade na sala de aula, ja que é ele quem fornece as instruc@es para
a tarefa, estabelece as normas de cooperacdo, prepara 0s alunos para utiliza-las, designa os
papéis a serem desempenhados e responsabiliza os grupos pelo resultado de sua tarefa. Também
ndo significa que o professor se torne desnecessario durante a realizacdo da tarefa. Pelo
contrario, ao treinar os alunos e permitir que eles sejam responsaveis pelo seu trabalho, o
docente fica livre de supervisionar constantemente os alunos e pode utilizar suas habilidades

em niveis mais altos.

O papel principal do professor na aprendizagem colaborativa, de acordo com Moran
(2017, p. 24 e 26) € “o de orientador, de tutor de estudantes individualmente e das tarefas em

grupo, em que os alunos sdo sempre protagonistas.”
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3.1.1 Inicio da tarefa

Para iniciar a tarefa e para que esta possa ser gerenciada, Cohen e Lotan (2017, p. 123)
afirmam que o segredo ¢ a clareza, ou seja, “a compreensdo detalhada por parte dos alunos
sobre como devem se comportar, o que devem fazer e com quem devem buscar ajuda para 0s
problemas que aparecem.” Dessa forma, os alunos ndo procurardo o professor constantemente
para sanar cada davida ou fornecer orientacdes adicionais, 0 que evita que ele fique
sobrecarregado com essa fungéo, enquanto os grupos que ainda nao obtiveram respostas ficam
parados aguardando. Pelo contrario, quando os alunos compreendem que precisam discutir e
procurar compreender as instrucées dentro do grupo e s6 buscar a ajuda do docente quando ndo
for possivel obter as respostas com o grupo, o professor fica livre para observar e trabalhar em

nivel mais elevado.

Visto que Cohen e Lotan (2017, p. 92) chamam atencdo para a importancia de que os
alunos compreendam as instrucGes fornecidas pelo professor para que se engajem na atividade,
elas recomendam “utilizar vocabulario adequado e tornar as “principais palavras” acessiveis
aos alunos, por meio de expressodes coloquiais do dia a dia e de explicagdes”. Isso significa que
o docente ndo deve utilizar um vocabulario tdo cheio de expressdes matematicas que pareca ao
aluno que ele fala um outro idioma, uma forma de matematiqués, que ndo Ihe é compreensivel.
N&o significa deixar de usar a linguagem matematica, mas certificar-se de que os alunos a
compreendam, explicando expressdes que 0s alunos costumeiramente ndo lembram e se
assegurando que eles compreenderam. Além disso, deve ouvir com atencdo 0s alunos,
identificando seus progressos na compreensao e ajudando-os a refletir sobre a linguagem que

utilizam e, assim, adquirir o vocabulario matematico adequado.

Cohen e Lotan (2017, p. 123) também listam cinco etapas que precisam ser cumpridas:
primeiro, as regras de cooperacdo precisam ser ensinadas, o que é cumprido realizando-se a
preparacéo inicial, e pode ser reforgado por se manter as regras escritas na sala de aula em local
visivel; segundo, a localizacdo de cada grupo na sala e seus componentes precisa ser claramente
informado, 0 que pode ser feito, por exemplo, identificando as mesas com o nimero do grupo
e registrando a distribuicdo dos alunos nos grupos na lousa; terceiro, 0s papéis a serem
desempenhados por cada aluno devem estar claramente designados, por exemplo, escritos ao
lado do nome de cada um na lousa; quarto, as instrucfes para tarefa e os critérios de avaliacdo

precisam estar claros, o que é conseguido com cartbes de tarefa bem elaborados e instrugdes
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iniciais claras; e quinto, os “alunos precisam compreender os objetivos de aprendizagem da

atividade”.

Para que haja sucesso no terceiro ponto, a atribuicdo de papeis, Cohen e Lotan (2017,
p. 116) recomendam designar os de cada aluno em vez de deixa-los escolher seus préprios
papéis, para evitar que eles déem o papel que acham mais importante para o aluno de maior
status. Ao deixar visivel essa atribuicdo e descrever detalhadamente o comportamento e a
responsabilidade ligados a cada papel, certificando-se de que todos tenham compreendido, 0s
alunos reconhecerdo que o professor deu a determinado aluno autoridade para atuar de
determinada maneira e que o colega esta apenas cumprindo a funcdo que lhe foi designada no
grupo. Se houverem alunos de alguma minoria, pelo menos um deles deve receber um papel de
lideranga para que eles ndo se sintam sem poder. Finalmente, é importante realizar um rodizio
de papéis ao longo das tarefas e deixar claro que todos os alunos terdo oportunidade de

desempenhar cada papel ao longo das proximas tarefas.

Além disso, segundo Cohen e Lotan (2017, p. 142) para que a estratégia de habilidades
maultiplas, que iniciou com a elaboracdo de uma tarefa adequada, seja bem-sucedida, ha dois
passos necessarios: “(1) convencer os alunos de que muitas habilidades intelectuais diferentes
sd0 necessarias para a tarefa; (2) criar um conjunto misto de expectativas para cada aluno.” E o
momento ideal para fazer isso € quando esta orientando a realizacdo da tarefa. O docente pode
dar exemplos de habilidades essenciais para isso e também perguntar aos alunos quais eles
acreditam que serdo necessarias. Também é importante encoraja-los a desenvolverem e
melhorarem seus pontos fracos, valorizando o esforco e a dedicagéo e fugindo do conceito de

dom.

De fato, Boaler (2018, p. XV) afirma que a “crenga - de que a matematica ¢ um “dom”
gue algumas pessoas tém e outras nao - é responsavel por grande parte do generalizado fracasso
em matematica no mundo.” Machado (2014, p. 46) também afirma que “nenhuma disciplina
constitui um fim em si mesmo, nem deve ser considerada um contetdo destinado apenas a
especialistas ou a pessoas com dons especiais”, o que inclui a Matematica. Assim, para que os
estudantes sejam bem-sucedidos tanto em sua participacdo na tarefa quanto, a longo prazo, em
aprender Matematica, € importante que eles acreditem que sdo capazes de fazer isso
independente de seu nivel atual de conhecimento matematico e desempenho em avaliagdes

externas.
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Apos fazer isso, Cohen e Lotan (2017, p. 142) afirmam que ¢ fundamental utilizar “os
seguintes argumentos: nenhum de nds tem todas as habilidades; cada um de nds tem algumas
delas.” (grifo das autoras) Se a tarefa foi elaborada adequadamente para multiplas habilidades

deve ser facil convencer os alunos da veracidade dessa declaracao.

Segundo Cohen e Lotan (2017, p. 85) se ao falar com os alunos o docente for bem-
sucedido em “gerar um sentido de urgéncia para terminar a tarefa a tempo e quando insiste que
eles criem um produto de qualidade e preparem um relatério conciso e profundo, os alunos cada

vez mais dependerdo uns dos outros para entender e completar a tarefa”.

3.1.2 Durante a tarefa

A partir do momento que a execucdo da tarefa comeca, a autoridade do professor foi
delegada e ele passa a poder observar a interacdo dos grupos. Se a preparacgéo foi eficaz, Cohen
e Lotan (2017, p. 170) afirmam que os alunos avancados ajudardo os que tém dificuldade, os
bilingues podem ajudar os que ainda ndo compreendem bem a lingua falada na sociedade em
que a escola esta inserida e “a eficiéncia do professor é multiplicada, pois existem muitos
“professores assistentes” que estao se certificando de que todos entendem as instrucdes e o texto

da tarefa.”

O docente passa entdo a exercer outros papéis na sala de aula. O primeiro € observar a
interacdo entre 0s grupos para verificar se os alunos compreenderam as instruc@es o suficiente
para iniciar a tarefa, se estdo trabalhando cooperativamente seguindo as regras estabelecidas e,
por consequéncia, se estdo engajados no trabalho em grupo. Segundo Cohen e Lotan (2017, p.
48) essa acdo de escutar nos grupos é uma forma simples de verificar se a interacdo ocorre de
forma adequada. Isso inclui procurar por problemas de status, seja de alunos que ndo esto
sendo ouvidos, seja de alunos que se comportam como baixo status, e intervir para melhorar a
interacdo. Também inclui agir nos grupos que ndo estdo seguindo as regras e nao estdo
funcionando bem. Essas intervencdes servem como um feedback do que precisa ser melhorado

e ajudam a lembrar o grupo de que eles sdo responsaveis pelo resultado de sua tarefa.

Cohen e Lotan (2017, p. 93) afirmam que é necessario garantir que os alunos escutem

uns aos outros, questionem, respondam as questdes dos colegas, participem igualmente da
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discussdo e tenham acesso aos materiais necessarios. Também defendem que, como “a
aprendizagem ¢ uma atividade social”, a interacdo com os recursos da tarefa e com os colegas,
utilizando a linguagem para traduzir suas ideias, hipdteses e duvidas demonstra o0 engajamento

na tarefa e € uma forma efetiva de aprendizagem.

Segundo Cohen e Lotan (2017, p. 124 e 125) essa escuta deve ser feita de forma discreta,
evitando que pareca que esta rondando os grupos. O professor deve estar proximo o bastante
para escutar, mas ndo tdo préximo de modo a deixar os alunos constrangidos ou a leva-los a
pedir sua ajuda. Quando notar um problema, ele precisa decidir se deve ou nédo intervir,
observando se o grupo se encaminha para soluciona-lo ou se distancia da solucdo. A decisdo de
intervir precisa ser bem calculada, visto que isso tende a diminuir a interacdo dos alunos. Elas
recomendam que a intervencdo seja feita quando o grupo estd muito distanciado da tarefa, ndo
parece compreendé-la o suficiente para terminé-la, tém um sério conflito interpessoal ou esta

tdo desorganizado que esta a ponto de se desmanchar.

Esse pode ser um desafio para os professores que estdo iniciando a utilizacdo desta
metodologia, principalmente se estdo acostumados a falar muito durante suas aulas. Passar a
maior parte do tempo apenas observando e tomando notas, sem dar dicas e sem interferir no
trabalho desenvolvido pelos alunos pode dar uma sensacao ruim. No entanto, é essencial para

gue a metodologia funcione.

Um outro papel que o professor pode desempenhar é, de acordo com Cohen e Lotan
(2017, p. 125), o de fazer perguntas-chave nos grupos que nao estdo desenvolvendo a tarefa em
alto nivel para estimula-los. Isso pode ser um desafio, ja que em uma tarefa aberta ele ndo deve
direcionar os alunos, mas pode precisar ajuda-los a enxergar as direcGes possiveis a serem
tomadas. Além disso, ele também pode fazer perguntas com o objetivo de aprofundar o
pensamento e ajudar os alunos a fazerem novas conexdes, sendo recomendadas especialmente
as relacionadas a descobrir o motivo (o porqué) ou 0 modo de funcionamento (o como). No
entanto, estas ndo devem ser perguntas retoricas nem adivinhas. Pelo contrario, é preciso deixar

que os discentes procurem as respostas e facam as relacGes entre as partes do problema.

De fato, Cohen e Lotan (2017, p. 124) salientam a importancia de deixar que os alunos
tomem decisdes e cometam erros. Logo, embora o professor supervisione a tarefa, ele precisa
deixa-los livres para trabalhar sem demandar sua autorizacdo para cada passo. Também deve
evitar correr para ajudar um grupo a cada dificuldade que aparece. Ao contrario, deve sempre

se certificar de que o grupo tentou responder sua duvida dentro do préprio grupo, com 0s
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recursos que possui. Apenas quando tais recursos, incluindo os conhecimentos de seus
membros, ndo forem suficientes para responder uma pergunta é que o docente devera tirar suas

davidas.

Essa estratégia de fazer perguntas também é til quando um dos grupos termina a tarefa
muito antes dos demais. Nesse caso, Cohen e Lotan (2017, p. 127) recomendam que o docente
faga perguntas que levem a uma analise adicional ou a buscar generalizagdes para situacdes
similares. Dessa forma, o grupo continua tendo algo interessante e relevante para fazer na tarefa,

evitando que se dispersem e passem a comportamentos que atrapalhem os demais grupos.

Cohen e Lotan (2017, p. 129) também sugerem que o professor faca anotacdes de suas
observacdes sobre o funcionamento dos grupos, o que pode ser Util para fornecer feedback tanto
durante a tarefa quanto no fechamento, e também para avaliar o resultado de sua tarefa e

melhoré-la para proximas aplicagdes.

3.1.3 Solucionando problemas durante a tarefa

Mesmo que a preparacao tenha sido feita corretamente, é possivel que surjam problemas
no decorrer da tarefa. Nesse caso, Cohen e Lotan (2017, p. 127) recomendam que a primeira
acdo do professor seja pedir que o proprio grupo diga qual é a dificuldade e sugira formas de
lidar com o conflito, j& que a preparacdo inicial deve ter fornecido ferramentas para que possam
fazé-lo. Essa também é uma forma de responsabilizar os alunos pelo modo como o grupo
funciona e por manter-se unidos e trabalhando em harmonia, levando-0s a resolverem o0s
conflitos eles mesmos, sempre que possivel.

No entanto, Cohen e Lotan (2017, p. 128) reconhecem que ha casos em que o problema
pode ser devido a uma "combinagdo instavel de alunos”, ou seja, que em alguns casos a
preparacgéo e as regras podem néo ser suficientes para evitar os conflitos entre determinados
alunos, devido a um historico anterior de problemas. Nesses casos, elas recomendam que 0
docente fagca um registro para evitar colocar tais alunos no mesmo grupo nas proximas tarefas.
Porém, se isso ocorrer em VArios grupos, é uma indicacdo de que ou houve problema na

preparacdo ou ha algum problema com a natureza da tarefa.
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3.1.4 Fechamento da tarefa

Apds todos os grupos terem concluido a tarefa, passa-se ao fechamento, que € um
encerramento da tarefa. Esse € um momento para compartilhar descobertas, dar feedback,
reforcar os comportamentos esperados e corrigir alguns problemas.

Ao solicitar que os grupos partilhnem suas descobertas na tarefa e apresentem seu
produto final para a turma, o professor torna cada grupo responsavel por seu resultado. Além
disso, € uma oportunidade para que grupos que conseguiram aprofundar-se compartilhem e
defendam suas conclusdes, contribuindo para o progresso de toda a turma. Cohen e Lotan
(2017, p. 129) salientam também que ¢ “necessario fazer conexdes entre as atividades e os
conceitos centrais que elas deveriam ilustrar.” Assim, os alunos também poderao ver claramente

a relevancia intelectual dos conceitos estudados na tarefa.

Este também é um bom momento para discutir o funcionamento dos papéis. Cohen e
Lotan (2017, p. 117) recomendam que isso seja feito com o intuito de “refor¢a-los e destacar
para 0s alunos como eles podem contribuir para o bom funcionamento do grupo.” Neste
momento ou durante a orientacdo da proxima tarefa o docente pode usar as anotacGes que fez
durante a execucdo da tarefa para dar feedback tanto individualmente quanto para grupos
inteiros. Ele serve tanto para responsabilizar os grupos quanto para ajudar os alunos a enxergar

as tarefas intelectuais que eram necessarias.

Além disso, esse momento também pode ser utilizado para reconhecer publicamente 0s
alunos que tiveram um bom desempenho, embora isso também possa ser feito como um
feedback na aula seguinte. Essa atribui¢do é importante principalmente no caso dos alunos de
baixo status, pois tem o potencial de alterar seu status tanto perante a turma quanto para eles
mesmos. Cohen e Lotan (2017, p. 146 e 147) afirmam que essa “atribuicdo de competéncia”
ndo é facil de fazer. Primeiro, durante a tarefa, o professor precisa observar os alunos com uma
visdo de habilidades maltiplas, para realgar a(s) habilidade(s) de forma a mostrar sua relevancia
para a atividade. Também, precisa cumprir trés requisitos para ser efetiva: primeiro deve ser
publica, perante toda a turma; segundo, deve ser especifica, deixando claro quais foram as
tarefas em que o aluno demonstrou competéncia; e terceiro, devem ser mostradas como
importantes para o sucesso do grupo. Elas recomendam que o docente seja honesto, objetivo e

especifico sobre a(s) habilidade(s) demonstrada(s) pelo(s) aluno(s) e faca isso ndo apenas com
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os alunos de baixo status, mas também com outros alunos, ja que esse feedback ““contribui para
a criacdo de uma cultura positiva em sala de aula, porque todos se sentem reconhecidos e

valorizados.”

3.2 AVALIACAO

Quando se trata de avaliar € sempre preciso se perguntar, entre outros fatores, qual o
objetivo de sua avaliacdo, 0 que serd avaliado e como isso sera feito. Existem diversas formas
de se avaliar, sendo muito mencionadas na educacdo as avaliagdes diagnostica, formativa e
somativa. Porém, Domingos Fernandes afirma em entrevista que “toda avaliacdo formativa €,
por natureza, diagnostica.” Ele afirma que se os dados da avaliacdo formativa forem usados
apenas para classificar os alunos, ndo efetuamos nenhuma mudancga. Ele recomenda que o foco
seja na aprendizagem. (MATEMATICA, 2020)

Visto que a avaliacdo formativa pode ter a funcdo diagndstica quando usada para
melhorar a aprendizagem, restam-nos os modelos somativo e formativo. Nesse sentido,
Fernandes (2006, p. 18) afirma que ¢ preciso que “a modalidade de avaliagdao por exceléncia
seja a avaliacdo formativa, a Unica que, por natureza, pode assegurar a melhoria, a consolidacao
e o aprofundamento das aprendizagens”, além de assegurar a integracdo entre processo de

ensino, aprendizagem e avaliacéo.

A avaliacdo é importante para 0 sucesso da estratégia de trabalho em grupo, pois
segundo Cohen e Lotan (2017, p. 63) também é uma forma de responsabilizar os alunos pelo
trabalho. Elas recomendam que sejam feitas tanto avaliacdes formais quanto informais, tanto
formativas quanto somativas frequentemente, para fortalecer o senso de responsabilidade
individual e coletiva. Enquanto o produto final da tarefa pode ser utilizado para avaliar o grupo,
o relatorio individual serve para realizar uma avaliacéo individual. Elas recomendam que néo
seja dada uma nota nem feita a avaliacdo especificamente em relacéo a contribuigéo individual
de cada um para o produto final, ja que um aluno com menor participacao pode ter sido excluido

sem que o docente perceba.

Assim, neste topico, focaremos na “avaliacdo para as aprendizagens”, como a avaliag¢do

formativa é nomeada por Fernandes (2006, p. 16), com o objetivo de promover e apoiar as
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aprendizagens, e ndo o de classificar os alunos. No entanto, visto que muitos sistemas
educacionais brasileiros exigem que sejam atribuidas notas aos estudantes, discutiremos
também uma sugestdo de como fazer isso dentro dos principios desta metodologia de trabalho

em grupo.

Segundo Fernandes (2006), a avaliacdo para as aprendizagens se relaciona a
comunicacgdo entre professores e alunos, as escolhas pedagdgicas, a motivacao e a variedade de
maneiras de recolher as evidéncias do aprendizado, entre outros fatores. Assim, é preciso que
0 ambiente propicie o aprendizado, o que é influenciado ndo apenas pela disposicao da sala de
aula, mas pelo tipo de tarefa proposta aos alunos, pelo acompanhamento e apoio fornecido aos
alunos com dificuldades e se a avaliacdo permite verificar ndo o quanto, mas também como 0s

alunos aprendem.

Relacionando esse tipo de avaliacdo a estratégia de trabalho em grupo, notamos que o
ambiente é adequado pois as tarefas sdo planejadas para privilegiar as multiplas inteligéncias,
sdo abertas, estimulam a criatividade e as interac6es entre os alunos; o acompanhamento e apoio
aos alunos é feito primariamente pelos proprios colegas de grupo, que podem ajudar a
compreender e tirar davidas, e também pelo professor, que faz perguntas bem elaboradas para
que eles possam compreender e aprofundar seus conhecimentos. Assim, nos resta discutir quais
o0s instrumentos de avaliacdo a serem utilizados tanto para realizar a avaliacdo do aprendizado

dos alunos, quanto para avaliar a tarefa aplicada e a acdo do docente.

A seguir abordaremos a avaliacdo com duas finalidades diferentes: a primeira é a
avaliacdo da producdo dos alunos e suas aprendizagens e a segunda € a avaliacdo da tarefa e da

acao do docente.

3.2.1 Avaliagéo dos alunos

Em relagdo a avaliacdo, Cohen e Lotan (2017, p. 74) recomendam separar a
aprendizagem da questdo de notas e pontos e diferenciar a “avaliagdo para a aprendizagem ¢ a
avaliacdo da aprendizagem”. A atribuicdo de notas e pontos de acordo com a quantidade de
acertos ou desempenho em uma atividade, comum em avaliagdes somativas, gera uma

classificacdo dos alunos, responsavel pelo status académico mais baixo dos que apresentam
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mais dificuldades, status esse que esta estratégia tenta alterar. De fato, Fernandes (2006) afirma
gue a maneira como séo avaliados pode ser fonte de motivacdo ou de frustracdo, ajudar os
alunos a perceberem quais sao seus pontos fortes e fracos ou fazé-los se desinteressar

completamente.

Além disso, Kohn (2011) afirma que embora haja valor em avaliar a qualidade do
aprendizado, nem sempre é possivel medi-lo, ou seja, transforma-lo em um nimero ou em uma
letra. Também Boaler (2018, p. 16) afirma que a prética de dar notas é inutil e, quando as notas
tém relagcdo com a quantidade ou percentual de acertos, como se fossem uma punic¢éo pelos
erros, entdo elas passam uma “mensagem muito negativa sobre erros e aprendizagem de
matematica”. Ela afirma que se os professores optarem por continuar atribuindo notas, entao
devem “dar a mesma nota, ou nota mais alta, por erros, com uma mensagem anexada de que 0

erro ¢ uma perfeita oportunidade para a aprendizagem e o crescimento cerebral”.

Nesse sentido, Kohn (2011) afirma que testes e notas ndo sdo necessarios para se obter
e compartilhar informacdes. Ele afirma que as notas reduzem o interesse dos alunos pelo
aprendizado. De fato, quando o objetivo de um aluno é apenas obter uma nota considerada
suficiente, ele buscard o caminho mais facil para isso, importando-se apenas com 0 Sucesso €
ndo com o aprendizado. Em vez de fazerem perguntas importantes quanto ao porqué de um
algoritmo ou uma solucéo funcionar ou quanto a uma forma de se certificar de que sua resposta
esta correta, eles se preocupam apenas em decorar as informacdes que acreditam ser necessarias
para obter boas notas altas nas provas. Assim, as notas reduzem a qualidade de pensamento dos
alunos, sua motivagéo e seu engajamento em seu aprendizado. Ele recomenda a auséncia de

notas para promover um aprendizado mais profundo, bem como o engajamento dos alunos.

Assim, a avaliagéo para a aprendizagem recomendada por Cohen e Lotan (2017, p. 74)
diz respeito a dar devolutivas aos alunos quanto a se atingiram plenamente 0s critérios
esperados e dar sugestbes de como podem melhorar. Visto que durante o planejamento
determina-se o produto final da tarefa, o tipo de relatorio individual e os critérios que
determinam um bom produto e um bom relatério. E sobre essa base que deve ser feita tal
avaliacdo, que deve ser “independente do sistema de classificagdo por notas”. Esse feedback
precisa ser especifico, evitando comentarios genéricos como “Parabéns!” ou “Muito bem!”, que
podem fazer os alunos se sentirem bem, mas ndo os ajuda a saber o que fizeram bem e o que
podem melhorar. Nesse sentido, Fernandes (2006) afirma que uma avaliacdo planejada

adequadamente tém um grande efeito pois
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a) orienta os estudantes acerca de saberes, capacidades e atitudes que tém de
desenvolver; b) influencia sua motivacao e percepcdo do que é importante aprender;
c) estrutura a forma como os alunos estudam e o tempo que dedicam ao trabalho
académico; d) melhora e consolida as aprendizagens; €) promove o desenvolvimento
dos processos de analise, de sintese e de reflexao critica; e f) desenvolve os processos
metacognitivos, o autocontrole e a auto-regulacdo. (FERNANDES, 2006, p. 17)

No entanto, para professores que trabalham em sistemas escolares que exigem que
sejam entregues notas ao fim de determinados periodos letivos, pode parecer desafiador
conciliar esse sistema de avaliagdo com essa exigéncia. Nesse sentido, Burnett (2019)

estabelece um sistema que permite realizar isso, definido em sete passos.

O primeiro é ter certeza que os alunos conhecem os padrfes de aprendizagem, ou seja,
0 que chamamos de habilidades na BNCC. O segundo, suas avalia¢cbes somativas devem usar
linguagem acessivel para os estudantes e possuir os padrdes de aprendizagem anotados em cada
questdo. O terceiro, seu feedback é feito totalmente em forma de comentarios, sem nenhum
numero (nota) anotado na atividade ou no diario e, caso o aluno ndo compreenda, o feedback é
feito oralmente. O quarto é que os alunos auto avaliem sua compreensdo usando formularios
como os da Figura 2. O professor diz quais sd@o 0s objetivos de aprendizagem e os alunos
fornecem valores de 1 a4 para cada um deles segundo 0s seguintes padrdes: um, se acham que
precisam de mais tempo ou de um exemplo para realiza-lo; dois, se conseguem realizar sozinhos
mas estdo cometendo erros de calculo ou ainda ndo compreenderam algo; trés, se conseguem
resolver sozinhos sem errar e explicar sua resolucao; e quatro, se além de realizar o mesmo que
no caso trés, ainda sdo capazes de explicar o significado de sua resolucdo em relacdo ao
problema proposto. No quinto passo, para evitar que os alunos percam suas avaliacdes antes do
feedback, ele recomenda utilizar um aplicativo para armazenar na nuvem fotos delas. O sexto
passo € que, para checar se o feedback foi efetivo, aplica-se uma nova avaliagdo com problemas
semelhantes, mas nédo iguais, aos da anterior. O sétimo é que os proprios alunos refletem sobre
seu desempenho para determinar sua nota, numa autoavaliacdo onde precisam ndo apenas
fornecer a nota que acreditam merecer, mas também justifica-la. Se o aluno néo justifica
suficientemente sua nota ou o professor ndo esta de acordo com ela, ele se retine com o aluno
durante a aula para a discutirem, mas Burnett (2019) afirma que, em sua experiéncia, isso s6

ocorre em 5% a 10% dos casos.

Figura 2 Modelo de formulério de autoavaliacdo traduzido
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AUTOAVALIACAO DO ESTUDANTE

Nome:

Baseado em minha compreensdo, minha nota deveria ser:

Objetivo de Aprendizagem Qudo bem eu entendi este conceito

1. Eu preciso de mais tempo para entender isso
2. Eu posso resolver isso com a ajuda de um exemplo
3. Eu posso resolver isso sozinho mas estou cometendo erros de calculo

4. Eu posso resolver isso sozinho e explicar o caminho de minha solucdo

Fonte: Burnett (2019)

3.2.2 Avaliacdo da tarefa

Além de avaliar o aprendizado dos alunos, também é importante avaliar o desenrolar da
tarefa e a acdo do docente para verificar ajustes que podem e/ou precisam ser feitos na tarefa e
mudangas necessérias na a¢do do professor. De fato, Cohen e Lotan (2017, p. 152) lembram
que a implantacdo de “estratégias e abordagens pedagodgicas complexas” como o trabalho em
grupo precisam de uma avaliacdo e andlise sistematicas de seus sucessos e desafios. Isto
também porque a estratégia exige uma mudanca na visdo que professores e alunos tém do que
significa e como ocorre o aprendizado de Matematica. Elas afirmam que € possivel “aferir a
qualidade das experiéncias de seus alunos utilizando outras medidas além das avaliacdes de

desempenho académico”. De fato, elas sugerem cinco, que comentaremos a seguir.

O primeiro é pedir que alguém observe a aula, o que pode ser um colega professor, um
tutor ou um estagiario. Caso isso ndo seja possivel, uma opgao é gravar um video da tarefa para
assistir mais tarde. E preciso explicar ao observador a tarefa, os objetivos, os desafios que

imagina que terd e os alunos que imagina que necessitardo de mais atencéo, de forma que ambos
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estejam de acordo quanto ao que e quem precisa ser observado. Cohen e Lotan (2017, p. 153)
recomendam um modelo de guia para o observador que possui quatro partes: o primeiro trata
de observar e avaliar a orientacdo do professor; o segundo sobre observar 0s grupos, suas
interacdes e as atitudes dos alunos; o terceiro diz respeito a observar os alunos que o professor
achou que apresentariam dificuldades; e o quarto se refere a acdo do professor durante a tarefa.
Dessa forma é possivel analisar se as informac@es fornecidas na orientagdo foram suficientes e
adequadas, se 0s grupos estao interagindo adequadamente, se todos os alunos estdo interagindo
de forma igualitaria e se a acdo do professor estimula ou inibe o trabalho. A analise das
observagdes pode ajudar a superar alguns dos desafios encontrados e ser mais bem-sucedido

em tarefas futuras.

Um segundo meio recomendado por Cohen e Lotan (2017, p. 154) para avaliar seu
trabalho é aplicar um questionario aos alunos, ndo sobre habilidades de Matematica, mas sobre
a experiéncia deles com o trabalho em grupo na tarefa. Vocé pode fazer perguntas sobre o nivel
de interesse do aluno, o nivel de dificuldade que experimentou, o nivel de compreensao das
instrucBes, quais habilidades ele notou que eram necessérias, 0 quanto ele participou das
discussoes, se algo o impediu de participar mais, se houve algum problema com colegas de
grupo, se os colegas ouviam as ideias de todos e outras perguntas que revelem informacdes
sobre a interacdo do grupo. E importante que os alunos se identifiquem para que o professor
possa ter mais detalhes sobre os problemas, caso tenham ocorrido. A analise das respostas ao
questionario permitird encontrar problemas ou oportunidades de melhoria da tarefa.

Cohen e Lotan (2017, p. 156) também sugerem um terceiro método, que é realizar
algumas observacdes da turma, anotando quantos alunos de cada grupo se enquadram em uma
das seguintes categorias: conversando e manipulando os materiais, apenas manipulando os
materiais, escrevendo ou lendo sem conversar, apenas observando ou escutando sem conversar,
ou desmotivados e esperando pelo professor. A situacédo ideal € aquela em que todos os alunos
estdo na categoria ‘conversando e manipulando os materiais’, mas ¢ natural que haja alunos em
alguma das outras categorias, inclusive ao se aproximar do fim da tarefa. Se o professor ou um
parceiro seu presente na sala realizar essa observacao, por exemplo, no inicio, meio e fim da
tarefa, sera possivel analisar o nivel de participacdo dos alunos ao longo dela e verificar se, e

em qual momento da tarefa é necessario fazer melhorias.

Uma outra forma de avaliar segundo Cohen e Lotan (2017, p.158 e 159) ¢ observar a

participacdo individual de alguns alunos selecionados. Podem ser alunos de baixo status, os que
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costumam dominar as discussdes, alunos timidos ou quietos, estrangeiros que ainda ndo falam
bem portugués ou os que costumam ser indisciplinados. O objetivo é verificar como é a
participacdo desses alunos. O observador deve ser discreto de forma que néo se perceba o que
ele esta fazendo e deve marcar cada vez que cada um dos alunos faz uma observacéo importante
para a tarefa, mesmo que seja uma fala curta. Analisar a quantidade de vezes que esses alunos
falaram e comparar com a quantidade que os demais alunos o fizeram permite verificar se 0s

problemas de status foram minimizados.

Uma quinta forma de avaliar sugerida por Cohen e Lotan (2017, p. 160) é gravar a tarefa.
Dessa forma, ao assistir a gravacdo o professor pode analisar suas acdes e intervencdes, a
interacdo de alguns grupos e perceber algumas coisas que passaram despercebidas na agitacédo

da tarefa.

Uma combinacdo de varios destes métodos ajuda a fazer uma avaliacdo melhor, ja que
permite observar a tarefa de forma mais completa. Cohen e Lotan (2017, p. 160) lembram que
a observacdo da turma ou da participacdo de alunos especificos fornece apenas dados
guantitativos, que levam a conclusdes limitadas. Mas o questionario dos alunos com suas
respostas subjetivas pode permitir fazer inferéncias que completem, ao menos parcialmente, o
quadro da observacéo, ajudando a perceber o que deu certo e 0s pontos que precisam ser revistos
ou melhorados na tarefa ou na interacdo dos grupos. Ter o apoio de um parceiro, por exemplo
guem fez a observacdo da turma, pode ajudar a encontrar solucdes Uteis e fazer os ajustes

necessarios para as proximas aplicacGes da tarefa ou para as proximas tarefas.

3.3 BENEFICIOS ESPERADOS

Ao buscar uma nova metodologia ou estratégia de ensino, o objetivo principal dos
docentes é melhorar a aprendizagem dos alunos. Assim, é importante delinear ao menos alguns

dos beneficios que se espera obter.

Quando o trabalho em grupo € planejado e realizado seguindo os principios delineados
por Cohen e Lotan (2017) observa-se que os alunos podem aproveitar todas as vantagens do
aprendizado em interagdo com os colegas com uma significativa reducdo dos problemas que

costumam ocorrer com trabalhos em equipe sem tais principios.
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Além disso, as tarefas abertas permitem trabalhar varias habilidades ao mesmo tempo,
inclusive habilidades dos curriculos e/ou da BNCC, tanto da &rea de Matematica quanto das
socioemocionais, sendo possivel realizar a recuperacdo e o aprofundamento numa mesma
tarefa. Como Cohen e Lotan (2017, p. 170) afirmam “o trabalho em grupo pode permitir que o
professor de uma sala de aula heterogénea possa ensinar no nivel mais elevado e ndo no minimo
denominador comum ou mesmo para o aluno médio.” Ao passo que os alunos que apresentam
maior dificuldade ou defasagem podem aprender com o0s colegas de grupo que ja
desenvolveram determinadas habilidades, os alunos que tém maior facilidade aprofundam seus
conhecimentos ao ensinar seus colegas, devido a necessidade de justificar e convencé-los de

que o caminho escolhido para solucionar o problema esta correto.

A seguir, abordaremos mais beneficios da utilizacdo dessa metodologia: 0 aumento do
engajamento dos alunos nas tarefas de Matemaética, a redugdo da sua defasagem, o aumento de

sua autoestima e o desenvolvimento de valores essenciais para a vida em sociedade.

3.3.1 Aumento do engajamento

O engajamento nas tarefas € muito importante para o aprendizado pois Cohen e Lotan
(2017, p. 20) afirmam que “pesquisadores continuam apontando que o tempo de engajamento
em tarefas € o fator mais relevante para o sucesso académico”. A esse respeito, Silva (2015, p.
86) afirma que ha varios estudos que estabelecem 10 mil horas de pratica como a quantidade
ligada a obter um alto desempenho em areas diversas, estabelecendo a pratica como essencial
para se tornar excepcional em qualquer habilidade. Além disso, Boaler (2018, p. 5) afirma que
pessoas conhecidas como génios naturais frequentemente enfatizam que fizeram muito esforgo
e cometeram muitos erros para chegar nesse nivel de reconhecimento. Sendo assim, para serem
capazes de trabalharem com os conceitos matematicos em niveis elevados, 0s alunos precisam
do maior tempo possivel de préatica, o que significa que precisam estar engajados 0 maior tempo

possivel nas tarefas desse componente.

Em atividades de trabalho em grupo que ndo seguem os principios delineados
previamente, em aulas expositivas e em algumas outras metodologias, € comum perceber alunos
que ndo estdo engajados na aula ou atividade proposta. Estes podem estar conversando sobre

assuntos diversos ndo relacionados com Matematica, usando o celular para outros fins que ndo
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estudar, sendo indisciplinados, etc. E visto que, como mencionam Cohen e Lotan (2017, p. 20)
os pesquisadores “tém mostrado consistentemente que o trabalho individual sem instru¢ao
especifica tem maiores indices de desengajamento do que a exposicdo para a turma toda”,

notamos que solicitar que os alunos realizem atividades sozinhos ndo é uma boa solucéo.

Cohen e Lotan (2017, p. 21) explicam os motivos disso como segue:

“A causa da falta de engajamento de alunos com dificuldade de aprendizado deve
estar, de fato, na escolha do método de organizacdo da sala de aula que deixa sozinho
o0 aluno com menor sucesso escolar. Esses alunos recebem muito pouca informacéo a
respeito do objetivo da atividade, a respeito de como ela pode ser realizada com éxito,
a respeito de como eles a estdo desempenhando ou como poderiam desempenha-la de
uma maneira melhor. As prdéprias atividades, muitas vezes, ndo sao interessantes o
suficiente para manter a atencdo dos alunos. Os alunos se desinteressam pela tarefa
simplesmente porque ndo ha nada que os estimule a continuar trabalhando nela, a néo
ser o comando do professor.”

Segundo Cohen e Lotan (2017, p. 21) seguir os principios desse modelo de trabalho em
grupo é uma estratégia para que os alunos continuem envolvidos com a tarefa, ou seja, que
permanecam engajados nela. Ao tornar as tarefas acessiveis para mais alunos, aumenta-se a
chance de todos os alunos conseguirem iniciar a tarefa, e visto que eles tém colegas de
habilidades diversas para desenvolvé-la juntos, com consideravel reducdo dos problemas de
status, possuindo um papel designado no grupo e sentindo que tém participacdo efetiva nas
decisdes, € mais provavel que permanecam engajados até o fim. De fato, a acdo do grupo pode
fazer com que mesmo alunos que dificilmente fariam o que foi solicitado se mantenham
engajados, seja porque o grupo se sente responsavel pelo resultado da tarefa e faré esforco para
obter um bom produto final, seja porque a interacdo com o0s colegas € interessante o suficiente

para manté-los engajados.

3.3.2 Reducéo da defasagem

Na maioria dos sistemas de ensino no Brasil sdo aplicadas avaliagcGes externas
periodicamente que mostram, vez apds vez, que um percentual alto dos alunos ainda ndo atingiu

niveis considerados satisfatorios em seu aprendizado de Matematica.

Por exemplo, a rede estadual de S&o Paulo possui sua propria avaliagcdo externa da
aprendizagem, o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo

(SARESP). A respeito do resultado da avaliacdo referente a 2021, a Secretaria da Educacao do
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estado de Séo Paulo afirma que o desempenho dos estudantes do Ensino Médio foi o pior em
onze anos. Afirma ainda que os alunos do 3° ano do Ensino Meédio sairam da escola com uma
defasagem de quase seis anos, ou seja, possuindo a proficiéncia adequada para um aluno do 8°
ano do Ensino Fundamental. (SAO PAULO (Estado), 2022) Embora parte dessa defasagem
possa ser atribuida ao efeito da pandemia do virus COVID-19, dificilmente possui apenas essa

causa.

Como consequéncia, em salas de aula heterogéneas, o professor se vé no dilema de
recuperar ou aprofundar, ou seja, elaborar tarefas que sejam acessiveis para os alunos que
possuem defasagem e permitam que eles recebam a atencdo que necessitam, mas que podem
ser enfadonhas para os alunos que ja desenvolveram tais habilidades, gerando indisciplina da
parte destes e um consequente ambiente desfavoravel para o aprendizado dos que necessitam
desenvolvé-las, ou elaborar atividades desafiadoras para aqueles que ja desenvolveram as
habilidades em nivel basico, mas que levam ao desinteresse dos alunos que possuem mais
dificuldade, que fazem tudo menos o que deveriam fazer. No primeiro caso, pode ser frustrante
para o docente e para os alunos avancados tal tempo utilizado apenas para recuperacéo e nao
para aprofundamento: para os alunos porque sentem que ndo ha nada para aprenderem em tais
atividades, e para o docente por ensinar nivelando por baixo. No segundo caso, os alunos que
possuem dificuldade podem sentir a frustracdo de ndo fazerem a menor ideia nem de como
comecar a tarefa, e o professor precisa lidar com as consequéncias da falta de engajamento e

interesse que leva, geralmente, a indisciplina.

Alguns acreditam que a recuperacdo das habilidades em que os alunos ainda ndo sao
proficientes deve ser feita antes de seguir em frente, pois a defasagem impede que adquiram as
habilidades seguintes, refletindo um pensamento que Machado (2014, p. 22-24) chama de
concepgdo do aprendizado em que “conhecer ¢ construir encadeamentos logicos”, ligada a
crenca de que existe uma ordem certa para o ensino de Matematica. Porém, ele afirma que essa
¢ uma ideia “superestimada, ignorando-se uma rica diversidade de contextos, de centros de
interesse e de possibilidades de percursos.” Da mesma forma, Fernandes (2006) defende que
“os processos de aprendizagem ndo sao lineares; antes, desenvolvem-se em multiplas direcdes

e em ritmos que ndo obedecem propriamente a padrdes regulares.”

Assim, quando a tarefa para trabalho em grupo segue os preceitos dos topicos anteriores,
Cohen e Lotan (2017, p. 22) afirmam que € possivel tanto recuperar quanto aprofundar numa

unica tarefa, o que “permite que o professor desafie todos intelectualmente, em vez de ‘ensinar
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para a média’ ou para o que ¢ normalmente chamado de ‘menor denominador comum’.” Isso
porque os grupos com mais facilidade, ou com membros em niveis mais avangados, trabalhar&o
independentemente, usando tais pessoas como recurso para o aprendizado, liberando o
professor para dar mais atencdo a um grupo com mais dificuldade, o que aumenta o tempo de
engajamento de toda a turma que, como ja vimos no item anterior, é essencial para o
aprendizado de todos. Dessa forma, todos os alunos podem ter acesso ao curriculo considerado
apropriado para sua série. Também, quanto maior o tempo gasto pelo aluno em tarefas de
aprendizagem, maior seu aprendizado, o que deve levar a melhores resultados nas avaliacfes

externas.

Cohen e Lotan (2017, p. 22) ressaltam os diversos beneficios dos grupos heterogéneos
para os alunos que possuem dificuldades como: ter mais recursos a sua disposi¢do ja que 0s
colegas de grupo também estdo disponiveis; a interacdo permite que tenham mais feedback e
maiores oportunidades para elaborar e reelaborar os conceitos; e os alunos que tém dificuldade
de ler ou compreender podem fazé-lo com a ajuda dos colegas. De fato, trabalhar em tarefas
desafiadoras, sem uma resposta 6bvia ou um método conhecido para obter a resposta faz com
que o grupo tenha mais probabilidade de chegar a uma solu¢do que um aluno sozinho. E a
elaboracdo dos relatérios com as conclus@es e justificativas do grupo, bem como do relatério
individual, traz grandes beneficios intelectuais ja que exige avaliacdo, analise e sintese do que

foi aprendido da tarefa.

Além disso, ndo ha prejuizo para os alunos que ja desenvolveram as habilidades que se
pretende atingir com a tarefa. Pelo contrario, Cohen e Lotan (2017, p. 11) afirmam que “o aluno
que dedicou tempo para explicar o passo a passo de como resolver um problema foi o que
extraiu o maximo da vivéncia nos pequenos grupos.” Dessa forma, € possivel aprofundar a
habilidade dos alunos em niveis mais altos enquanto os alunos que ainda nédo a desenvolveram

em nivel satisfatorio tém a oportunidade de fazé-lo.

3.3.3 Aumento da autoestima

A Matematica ndo é, nem de longe, conhecida como um componente onde os alunos

costumam ter sucesso, muito menos como uma que oS ajude a aumentar sua autoestima. Mas,
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de acordo com Machado (2014, p. 49) as criangas se interessam por nimeros tanto quanto por
letras, entdo “se depois, no percurso escolar, passam a temer os nimeros ou a desgostar-se com
eles, isso decorre mais de praticas escolares inadequadas e circunstancias diversas do que de
caracteristicas inerentes aos nimeros.” Embora isso seja triste, também significa que uma boa
escolha de metodologias pode fazer que continuem a se interessar pelos nimeros e padrdes
estudados pela Matematica, e até que alunos que desistiram podem voltar a se interessar.

Boaler (2018, p. XV) ressalta um outro fator que pode reduzir a autoestima dos alunos
e leva-los a fracassar em seu aprendizado de Matematica, que sdo as crencas erradas que estao
espalhadas no pensamento popular, como de que ¢ preciso ter um “dom” para ter sucesso nessa
area, que aprender Matematica é sinal de inteligéncia e ndo aprender indica falta dela ou que
quem tem dificuldade nela ndo tem inteligéncia e ndo ser4 bem-sucedido na vida. Cabana,
Shreve e Woodbury (2014, p. 4) afirmam ainda que o sucesso nessa matéria geralmente é ligado
a memorizacdo de fatos e procedimentos e a responder correta e rapidamente. No entanto,
muitos de nds conhecem pessoas que tinham dificuldade nessa matéria, que nao eram rapidas
nem boas em decorar 0s procedimentos, e se tornaram profissionais bem-sucedidos com uma
vida satisfatoria. Mesmo alguns docentes que lecionam ou lecionaram Matematica em altos

niveis relatam que tiveram dificuldades em aprendé-la na Educacéo Basica.

Nesse sentido, Cohen e Lotan (2017, p. 14) afirmam que perceber que sdo capazes de
resolver em grupo de forma criativa os problemas, permite que os alunos sintam um verdadeiro
orgulho por participarem da producdo de um produto final de qualidade maior do que a que
seria produzida por uma pessoa sozinha. E isso pode motiva-los a continuar se esforcando a
solucionar as tarefas que se seguirem para continuar experimentando esse sucesso, levando-0s

a serem mais resilientes em seus estudos de Matematica.

De fato, tal orgulho pode afetar positivamente todo o aprendizado do aluno, pois, como
afirma Boaler (2018, p. 5), ha evidéncia cientifica de que as mensagens que recebem sobre seu
potencial e as oportunidades de aprendizado que tém estao entre as coisas que mais influenciam
no sucesso. Em seu curso Como Aprender Matematica: para estudantes, Jo Boaler
(STANFORD, 2014) afirma que, em um estudo, os alunos que receberam uma mensagem de
seus professores semelhante a “Estou te dando este feedback porque acredito em vocé” atingiam
niveis bem mais altos em seu aprendizado ao fim do ano. Sendo assim, alunos que acreditam
em si mesmos possuem as melhores oportunidades e, consequentemente, as melhores chances

de serem bem sucedidos.
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Esse beneficio ocorre para todos os alunos, mas pode ser especialmente benéfico para
os alunos que tém um historico de dificuldade em Matematica. Para ilustrar, veja este caso real
da experiéncia da autora deste trabalho. Um aluno, que chamaremos de Jose e que possuia um
irmdo gémeo, havia sido diagnosticado e laudado com TDAH (Transtorno de Déficit de
Atencdo com Hiperatividade) j& durante o Ensino Fundamental. Pelo relato de algumas ex-
professoras, a propria mae as instruia, entre outras coisas, a manda-lo varrer a sala para que ele
ndo atrapalhasse suas aulas. Ja no 1° ano do Ensino Médio, José era um aluno desinteressado
que, ao entrar na sala ambiente, ia com seus amigos para o fundo da sala e passava aulas inteiras
conversando ou jogando no celular sem sequer abrir a mochila, apesar de ser advertido
verbalmente varias vezes pelos professores. Nas primeiras reunides de pais, seus pais assistiram
a reuniao na sala da turma de seu irmao e até reclamaram por causa de algumas notas medianas
deste, mas sequer foram a sala da turma de José, que acumulava notas muito baixas em quase
todos os componentes curriculares. Estava muito claro que tanto o aluno quanto sua familia ndo
acreditavam em sua capacidade de sucesso escolar, tendo José uma baixa auto estima. Num
certo dia, na aula de Matematica, José decidiu atender a insisténcia da professora para que ao
menos tentasse fazer a atividade. Enquanto os demais alunos se esforcavam, ele recebeu a
explicagdo da professora, foi até sua mesa, fez a atividade e voltou para tirar ddvidas, quando a
docente notou que havia poucos erros e explicou os equivocos. José foi o primeiro a terminar a
atividade corretamente, apesar de néo ter feito nenhuma atividade anterior da disciplina naquele
ano. Entdo, a professora reconheceu perante a sala o sucesso dele, dizendo a turma que quem
quisesse poderia pedir a ajuda dele para concluir a tarefa. Desse dia em diante, José melhorou
constantemente e passou de um aluno de provavel reprovacdo para um aluno aprovado
satisfatoriamente. Nos anos seguintes, seu desempenho escolar melhorou, ele se formou no

Ensino Médio antes do irmao gémeo e ingressou na universidade.

O provavel motivo da mudanca, que tornou um aluno mal sucedido em um bem
sucedido, foi uma melhora em sua auto estima, iniciada em uma aula de Matematica, que
continuou ao passo que ele acreditava cada vez mais em sua propria capacidade. Este exemplo
também mostra a importancia de reconhecer a competéncia dos alunos, especialmente daqueles

que apresentam dificuldade. Como afirmam Cohen e Lotan (2017):

Atribuir competéncia € uma intervencdo poderosa. Pode contribuir muito para
impulsionar a participacdo de alunos de baixo status. [...] quando o aluno de baixo
status faz algo muito bem. Para atribuir competéncia, vocé deve apontar quando ele
faz contribuigdes intelectuais relevantes. (COHEN; LOTAN, 2017, p. 146)
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No entanto, no caso mencionado acima a atribuicdo de competéncia ocorreu quase que
por um acaso, ja que dependeu de um aluno decidir fazer algo que nunca fazia. Mas, quando
utilizamos esta estratégia de trabalho em grupo, criamos oportunidades para que alunos que nao
tém sucesso em atividades tradicionais possam obté-lo, gracas a valorizacdo das multiplas
habilidades. Também observamos o desenrolar das discussdes com o objetivo de perceber o
que os alunos estéo fazendo corretamente, para depois podermos atribuir competéncia. Existe
ainda a possibilidade de planejar situacbes em que esses alunos possam ser bem sucedidos,
qguando o docente ja conhece o aluno e seus pontos fortes. Assim, a chance de um aluno de
baixo status realizar uma contribuicdo intelectual importante na aula de Matematica, uma que
merega um reconhecimento publico, é maior, aumentando também as chances de mais alunos

se beneficiarem dessa estratégia.

Portanto, quando seguimos os principios desta metodologia de trabalho em grupo, a
Matematica pode contribuir para o desenvolvimento da autoestima do estudante, parte

importante de sua formacéo, que pode ter efeitos em todas as areas de sua vida.

3.3.4 Para além dos contetidos matematicos

Diversos autores defendem que o objetivo do ensino, inclusive o ensino de Matematica,
ndo é aprendé-la apenas por ela mesma, mas também para preparar os alunos para a vida. De
fato, Cortella (2014, p. 65) defende que o professor deve buscar o desenvolvimento da
autonomia dos alunos enquanto partilham informacdes e constroem conhecimentos, de forma
a promover entre outras coisas a formacdo da cidadania e a solidariedade social. E Araujo
(2015, p. 9) defende que a escola fortaleca 0 protagonismo das pessoas, construindo novos
alicerces culturais baseados em valores como igualdade, equidade, solidariedade e didlogo.

Também D’ Ambrosio afirma

Torna-se prioritaria e urgente a busca dessa nova educagao, baseada em uma ética de
respeito, solidariedade e cooperagdo para o convivio harmonioso e produtivo de varias
culturas. Esse € o caminho para a paz nas suas quatro dimensdes: interior, social,
ambiental e militar. Sem atingir a paz nas suas multiplas dimensdes, dificilmente a
civilizagdo moderna sobrevivera. (D’AMBROSIO, 2014, p. 73)

No caso especifico de Matematica, Machado afirma:

Reiteramos que os conteudos da disciplina Matematica sdo um meio para 0
desenvolvimento de competéncias como as que foram antes relacionadas: capacidade
de expressdo pessoal, de compreensdo de fen6menos, de argumentacéo consistente,
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de tomada de decisdes conscientes e refletidas, de problematizacdo e enraizamento
dos conteudos estudados em diferentes contextos e de imaginag&o de situagdes novas.
(MACHADO, 2014, p. 53)

De fato, Silva (2015, p. 61) afirma que parte do papel dos educadores, assim como da
familia € “auxiliar e conduzir as novas geragdes na construcao de uma humanidade futura mais
atenta a seus excessos € enganos, mais justa e menos violenta”. Ela defende que, para atingir
esse objetivo, o projeto educacional deve valorizar a paz, a toleréncia, o respeito ao outro e a

vida.

Nesse sentido, Cohen e Lotan (2017, p. 7) afirmam que o trabalho em grupo “tem o
potencial para formar salas de aula equitativas.” Isso significa uma aproximagao ndo apenas
nos saberes e habilidades desenvolvidas pelos estudantes, mas também em relacdes sociais mais
equilibradas. A metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan ajuda os estudantes a
aprenderem a ouvir uns aos outros, a dialogar e a respeitar as ideias e opinides dos outros, ao
enfatizar regras como “todos participam” e “todos ajudam” e, pelo acompanhamento do
docente, ao reforcar que todos merecem ser ouvidos e atribuir competéncia a alunos
considerados de baixo status, ajudando os alunos a perceberem que todos tém algo a ensinar,
mesmo sendo de distintas racas ou etnias, classes sociais, géneros, paises etc. Nessa linha, Silva
(2015, p. 77) afirma que “[...] o preconceito e a intolerancia com as diferengas sdo, sobretudo,
uma estupidez cientifica, um atraso na nossa evolucao como espécie, uma vez que esta s6 pode

obter sucesso quando hé solidariedade e colaboragdo entre todos os seres humanos™.

E visto que Silva (2015, p. 65) afirma que a pratica do bullying nas escolas revela a
intolerancia as diferencas, além de espalhar todos os tipos de preconceitos, assim como a
covardia nas relagdes interpessoais, ao ajudar os alunos a se relacionarem melhor apesar das
diferencas entre eles e ensina-los a respeitar e valorizar os conhecimentos dos outros, é possivel
que esta metodologia tenha um efeito positivo, reduzindo essa pratica e melhorando as relaces
entre outros alunos. Dessa forma, pode-se preparar os alunos para serem cidadaos que atuam

na sociedade como defensores de valores, como igualdade, equidade, paz, respeito, entre outros.

De fato, Pessoa (2002) afirma:

Os beneficios das atividades colaborativas entre estudantes tém sido ressaltados, da
mesma forma que entre docentes, por diversos autores. Os trabalhos de Coll Salvador
(1994) e Colago (2004) sdo exemplos dos que realizam uma analise ampla dos efeitos
desse tipo de atividade entre estudantes. Esses autores apontam ganhos em termos de:
1) socializagdo (0 que inclui aprendizagem de modalidades comunicacionais e de
convivéncia), controle dos impulsos agressivos, adaptacdo as normas estabelecidas
(incluindo a aprendizagem relativa ao desempenho de papéis sociais) e supera¢io do
egocentrismo (por meio da relativizacdo progressiva do ponto de vista proprio); 2)



70

aquisicdo de aptiddes e habilidades (incluindo melhoras no rendimento escolar); e 3)
aumento do nivel de aspiracdo escolar.

Damiani (2008) também aponta que a “literatura indica que o desenvolvimento de
atividades de maneira colegiada pode criar um ambiente rico em aprendizagens académicas e
sociais tanto para estudantes como para professores [...]”. Ela também afirma que atividades
colaborativas permitem resgatar valores que se perderam ao longo do tempo em nossa

sociedade competitiva e individualista, tais como compartilhamento e solidariedade.

Dessa forma, a metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan pode permitir
também o resgate de valores, melhoria na socializacdo e reducdo dos preconceitos e seus

efeitos, contribuindo para a formacdo integral dos estudantes.
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4. TRABALHO EM GRUPO E BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento que estabelece o
conjunto de aprendizagens essenciais que os alunos da Educacdo Bésica brasileira devem
desenvolver ao longo de sua escolarizacdo. (BRASIL, 2018, p. 7) Néao se tratam de todas as
aprendizagens que eles devem adquirir até o fim do Ensino Médio, mas do minimo necessario
e, desde entdo exigido do sistema educacional brasileiro, podendo receber acréscimos de acordo
com as especificidades de cada regido do pais. De acordo com isso, o curriculo do estado de
Mato Grosso do Sul afirma

"Ao transpor as competéncias e habilidades do curriculo para a préatica pedagdgica, é
necessario garantir os principios da igualdade e da equidade constantes das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica — LDB (Lei 9394/96). Assim,
além dos conteudos compartilhados em todo o territorio nacional apresentados na
BNCC, o Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul aborda contetdos locais,

com suas especificidades humanas, culturais, histdricas, geograficas, linguisticas,
artisticas e bioldgicas." (MATO GROSSO DO SUL (Estado), 2019, p. 23)

Um ponto interessante no texto da BNCC, que justifica em parte a relacionarmos a
metodologia de trabalho em grupo, é o seguinte:

A atuacdo do MEC, além do apoio técnico e financeiro, deve incluir também o

fomento a inovagdes e a disseminacdo de casos de sucesso; 0 apoio a experiéncias

curriculares inovadoras; a criacdo de oportunidades de acesso a conhecimentos e

experiéncias de outros paises; e, ainda, o fomento de estudos e pesquisas sobre
curriculos e temas afins. (BRASIL, 2018, p. 21)

Embora este trecho se refira a atuacdo do Ministério da Educacdo (MEC), ele mostra
que esta de acordo com a BNCC tanto disseminar os relatos de casos de sucesso quanto
conhecer as experiéncias de outros paises. Nesse sentido, a metodologia de trabalho em grupo
de Cohen e Lotan foi desenvolvida e aplicada nos Estados Unidos. No entanto, ela é util para a
realidade brasileira, inclusive para escolas publicas, ja que sua aplicacdo é focada em turmas
heterogéneas, ndo apenas em questdes de raga, classe social e género, mas também com a
presenca de estrangeiros, alguns dos quais ndo sdo fluentes no idioma oficial do pais nem

proficientes em sua leitura.

Inicialmente, analisaremos um breve histérico deste documento e, na sequéncia,
relacionaremos as caracteristicas e 0s beneficios esperados da metodologia de trabalho em
grupo de Cohen e Lotan com a BNCC e o desenvolvimento de suas competéncias, explorando
as possibilidades desta metodologia no desenvolvimento simultaneo das competéncias gerais e

das socioemocionais, que estdo implicitas em seu texto, e das ligadas a area de Matematica.
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N&o temos a pretensdo de realizar aqui uma andlise critica deste documento, pois uma
vez que a BNCC deve ser implementada em todo o pais, iremos apenas apontar 0s pontos em
comum entre algumas concepcdes do trabalho em grupo de Cohen e Lotan e as que constam no
texto da BNCC, bem como as possibilidades que essa metodologia traz para o desenvolvimento

das competéncias dos curriculos, baseados na BNCC.

4.1 BREVE HISTORICO DA BNCC

A BNCC foi homologada em 20 de dezembro de 2017 pelo entdo ministro da educacao,
Mendonca Filho, sendo sua parte destinada ao Ensino Médio homologada em 14 de dezembro

de 2018 pelo ministro da Educacdo na época Rossieli Soares. (BRASIL, 2018)

De acordo com Brasil (2018), a BNCC ja estava prevista no texto da Constituicdo
Federal de 1988 em seu artigo 210 que determina que deveriam ser fixados os contetdos
minimos a serem ensinados no ensino fundamental de forma a garantir a todos os brasileiros
uma formacdo basica comum, respeitando os valores culturais e artisticos, tanto brasileiros

quanto regionais e indigenas. (BRASIL, 2016)

Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) determinou, ja
em 1996, em seu artigo 26 a necessidade de uma base nacional comum para os curriculos da
Educacdo Baésica brasileira, estabelecendo ainda que deveria ser complementada por cada
sistema de ensino e/ou estabelecimento escolar segundo as caracteristicas de sua comunidade.
Assim, desde o inicio, havia a intencdo de criar tal documento para estabelecer e assegurar as
aprendizagens minimas necessarias a todos os alunos brasileiros, sem desconsiderar as

necessidades e diversidades da populacdo brasileira. (BRASIL, 1996)

Sendo assim, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), ao estabelecer as metas a serem
atingidas pela educacdo nacional até 2024, menciona o estabelecimento e implantacdo dos
direitos e objetivos de aprendizagem da base nacional comum tanto para o ensino fundamental
quanto para o ensino médio como uma das estratégias para o cumprimento das metas 2, 3, e 7,
e a reforma e renovacdo da formacdo dos professores articulada a essa base como uma das
estratégias para atingir a meta 15. (BRASIL, 2014)
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Desde sua homologacdo, alguns sistemas educacionais brasileiros tém procurado ajustar
seus curriculos de acordo com a BNCC. Por exemplo, em 2018 a prefeitura da cidade de Sdo
Paulo deu inicio a implementacéo da 12 edicéo de seu curriculo, nomeado Curriculo da Cidade
e elaborado em acordo com a BNCC ao longo de 2017. J& a secretaria estadual de educacéo de
Sao Paulo elaborou um novo curriculo baseado na BNCC, o Curriculo Paulista, homologado
para o Ensino Fundamental (EF) em agosto de 2019. O documento referente ao Ensino Médio
(EM) foi aprovado pelo Conselho Estadual de Educacio em julho de 2020. (SAO PAULO
(Municipio), 2019; SAO PAULO (Estado), 2019; SAO PAULO (Estado), 2020)

4.2 RELACAO COM AS CONCEPCOES GERAIS

Em seu texto, a BNCC explicita o foco em alguns principios que norteiam sua
construcdo. Sendo assim, é interessante realcar como a estratégia de trabalho em grupo que
abordamos neste trabalho se alinha com as concepgdes gerais da BNCC.

A BNCC estabelece que (BRASIL, 2018, p. 13) o foco das acdes pedagdgicas deve ter
por objetivo o desenvolvimento de competéncias, ou seja, ndo apenas que os alunos saibam
algo, ou tenham conhecimento, mas, acima de tudo, que eles saibam fazer, ou aplicar os
conhecimentos para resolver problemas da sua vida. Como ja mencionamos, Cohen e Lotan
(2017, p. 9) afirmam que ndo ha provas de que ouvir outros aprenderem seja 0 mesmo que
realizar por si sO. Sendo assim, visto que as tarefas de trabalho em grupo propiciam
oportunidade para que os alunos apliguem os conhecimentos e desenvolvam maneiras de

solucionar os problemas propostos, a metodologia esta alinhada a esse objetivo.

A BNCC (BRASIL, 2018, p. 14, 16) também afirma seu compromisso com a educagao
integral, referindo-se ndo ao tempo de permanéncia do aluno na escola, mas a seu
desenvolvimento pleno como pessoa, ja que “a educagdo tem um compromisso com a formagao
e o desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética,
moral e simbdlica.” Dessa forma, o foco ndo deve ser apenas na dimensado intelectual, mas
também acolher, reconhecer e procurar desenvolver de forma plena cada individuo. Nesse
sentido, Machado (2014, p. 45, 46) afirma que as “disciplinas sdo imprescindiveis e
fundamentais, mas o foco permanente deve situar-se no desenvolvimento das competéncias

pessoais dos alunos. Ou seja, o fim tltimo da educagao ¢ a formagao pessoal.” Como a estratégia
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de trabalho em grupo abordada neste trabalho utiliza tarefas elaboradas para multiplas
habilidades, é possivel acolher alunos que possuem habilidades diversas, ajuda-los a
desenvolver-se nas que sdo seus pontos fracos ao passo que interagem e aprendem com 0s
colegas, além de alterar sua visdo de si mesmos e desenvolver suas capacidades de se

relacionarem com outros.

Ainda falando de educacdo integral, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 14) defende que “a
escola, como espaco de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica
coercitiva de ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e diversidades.” Com
isso concorda Araujo (2015, p. 19), ao afirmar que a formacao dos alunos deve ter por objetivo
desenvolver competéncias que lhes permitam, entre outras coisas, lidar com a diversidade e 0
conflito de ideias. E ao trabalhar na metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017,
p. 133) normas ligadas as ideias de “todos participam” e “todos ajudam” e procurar se certificar
que elas sejam respeitadas, o docente defende o respeito as diferencas. Também, ao formar os
grupos propositalmente para que sejam 0 mais heterogéneos possiveis e ao mudar 0s grupos
depois de uma série de tarefas onde todos os alunos ja desempenharam todos os papéis, 0
professor amplia as oportunidades dos alunos de conhecerem e aprenderem a trabalhar com
colegas com as mais variadas diferencas. Além disso, ao valorizar as contribui¢cdes dos alunos
(atribuicdo de competéncia), em especial dos de status mais baixo, ele os ajuda a valorizarem
0s conhecimentos e contribuicfes de todos, reconhecendo que cada pessoa pode contribuir de
formas Uteis para o desenvolvimento de produtos de qualidade e para a solucdo de problemas.

Um outro principio importante na BNCC é o de igualdade. Em seu texto lemos

[...] a BNCC desempenha papel fundamental, pois explicita as aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa, portanto, a
igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e
atendidas. Essa igualdade deve valer também para as oportunidades de ingresso e
permanéncia em uma escola de Educacdo Basica, sem o que o direito de aprender nao
se concretiza. (BRASIL, 2018, p. 15, grifo no original)

Na estratégia de trabalho em grupo, os alunos séo tratados de forma igualitaria, por
exemplo, ao fazerem parte de um grupo e terem oportunidade de desempenhar todos 0s
diferentes papéis ao longo de uma série de tarefas, de falar e terem suas contribui¢des ouvidas

pelo grupo.

Além disso, o principio da equidade também é importante na BNCC (BRASIL, 2018,
p. 15, 16), pois defende que “os sistemas e redes de ensino e as institui¢des escolares devem

se planejar com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as necessidades dos
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estudantes sdo diferentes.” Também afirma que ao planejar é preciso um compromisso para
reverter a exclusdo que grupos como indigenas, quilombolas e afrodescendentes sofreram ao
longo da historia, além de reconhecer a necessidade de incluir os alunos com deficiéncia. Como
a metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) é de Ensino para Equidade, ela é
norteada por esse principio. Isso ocorre, por exemplo, quando o professor prepara tarefas de
“piso baixo e teto alto”, que sdo elaboradas para que todos os alunos consigam ao menos inicia-
las. Também, quando os cartdes de tarefa e a linguagem utilizada na sala de aula permitem que
todos, mesmo aqueles que ndo sdo falantes e/ou leitores fluentes da lingua materna ou os que

possuem dificuldades de leitura, compreendam a tarefa.

Assim, esse modelo de trabalho em grupo esta de acordo com os principios de igualdade

e equidade, valorizando o respeito a diversidade, levando a uma sala de aula mais justa e
democrética. De fato, Aradjo (2015, p. 17, 18) afirma

Para que 0 modelo de democracia seja justo e almeje a liberdade individual e coletiva,

€ necessario que a igualdade e a equidade sejam compreendidas como

complementares. Ao mesmo tempo que a igualdade de direitos e deveres deve ser

objetivada nas institui¢cGes sociais, ndo se podem perder de vista o direito e o respeito
a diversidade, ao pensamento divergente. (ARAUJO, 2015, p. 17, 18)

A respeito das decisdes que permitem a implementacdo da BNCC de acordo com a
realidade local, seu texto (BRASIL, 2018, p. 16) estabelece oito a¢des, dentre as quais pelo
menos seis se encontram contempladas no trabalho em grupo de Cohen e Lotan. A primeira é
“contextualizar os conteudos dos componentes curriculares, identificando estratégias para
apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-los significativos”. Esta
estratégia de trabalho em grupo se encaixa como uma de tais estratégias, permitindo que os
conteidos de Matematica sejam desenvolvidos através de maltiplas representagdes que ganham
significado ao passo que os alunos discutem sobre os padrdes que podem perceber em cada

caso e relacionam as diferentes formas de representagdo umas com as outras.

Uma segunda agao citada na BNCC (BRASIL, 2018, p. 16) ¢, em parte, “fortalecer a
competéncia pedagbgica das equipes escolares para adotar estratégias mais dinamicas,
interativas e colaborativas em relagdo a gestdo do ensino e da aprendizagem”. A metodologia
de Trabalho em Grupo de Cohen e Lotan se encaixa nessa descri¢do de dinamica, interativa e
colaborativa, ja que as tarefas sé@o desenvolvidas pelos alunos interagindo uns com os outros e
com o(s) professor(es), seguindo normas de cooperagédo onde as consideragdes de todos devem

ser levadas em conta.
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A terceira acdo mencionada na BNCC (BRASIL, 2018, p. 17) é

[...] selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a contelidos complementares, se
necessario, para trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos, suas
familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de socializagdo etc.;
(BRASIL, 2018, p. 17)

Como a estratégia de trabalho em grupo permite adaptar as tarefas as diferentes
necessidades dos alunos, seja por serem de “piso baixo” permitindo que pelo menos a iniciem
ou por terem linguagem acessivel, é possivel trabalhar com suas diferentes necessidades.
Também, visto que Cohen e Lotan (2017, p. 1) afirmam que ela é geralmente usada como
complementacdo a outros tipos de aula, ela se encaixa na aplicacdo de diferentes metodologias

didatico-pedagdgicas.

Uma quarta acdo que o texto da BNCC (BRASIL, 2018, p. 17) traz € “conceber e por
em pratica situacdes e procedimentos para motivar e engajar os alunos nas aprendizagens”.
Como ja abordamos no segundo capitulo deste trabalho, um dos beneficios do trabalho em
grupo seguindo os principios de Cohen e Lotan € o aumento no engajamento dos alunos, o que
significa que a estratégia também esta de acordo com esta acéo.

A quinta acdo é

[...] construir e aplicar procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta os contextos e as condicfes de aprendizagem, tomando
tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores
e dos alunos; (BRASIL, 2018, p.17)

Em relacdo a avaliacdo, as ferramentas propostas por Cohen e Lotan (2017) como o guia
de observacdo dos alunos, o questionario, as observacdes quantitativas e de participacdo de
alunos especificos e as gravagdes das tarefas se enquadram todas como avaliacdes formativas
que permitem n&o apenas avaliar o aprendizado dos alunos, mas tambeém a acéo docente e a
tarefa, com o objetivo de melhorar a aprendizagem. Além disso, o feedback claro e especifico,
ressaltando os pontos positivos e apontando as oportunidades de melhoria cumpre a fungédo da
avaliacdo formativa de resultado, de fornecer aos alunos informagdes que lhes permitam

progredir em seu desenvolvimento.

Finalmente, a sexta agdo da BNCC a mencionar (BRASIL, 2018, p. 17) é “selecionar,
produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnologicos para apoiar o processo de ensinar e

aprender”. Ao planejar as atividades de trabalho em grupo, ¢ essencial selecionar diferentes
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recursos didaticos, e também é possivel permitir que os alunos produzam recursos didaticos ao

solicitar que representem suas respostas e/ou solugdes de maneiras diversas.

4.3 RELACAO COM AS CONCEPCOES DE MATEMATICA

Neste topico abordaremos as relacBes entre as concepcbes de Matematica do texto da

BNCC e do trabalho em grupo de Cohen e Lotan, mostrando os pontos em comum.

4.3.1 Concepcoes para o Ensino Fundamental

No inicio do texto sobre a area de Matematica no Ensino Fundamental da BNCC lemos

A Matematica ndo se restringe apenas a quantificacdo de fendmenos deterministicos
— contagem, medi¢do de objetos, grandezas — e das técnicas de célculo com os
nimeros e com as grandezas, pois também estuda a incerteza proveniente de
fendmenos de caréater aleatério. A Matematica cria sistemas abstratos, que organizam
e inter-relacionam fendmenos do espaco, do movimento, das formas e dos nimeros,
associados ou ndo a fendmenos do mundo fisico. Esses sistemas contém ideias e
objetos que sdo fundamentais para a compreensdo de fendmenos, a construcdo de
representacdes significativas e argumentagbes consistentes nos mais variados
contextos. (BRASIL, 2018, p. 265)

Apesar de mencionar as técnicas de célculo, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 265) menciona
0 uso dos sistemas matematicos como ferramenta para compreender fendmenos, construir
representacdes e argumentacdes. Relaciona-se assim com o trabalho em grupo de Cohen e
Lotan de pelo menos duas formas. A primeira é que uma das formas de explorar as multiplas
habilidades defendidas por elas é solicitar que os alunos desenvolvam diferentes representacoes
nas tarefas. A segunda, que a necessidade de convencer os colegas de grupo de suas ideias e da
solugéo elaborada faz com que os alunos precisem argumentar oralmente, enquanto que a
elaboracdo do relatorio do grupo e do relatorio individual exige que os alunos se empenhem em

argumentar por escrito.

Além disso, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 265) afirma que é essencial levar em conta o
efeito da experimentacdo para aprender Matematica. Nesse sentido, o formato das tarefas
defendido por Cohen e Lotan permite que os alunos busquem os padrdes estudados pela

Matematica, experimentando a descoberta deles por si mesmos.
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Ainda, sobre as representacdes e suas relacbes com o0s conceitos e propriedades
matematicos, a BNCC afirma que a &rea da Matematica
[...] precisa garantir que os alunos relacionem observac@es empiricas do mundo real a
representacdes (tabelas, figuras e esquemas) e associem essas representacfes a uma
atividade matematica (conceitos e propriedades), fazendo inducdes e conjecturas.
Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de
utilizacdo da matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo os contextos
das situagdes. A deducdo de algumas propriedades e a verificacdo de conjecturas, a

partir de outras, podem ser estimuladas, sobretudo ao final do Ensino Fundamental.
(BRASIL, 2018, p. 265)

O uso da abordagem de mudltiplas habilidades nas tarefas recomendada por Cohen e
Lotan garante a associacdo das observagdes com diferentes formas de representacdo. Além
disso, como os alunos séo incentivados a encontrar os padrdes e elaborar suas préprias
conclusbes em grupo, eles precisam fazer conjecturas e elaborar argumentos que permitam
convencer aos colegas de grupo, ao professor e aos colegas de classe - pensando no fechamento.
E o uso de mdltiplas representacGes e de tarefas organizadas em torno de grandes ideias
permitem que os alunos observem um mesmo conceito matematico em diferentes contextos,
estimulando sua capacidade de fazer conexdes, 0 que, por consequéncia, pode melhorar sua

capacidade de enxergar oportunidades de utilizacdo da Matematica no cotidiano.

Ao abordar o letramento matemético, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 266) o define como
“as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar € argumentar
matematicamente” e afirma que faz parte do compromisso do ensino de Matematica no Ensino
Fundamental ajudar os alunos a desenvolverem-no a fim de que aprendam a elaborar hipoteses,
formular e resolver problemas em contextos variados. Como ja comentamos acima, 0 modelo
de trabalho em grupo de Cohen e Lotan estimula o aprendizado de uma mesma ideia matematica
em diferentes contextos, representada de formas diversas, da oportunidade aos alunos de

elaborar e justificar suas hipoteses a respeito dela e argumentar sobre suas hipdteses e solucdes.

A BNCC (BRASIL, 2018, p. 266) também afirma que para desenvolver tais habilidades
€ preciso usar como estratégias de aprendizagem a resolugdo de problemas, a investigacao
matematica, o desenvolvimento de projetos e a modelagem matematica, ensinando uma
Matematica contextualizada, ligada ao cotidiano e as demais areas do conhecimento. O tipo de
tarefa recomendada por Cohen e Lotan permite tanto o desenvolvimento de projetos mais
longos em grupo quanto o desenvolvimento de tarefas mais curtas que incentivem os alunos a
mergulharem na investigacdo ou na modelagem matematica ou na resolucdo de problemas.

Além disso, Lotan (2003) recomenda que grupos de docentes de areas do conhecimento
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proximas ou que lecionam para 0s mesmos anos/series criem tarefas Unicas para seus
componentes, 0 que pode inclusive facilitar seu trabalho, poupando um pouco do tempo e
esforco necessario para elaborar uma tarefa adequada para trabalho em grupo. Finalmente, a
metodologia de trabalho em grupo ndo precisa ser a Unica utilizada, ja que as autoras afirmam

que ela pode ser combinada com outras de acordo com os objetivos do professor.

A BNCC (BRASIL, 2018, p. 268) também considera que a Matematica possui ideias
fundamentais que articulam seus diferentes campos, nomeando “equivaléncia, ordem,
proporcionalidade, interdependéncia, representacdo, variacdo e aproximacao”. Como ja
comentamos ao falar do tipo de tarefa adequada para o trabalho em grupo, segundo Cohen e
Lotan (2017) ela deve tratar de conteddo que seja importante intelectualmente, ou seja, de
grandes ideias que se interligam em diversos campos da Matematica, como as ideias
mencionadas na BNCC.

As competéncias a serem desenvolvidas na BNCC (BRASIL, 2018, p. 268) estdo
divididas em cinco unidades tematicas, a saber, Nimeros, Algebra, Geometria, Grandezas e
medidas e Probabilidade e estatistica. Em relacdo a primeira delas, Numeros, a BNCC menciona
a importancia de “situacdes significativas”, de “ampliacdes dos campos numéricos”, bem como
da necessidade de enfatizar “registros, usos, significados e operacdes” para ajudar os alunos a
desenvolver as ideias fundamentais da Matematica neste campo. Nesse sentido, a estratégia de
trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) se alinha com as ampliacdes, ja que as tarefas de
“teto alto” podem permitir que os alunos aprofundem bastante as ideias estudadas. Além disso,
ao valorizar as maltiplas habilidades com os mais diversos tipos de fontes (imagens, audios,
videos, entre outros) € possivel apresentar as ideias em seus diversos usos, ajudando os alunos
a compreender seu significado. Também, a abordagem de maultiplas habilidades pode permitir
que os alunos desenvolvam as operagdes necessarias em formatos diversos (uso dos simbolos
numéricos, explicacdes por escrito, esquemas, desenhos etc.) e a elaboracdo dos relatorios de
grupo e individuais contempla a necessidade de aprenderem a realizar os registros, inclusive

utilizando linguagem matematica.

A BNCC também relaciona o aprendizado das unidades de Numeros, Algebra,
Geometria e Probabilidade e estatistica com o pensamento computacional, afirmando que essas

areas

[...] podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento computacional dos
alunos, tendo em vista que eles precisam ser capazes de traduzir uma situacdo dada
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em outras linguagens, como transformar situacdes-problema, apresentadas em lingua
materna, em fédrmulas, tabelas e graficos e vice-versa. (BRASIL, 2018, p. 271)

Visto que o modelo de trabalho em grupo de Cohen e Lotan estimula a utilizacdo de
representacdes multiplas tanto nos dados fornecidos em uma tarefa quanto na resolucéao dela e
elaboracdo dos relatérios por parte dos estudantes, ele permite que desenvolvam tal habilidade
de transladar uma situagdo da lingua materna, no nosso caso o portugués, para a linguagem
matematica ou para representacdes diversas, que estimula o desenvolvimento do pensamento

computacional.

Além disso, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 276) da maior importancia a compreensdo dos
significados na aprendizagem de Matematica, incluindo suas aplicacBes. Entende-se que tais
significados “resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre eles e os demais
componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas matematicos”, sempre em
situacOes que os levem a refletir, buscar os padrdes envolvidos e organiza-los em direcdo a uma
formalizacdo. Assim, por ter suas tarefas baseadas nas grandes ideias que interligam a
Matematica, o trabalho em grupo segundo os principios de Cohen e Lotan ajuda os alunos a
enxergar as conexdes entre os temas matematicos. O produto final solicitado, as discussfes em
grupo e as boas perguntas feitas pelo professor levam o grupo a reflexdo e a busca de uma

sistematizacdo de suas descobertas.

Dado que a BNCC considera (BRASIL, 2018, p. 276) que os alunos devem retomar,
ampliar e aprofundar seus conhecimentos matematicos, ndo sendo as habilidades curriculares
uma restricdo a ampliacdo das ideias estudadas, ndo ha nenhuma obje¢do as tarefas de “teto
alto” que permitem o aprofundamento das ideias fundamentais até onde os alunos forem

capazes de chegar.

Finalmente, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 277) afirma que a Matematica ensinada no
Ensino Fundamental deve levar o aluno a aplicar as nog¢6es adquiridas em diversos contextos,
fugindo de enunciados tipicos que séo apenas exercicios, e utilizando aqueles que levem a uma
reflexd@o sobre os efeitos de cada variavel de um problema no resultado final e sobre a utilizacéo
do que foi aprendido em outros contextos. Nesse sentido, as tarefas abertas recomendadas por
Cohen e Lotan (2017) permitem que os alunos aprendam as grandes ideias matematicas
relacionadas a diferentes representacfes e diferentes contextos, com reflexdes diversas que
ocorrem tanto devido a interacdo entre os alunos de cada grupo quanto como consequéncia das

perguntas feitas pelo professor.
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4.3.2 Concepgdes para o Ensino Médio

Para o Ensino Médio, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 528) toma como foco “a construgao
de uma visdo integrada da Matematica, aplicada a realidade, em diferentes contextos.” As
atividades abertas baseadas nas grandes ideias matematicas e com mdltiplas representacgdes,
estimulando as multiplas habilidades, permitem essa integracdo ao permitirem refletir sobre a
aplicacdo de uma mesma ideia matematica em diferentes contextos, apresentados em formatos

diversos.

Para cumprir seus objetivos, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 529) determina que

[..] os estudantes devem desenvolver habilidades relativas aos processos de
investigacao, de construcdo de modelos e de resolucédo de problemas. Para tanto,
eles devem mobilizar seu modo préprio de raciocinar, representar, comunicar,
argumentar e, com base em discussdes e validagdes conjuntas, aprender conceitos e
desenvolver representacfes e procedimentos cada vez mais sofisticados. (BRASIL,
2018, p. 529)

A estratégia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) estimula tais processos de
investigacdo, construcdo de modelos e resolucdo de problemas tanto pelo uso das questdes
abertas que estimulam a investigacdo, quanto pelas discussdes em grupo que levam os alunos a
mobilizar seu raciocinio, comunicar suas ideias aos colegas, argumentar a favor delas, discutir
e validar em grupo suas conclusdes e apresenta-las a turma e em forma de produto final com
representacfes diversas, 0 que torna o aprendizado dos conceitos matematicos mais
significativo. Nesse sentido, a propria BNCC (BRASIL, 2018, p. 529) salienta a importancia
de os estudantes investigarem, explicarem e justificarem suas solucdes ao interagir com colegas
e professores, utilizando habilidades que envolvem representar, comunicar e argumentar de

forma consistente a favor de suas resolucdes.

Em seu texto sobre o Ensino Médio, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 529) novamente
salienta a importancia da ‘“elaboracdo de registros para evocar um objeto matematico”,
colocando em destaque novamente a necessidade do “uso dos registros de representacdo e das
diferentes linguagens [...] para a compreenséo, a resolucdo e a comunicacao de resultados de
uma atividade.” Seguir a metodologia de Cohen e Lotan (2017) valorizando as multiplas

habilidades, trabalhando com varias formas de representagéo e exigindo um relatério individual
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e um produto final que também apresente essas diferentes representagdes permite atender a essa
demanda.

A BNCC também destaca a importancia da comunicacao de resultados em forma de

argumentacéo oral e escrita, como segue

Apo6s resolverem o0s problemas matematicos, os estudantes precisam apresentar e
justificar seus resultados, interpretar os resultados dos colegas e interagir com eles.
[...] Nas comunicacdes, os estudantes devem ser capazes de justificar suas conclusdes
ndo apenas com simbolos matematicos e conectivos légicos, mas também por meio
da lingua materna, realizando apresentagdes orais dos resultados e elaborando
relatérios, entre outros registros. (BRASIL, 2018, p. 529, 530)

O trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) proporciona a interpretacdo e interacao
com os colegas desde o inicio, visto que a resolucdo da tarefa € elaborada observando o trabalho
dos colegas de grupo, escutando-os, discutindo e convencendo-os de suas conjecturas.
Também, no momento de fechamento das tarefas h& oportunidade para que os alunos
apresentem oralmente suas descobertas e argumentem a respeito. Ainda, a entrega do produto
final e o relatério individual permitem que eles elaborem registros escritos em lingua materna
justificando suas conclusdes. Est4 de acordo também com Machado (2014, p. 46) que afirma
que a Matematica deve ser utilizada em parceria com a lingua materna como recurso para a

argumentagao correta.

Ademais, sobre o desenvolvimento da argumentagdo, a BNCC (BRASIL, 2018, p. 530)
acrescenta a necessidade de formular e testar conjecturas e apresentar justificativas. Como as
tarefas propostas na estratégia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) sdo abertas, ha
muito campo para fazer conjecturas, testa-las e argumentar a respeito devido a necessidade de

convencer os colegas, elaborar os relatorios e realizar as apresentacfes orais no fechamento.

Tabela 1 Quadro resumo das caracteristicas do Trabalho em Grupo de Cohen e Lotan
relacionadas as concepgdes da BNCC

Caracteristicas do Trabalho em Grupo Concepgdes da BNCC

Metodologia ativa Desenvolvimento de competéncias

Estratégias dindmicas, interativas e
colaborativas

Oportunidade de experimentacéao

Mudltiplas habilidades Educacéo integral
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Matematica como ferramenta para construir
representacdes

Contextualizagdo

Tarefa aberta

Fazer conjecturas e elaborar argumentos

Investigacdo matematica

Contextualizacdo, reflexéo e conexdo com
outros contextos

Construcdo de modelos e resolucdo de
problemas

Conteldo intelectualmente importante

Ideias fundamentais da Matematica

Compreenséo dos significados

Atribuigdo de competéncias

Educagéo integral

Né&o discriminacdo, ndo preconceito, respeito
as diferencas e diversidades

Interacéo

Educagéo integral

Estratégias dindmicas, interativas e
colaborativas

Construcdo de argumentacdo oral

Construcdo de modelos e resolugédo de
problemas

Fechamento

Construcéo de argumentacdo oral

Normas como “todos participam” e “todos
ajudam”

Educacéo integral

Né&o discriminacédo, ndo preconceito, respeito
as diferencas e diversidades

Igualdade

Estratégias dindmicas, interativas e
colaborativas

Grupos heterogéneos

Né&o discriminacédo, ndo preconceito, respeito
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as diferencas e diversidades

Troca de papéis

Né&o discriminagéo, ndo preconceito, respeito
as diferencas e diversidades

Igualdade

Troca de grupos

Né&o discriminacédo, ndo preconceito, respeito
as diferencas e diversidades

Atividades de “piso baixo e teto alto”

Equidade

Trabalhar com as necessidades de diferentes
grupos de alunos

Retomada, ampliacdo e aprofundamento

Linguagem acessivel

Equidade

Trabalhar com as necessidades de diferentes
grupos de alunos

Multiplas representacfes

Contextualizacdo

Selecionar, produzir, aplicar e avaliar
recursos didaticos

Identificar oportunidades de utilizar
Matematica em diferentes contextos no
cotidiano

Letramento matematico

Modelagem matematica

Pensamento computacional

Relatério

Construgéo de argumentacgéo escrita

Uso de linguagem matematica

Letramento matematico

Guia de observacdo dos alunos

Avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que considera o contexto e as
condicdes de aprendizagem




Questionario

Avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que considera o contexto e as
condicdes de aprendizagem

Observagdes quantitativas

Avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que considera o contexto e as
condicdes de aprendizagem

Observacdes de alunos especificos

Avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que considera o contexto e as
condicdes de aprendizagem

Gravacéo da tarefa

Avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que considera o contexto e as
condicdes de aprendizagem

Feedback

Avaliacdo formativa de processo ou de
resultado que considera o contexto e as
condicdes de aprendizagem

Usada junto a outras metodologias

Trabalhar com as necessidades de diferentes

grupos de alunos

4.4 RELACAO COM AS COMPETENCIAS

Na BNCC as aprendizagens essenciais para os alunos da Educacdo Basica brasileira

estdo expressas na forma de Competéncias e Habilidades.

A definicdo dada pela BNCC para competéncia é

[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(BRASIL, 2018, p. 8)

A seguir sera detalhado porque a metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan

(2017) é adequada para o desenvolvimento das competéncias da BNCC em sala de aula.

4.4.1 Competéncias Gerais
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As competéncias gerais da BNCC séo 10 e devem ser desenvolvidas independente da
area de conhecimento, ou seja, aplicam-se a todas elas e a todos 0s componentes curriculares,
inclusive Matematica. Desta forma, comenta-se possiveis relacdes entre as competéncias gerais,

a Matematica e a metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan.

A primeira competéncia geral da BNCC é

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democréatica e
inclusiva. (BRASIL, 2018, p. 9)

O conhecimento matematico é parte desses conhecimentos construidos através da
historia e utilizado para explicar fendmenos do mundo em que vivemos e o trabalho em grupo
de Cohen e Lotan (2017) é adequado para desenvolver essa competéncia por permitir que tais
conhecimentos sejam abordados em tarefas abertas que valorizam as multiplas habilidades e
representacdes. Dessa forma, os alunos séo estimulados a fazerem conexdes entre os diferentes
contextos em gque uma mesma ideia fundamental da Matematica se aplica, além da valorizacao

das multiplas habilidades.

A segunda competéncia geral da BNCC (BRASIL, 2018, p. 9) refere-se a “exercitar [...]
ainvestigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginagao e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solu¢des”. Na investigacao
matematica, os alunos experimentam o processo de descoberta dessa area, que envolve observar
fendmenos, buscar padr@es, criar hipdteses (conjecturas), testa-las e procurar prova-las e, até
mesmo, elaborar formulas que se apliguem a um determinado conjunto de situacfes. Nesse
processo, além da investigacao, reflexdo e analise, a imaginacao e a criatividade podem permitir
que observem o problema de forma diferente, resultando em solugdes corretas por caminhos
diferentes. E quando o trabalho em grupo segue os principios de Cohen e Lotan (2017), sendo
feito com tarefas apropriadas, ele estimula os alunos a investigarem, refletirem e analisarem
problemas juntos. Tarefas abertas e multidimensionais permitem que eles usem a imaginagéo e
a criatividade para solucionar os problemas e o nivel correto de incerteza motiva os alunos a

elaborarem e testarem hipoteses, além de desenvolverem sua habilidade de argumentacéo.

A terceira competéncia geral da BNCC (BRASIL, 2018, p. 9) é “Valorizar e fruir as
diversas manifestacfes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producio artistico-cultural.” E interessante relacionar essa referéncia

com a afirmacao de Machado (2014, p. 43-44) de que para o enfrentamento das dificuldades no
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ensino da Matemaética é essencial mostrar sua beleza relacionada aos padrdes da natureza, dos
ritmos, da musica e das artes de modo geral. Dessa forma, ao elaborar tarefas abertas que
exploram as multiplas habilidades, é possivel que o docente forneca aos discentes a
oportunidade de conectar os padrBes estudados na Matematica com as habilidades musicais,

visuais e outras comumente observaveis em manifestacdes artisticas e culturais.

Na quarta competéncia geral da BNCC lemos

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informac@es, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
matuo. (BRASIL, 2018, p. 9)

Segundo Machado (2014, p. 44), a Matematica ¢ “um sistema basico de expressao e
compreensdo do mundo, em sintonia e em absoluta complementaridade com a lingua materna.”
Ele afirma que para torna-la interessante novamente € fundamental explorar sua aproximacao
com a lingua materna. Em relacédo a linguagem matematica, Machado (2014, p. 52) afirma que
toda linguagem ¢é importante para quem precisa expressar algo ¢ “a matematica desempenha
nos curriculos o papel de um sistema primario de expressdo, assim como a lingua materna, com
a qual interage de modo continuo” e, visto que possui um conteudo proprio, transcende “os

limites de uma linguagem formal”.

Cohen e Lotan (2017, p. 15) afirmam que “futuros cidaddos ndo devem somente saber
como lidar com problemas incertos, mas também devem saber comunicar e compartilhar seu
raciocinio com os outros.” Dessa forma, saber utilizar diferentes linguagens para tal
comunicacdo é importante. E, ao discutirem suas conjecturas e buscarem convencer os colegas,
bem como ao apresentarem suas conclusfes para a turma no momento de fechamento e
elaborarem seu produto final e seus relatérios individuais na estratégia de trabalho em grupo,
os alunos utilizam a linguagem materna em interacdo com a linguagem matematica, tornando
esse componente mais interessante enquanto melhoram sua habilidade de se expressar em
ambas. Também, a valorizacdo das mdltiplas habilidades nas tarefas permite que os alunos
apresentem suas conclusées em um produto final que utilize outras linguagens, como a visual,

a sonora e a digital, entre outras, representando a mesma solucéo de formas diversas.

Em sua quinta competéncia geral, o texto da BNCC diz

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préticas sociais (incluindo as
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escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva. (BRASIL, 2018, p. 9)

A metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) permite a utilizacéo de
tecnologias digitais tanto nas aulas de tarefas preparadas para segui-la, quanto em aulas que
sigam outras metodologias. No caso de aulas de tarefa em grupo com o uso de tecnologias
digitais, os alunos podem utiliza-las para acessar informacdes disponiveis e diferenciar entre
fontes confiaveis e ndo confiaveis para ajuda-los na producdo de seu produto final, para
disseminar suas conjecturas, discussdes e conclusdes ao longo da tarefa, para produzir modelos
digitais que demonstrem suas conclusdes e aprendizados, para resolver os problemas ou

responder as perguntas da tarefa, entre outras possibilidades.

A sexta competéncia geral da BNCC é

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes prdprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.
(BRASIL, 2018, p. 9)

A estratégia de trabalho em grupo, por ser uma metodologia ativa, proporciona o
desenvolvimento da autonomia e responsabilidade dos alunos. Também permite a valorizacao
dos saberes e vivéncias de alunos brasileiros e estrangeiros ao corrigir as diferencas de status
permitindo que todos participem e compartilhnem suas ideias e pontos de vista de acordo com
sua experiéncia. Essa vivéncia positiva de trabalho em grupo também os ajuda a entender as
relacBes do mundo do trabalho ao ensina-los a trabalhar em equipe de forma cooperativa, pois,
como afirmam Cohen e Lotan (2017, p. 7, destaque nosso) “melhora as relagdes intergrupais,
aumentando a confianca e a cordialidade” e também “ensina habilidades para atuar em
equipe que podem ser transferidas para muitas situagdes, sejam escolares ou da vida adulta”.
Em relagdo ao mundo do trabalho, Gehringer (2006) afirma que nas empresas é importante
“funcionar junto” com outros ¢ que o funcionario que busca e oferece ajuda vai resistir melhor
do que aquele que acha que é capaz de fazer tudo sozinho. Assim, as experiéncias adquiridas
ao trabalhar em grupo segundo essa metodologia, bem como as regras e principios de
convivéncia aprendidos podem ser Uteis por toda a vida profissional dos alunos, além dos

beneficios para seus relacionamentos em todas as areas da vida.

A sétima competéncia geral da BNCC trata de
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Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagédo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. (BRASIL, 2018, p. 9)

Na metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) os alunos aprendem a
usar os padrdes que observam, as informacdes disponiveis e outras que pesquisam para formular
conjecturas, discuti-las usando argumentos embasados com o grupo e chegar a um consenso.
Também, devido a necessidade de apresentar suas conclusdes oralmente e por escrito, 0s alunos
desenvolvem a argumentacdo de forma oral e escrita. Finalmente, a apresentacdo do produto
final a turma contribui para esse desenvolvimento visto que precisam argumentar de forma

convincente sobre seus resultados.

A oitava competéncia geral da BNCC (BRASIL, 2018, p. 10) tem por texto “Conhecer-
se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar

com elas.”

Relacionado a saude emocional dos alunos, o treinamento para o trabalho em grupo
recomendado por Cohen e Lotan (2017) prepara os alunos para resolverem conflitos, o que
inclui reconhecer suas emocOes e a dos outros, exercitar a empatia e aprender a lidar com tais
emocoes. De fato, Cohen e Lotan (2017, p. 41) afirmam que para que um grupo funcione bem
¢ necessario que “0s alunos aprendam a ser conscientes das necessidades dos outros membros
do grupo e se sintam responsaveis por ajuda-los pelo bem do objetivo a ser alcangado.” Ou seja,
eles precisam reconhecer as emocdes dos colegas e ajuda-los a lidar com elas para o sucesso do
grupo. Também, o exercicio das regras de convivéncia e dos principios aprendidos nesse
treinamento em cada atividade em grupo trabalha as habilidades necessarias para o
desenvolvimento dessa competéncia. Além disso, como 0 aumento da autoestima € um dos
beneficios esperados do trabalho em grupo, hd um desenvolvimento tanto em relacdo a

autocritica quanto a capacidade para lidar com as emocdes.
Em sua nona competéncia geral, 1é-se na BNCC

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.
(BRASIL, 2018, p. 10)
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Nesse sentido, Cohen e Lotan (2017, p. 18) afirmam que “grupos e equipes de
cooperacao/cooperativas sdo especialmente benéficos para o desenvolvimento de relacGes
inter-raciais harmoniosas em salas de aula dessegregadas.” E, por extensdo, pode-se aplicar
também para reduzir preconceitos de outros tipos. Visto que esta € uma metodologia de
educacéo para a equidade, pode-se dizer que desde o treinamento para o trabalho em grupo,
passando pelo desenvolvimento e fechamento das tarefas, os alunos estéo constantemente sendo
estimulados a exercitar a empatia, a cooperar, resolver os conflitos que surgiram, aprendendo a

respeitar as diferencas e sendo respeitados.

Finalmente, no texto da BNCC (BRASIL, 2018, p. 10) a décima competéncia geral é
“Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.” Quando pensamos na autonomia do ponto de vista coletivo, ela esta
diretamente relacionada com a forma que o individuo se comporta em um grupo, agindo de
forma cooperativa. Segundo Cohen e Lotan (2017, p. 11) “a interagdo, a conversa e o trabalho
conjunto fornecem aos alunos oportunidades de participar e agir como membros de uma
comunidade de aprendizagem.” E como tais, eles percebem a importéncia de suas escolhas de
palavras e acOes para a boa qualidade das interacGes do grupo onde estdo inseridos e para um
bom resultado final do trabalho, o que lhes fornece experiéncia para agir de forma similar em
suas vidas. As interacOes e o trabalho cooperativo permitem o desenvolvimento da
flexibilidade, da resiliéncia e da determinacéo ao participar de forma construtiva nas discussdes,
resolver os conflitos que possam ocorrer e chegar a um consenso. Finalmente, a atribuicéo de
papéis e a necessidade de entrega de um produto final colaboram para que os alunos
desenvolvam a responsabilidade.

Portanto, como observamos, o trabalho em grupo seguindo os preceitos de Cohen e
Lotan é uma metodologia que, por seu conjunto de caracteristicas, colabora para o
desenvolvimento de todas as competéncias gerais da BNCC. A seguir, observamos como o

trabalho em grupo se relaciona com as competéncias especificas de Matematica da BNCC.

4.4.2 Competéncias Especificas do Ensino Fundamental
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Para o Ensino Fundamental, a BNCC determina oito competéncias especificas que

devem ser desenvolvidas na area de Matematica.

A primeira delas é

Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacBes de diferentes culturas, em diferentes momentos histdricos, e é uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnol6gicos e para
alicercar descobertas e construces, inclusive com impactos no mundo do trabalho.
(BRASIL, 2018, p. 267)

Visto que no trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) as tarefas sdo abertas e
valorizam as multiplas habilidades, ha grande campo para a apresentacdo das ideias
fundamentais da Matematica de forma contextualizada, relacionando-a as areas da ciéncia e
tecnologia onde sdo comumente aplicadas. A valorizacao de diferentes representacdes, além de
interligar diferentes métodos utilizados em areas diversas da Matematica, mas baseados na
mesma ideia fundamental, permite também explorar como diferentes culturas e estudiosos
representavam esses problemas. Finalmente, devido a possibilidade de elaborar tarefas de “teto
alto” que incluam problemas em aberto da Matematica, os alunos podem vé-las mais como uma

ciéncia viva, onde ha ainda espaco para descobertas.

O texto da segunda competéncia diz: “Desenvolver o raciocinio 16gico, o espirito de
investigacdo e a capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo.” (BRASIL, 2018, p. 267) As
tarefas abertas, caracteristica essencial para a aplicacdo do modelo de trabalho em grupo de
Cohen e Lotan (2017), estimulam a investigacdo matematica ao propor perguntas com mais de
uma resposta ou variados caminhos para obté-la. Ademais, a necessidade de convencer 0s
colegas de grupo e depois, no fechamento, explicar as conclusdes do grupo para a turma
estimula o desenvolvimento da argumentacéo oral, enquanto a elaboracdo do produto final e/ou

do relatorio individual pode estimular a argumentagao escrita.

A terceira competéncia é

Compreender as relacdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras
areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a propria capacidade de construir
e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca
na busca de solucdes. (BRASIL, 2018, p. 267)

O planejamento de tarefas baseadas em conteudo intelectualmente importante, outra

caracteristica essencial de uma tarefa de trabalho em grupo segundo Cohen e Lotan (2017),
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pressupde tarefas abertas baseadas nas ideias fundamentais da Matemética, o que permite
transitar com mais facilidade entre seus diferentes campos. Por exemplo, uma tarefa baseada
na ideia fundamental proporcionalidade iniciada no campo Aritmética a partir do resultado da
adicdo de parcelas iguais - em um contexto de venda a Juros Simples, entre outras possibilidades
- leva inicialmente aos resultados da tabuada de um certo nimero, relacionando as operacdes
aritméticas de adicdo e multiplicacdo. No entanto, a sequéncia de numeros obtidos é também
uma Progressdo Aritmética (PA) e é possivel obter uma férmula que permite descobrir o valor
de um numero de acordo com sua posi¢do na sequéncia (nesse contexto, o total pago até o
momento), interligando o campo Aritmética com o campo Algebra. Ainda, se solicitarmos que
os alunos coloquem os resultados obtidos em um plano cartesiano, de forma que a posicao do
nlmero na sequéncia seja sua coordenada em x e o valor do nimero sua coordenada em y, esses
numeros formam uma reta no plano cartesiano, sendo possivel discutir as caracteristicas de uma
reta e dessa reta, escrever uma funcéo que permita saber o valor de um nimero dada sua posi¢do
(Funcéo polinomial de 1° grau), obter a inclinacdo dessa reta em graus, além de ser possivel
comparar essa reta obtida com as retas obtidas para sequéncias com valores de parcela que
sejam multiplos do valor inicial da parcela, estudando retas paralelas (Geometria Analitica),
interligando os campos Aritmética, Algebra e Geometria. Finalmente, é possivel observar que
a mesma sequéncia de nimeros pode aparecer em outros contextos e incluir situacdes como a
altura de uma rampa em relacdo ao comprimento necessario mantendo-se a mesma inclinacao
ou a analise do aumento de uma variavel e sua tendéncia, como feito na Estatistica, entre outras

possibilidades.

Outro ponto em que o trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) pode ser Util em
relacdo a esta competéncia é quanto ao desenvolvimento da seguranca na construgdo e aplicacdo
dos conhecimentos matematicos e da autoestima e perseveranca, ou resiliéncia para encontrar
solucBes. Explicamos no capitulo 2 porque o aumento da autoestima € um dos beneficios
esperados do uso dessa metodologia. Também, a valorizacdo das multiplas representacées e 0
uso das tarefas abertas com diversas possibilidades de solucdo permite que os alunos percebam
gue podem escolher, dentre varios caminhos corretos, aquele que se sentirem mais seguros para
utilizar. Ao aumentar o repertério do aluno de possiveis caminhos para obter uma resposta,
aumenta-se a chance de que ele chegue a alguma resposta certa. Além disso, vivenciar
experiéncias de sucesso ao obter resultados ao longo das tarefas em grupo e compreender 0s
processos de resolugédo de seu grupo e de outros, permite que o aluno aumente sua seguranca

guanto a sua capacidade matematica, 0 que pode ter por consequéncia 0 aumento de sua
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perseveranca na busca de solugfes, visto que passa a confiar que se continuar buscando,

encontrara uma solucao.

A quarta competéncia especifica de Matematica do Ensino Fundamental é

Fazer observac@es sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas
préticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar
informacdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente,
produzindo argumentos convincentes. (BRASIL, 2018, p. 267)

A abordagem de mudltiplas habilidades recomendada por Cohen e Lotan (2017)
proporciona o uso de diversos materiais de apoio (jornais, revistas, livros, audios, videos, etc.)
0 que significa que as tarefas podem ser baseadas em acontecimentos ligados a sociedade € a
cultura. Por sua caracteristica, como ja comentamos, a tarefa aberta estimula a investigagao.
Enquanto isso, o estimulo ao uso de mudltiplas representacdes ajuda a desenvolver as
capacidades de organizar e representar as informac6es. As discussdes em grupo, apresentacdes
aos colegas no fechamento e relatérios individuais permitem o desenvolvimento da
comunicagdo de informagdes relevantes por diferentes canais. Dessa forma, os argumentos
apresentados ao fim da tarefa, seja oralmente ou na forma escrita, podem revelar uma avaliagéo

critica mais embasada, ética e imparcial.

A quinta competéncia é: “Utilizar processos ¢ ferramentas matematicas, inclusive
tecnologias digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de
outras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.” (BRASIL, 2018, p. 267) A
resolucdo de problemas do dia a dia, sociais e de outras areas do conhecimento se relaciona
diretamente com a contextualizacdo que permite que as atividades abertas valorizem as
multiplas habilidades. A validacdo de estratégias e resultados ocorre tanto nas discussdes com
0 grupo, ao passo que precisam convencer os colegas de suas conclusdes, quanto no fechamento

ao apresentar para a turma os resultados obtidos por seu grupo.

O texto da sexta competéncia especifica do Ensino Fundamental de Matematica da
BNCC diz:

Enfrentar situagBes-problema em mdltiplos contextos, incluindo-se situacGes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto préatico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar concluses, utilizando diferentes registros e linguagens
(gréficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras
linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados). (BRASIL, 2018,
p. 267)
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Visto que na estratégia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) séo valorizadas
as multiplas representagdes e fornecidas oportunidades para expressar suas conclusdes tanto
oralmente quanto por escrito, como abordamos ao comentar sobre a relacdo entre essa
metodologia e a quarta competéncia geral da BNCC, ela é uma ferramenta util para desenvolver

a habilidade de expressar e resumir suas conclusdes nos mais variados formatos.

A sétima competéncia é

Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia
social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opiniGes de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza. (BRASIL, 2018, p. 267)

Como a metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) é uma estratégia
de Ensino para Equidade que busca criar um ambiente onde todos possam falar e ser ouvidos
sem nenhum preconceito e que tem como uma de suas finalidades reduzir as caracteristicas de
status que geralmente operam na sociedade e nas turmas, ela tem um papel importante em
valorizar a diversidade e diminuir os preconceitos. Além disso, como pode ser utilizada junto a
outras metodologias, ndo é um empecilho para o desenvolvimento de projetos que sigam outro

embasamento tedrico.

Na BNCC, a oitava e ultima competéncia especifica do Ensino Fundamental para o
componente Matematica é

Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no

planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na

busca de solucGes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou nao

na discussdo de uma determinada questéo, respeitando o modo de pensar dos colegas
e aprendendo com eles. (BRASIL, 2018, p. 267)

A interacdo cooperativa € uma das principais caracteristicas do trabalho em grupo
seguindo os preceitos de Cohen e Lotan, o que inclui escutar e respeitar as opinides dos colegas,
lembrar que todos tém algo para ensinar e buscar um consenso para a elaboracdo do produto
final de cada tarefa.

Sendo assim, 0 modelo de trabalho em grupo de Cohen e Lotan é uma metodologia que,
por suas caracteristicas, permite desenvolver todas as oito competéncias especificas do Ensino

Fundamental para o componente de Matematica determinadas pela BNCC.
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4.4.3 Competéncias Especificas do Ensino Médio

A BNCC enumera cinco competéncias especificas a serem desenvolvidas no Ensino
Médio no componente Matematica. Seu texto observa que essas competéncias focam néo
apenas no aspecto cognitivo, mas também no atitudinal, com o objetivo de que os estudantes
desenvolvam “atitudes de autoestima, de perseveranga na busca de solucdes e de respeito ao
trabalho e as opinides dos colegas, mantendo predisposicdo para realizar agdes em grupo.”
(BRASIL, 2018, p. 530) Dessa forma, por todas as caracteristicas ja comentadas, o trabalho em
grupo é util para atingir tais objetivos atitudinais. Veremos a seguir, cada uma dessas

competéncias e sua relacdo com essa metodologia.
A primeira competéncia é

Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar situacoes
em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da
Natureza e Humanas, das questdes socioecondmicas ou tecnolégicas, divulgados por
diferentes meios, de modo a contribuir para uma formacéo geral. (BRASIL, 2018, p.
531)

A BNCC (BRASIL, 2018, p. 532) ainda afirma sobre esta competéncia que, além de
formar cidaddos criticos e reflexivos, ela também contribui para a formacdo cientifica dos
estudantes ao passo que os capacita para analisar criticamente a producdo dos meios de

comunicacéo e sua interpretacao, inclusive os erros comumente cometidos.

A metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) colabora para o
desenvolvimento dessa competéncia visto que as tarefas abertas e a necessidade de argumentar
e convencer os colegas levam os alunos a desenvolverem a capacidade de analisar criticamente.
Além disso, 0 uso de materiais diversos para valorizar as multiplas habilidades pode levar a
atividades bem contextualizadas tanto nas conexdes da Matematica com as Ciéncias da

Natureza quanto com as Ciéncias Humanas.

A segunda competéncia especifica do Ensino Médio em Matemética na BNCC é

Propor ou participar de a¢des para investigar desafios do mundo contemporéneo e
tomar decisdes éticas e socialmente responsaveis, com base na analise de problemas
sociais, como os voltados a situagdes de saude, sustentabilidade, das implica¢Ges da
tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, mobilizando e articulando conceitos,
procedimentos e linguagens proprios da Matematica. (BRASIL, 2018, p. 531)

A respeito dela, a BNCC diz que favorece a interagcdo cooperativa, ja que desenvolvé-

la inclui aprender a reconhecer os aspectos em que ha ou ndo consenso em uma discussio “com
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base em principios solidarios, éticos e sustentaveis, valorizando a diversidade de opiniGes de

grupos sociais e de individuos e sem quaisquer preconceitos.” (BRASIL, 2018, p. 534).

Nesse sentido, como j& comentado em relacdo a sétima e oitava competéncias
especificas do Ensino Fundamental de Matematica, por ser uma metodologia de Ensino para
Equidade, o trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) proporciona a valorizacdo dos saberes
e 0 respeito a diversidade de opinides, ao passo que fornece aos alunos oportunidades para a
interacdo cooperativa e corrige os problemas que possam vir a ocorrer. Também, assim como
na competéncia anterior, o uso de materiais diversos para valorizar as multiplas habilidades
permite a contextualizacdo da Matematica com os problemas do mundo contemporaneo. E a
valorizacdo das multiplas representacdes e necessidade de apresentacdo de um produto final e
da elaboracdo de relatério individuais proporciona a mobilizacéo dos conceitos, procedimentos
e linguagens matematicos para proposicao de acOes éticas e responsaveis.

A terceira competéncia especifica €

Utilizar estratégias, conceitos, definicbes e procedimentos matematicos para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, analisando
a plausibilidade dos resultados e a adequacéo das solucdes propostas, de modo a
construir argumentacéo consistente. (BRASIL, 2018, p. 531)

Em seu texto, a BNCC ainda afirma que os alunos precisam ndo apenas aplicar conceitos
e procedimentos matematicos, mas também compatibilizi-los ¢ comunicar sua “solugdo aos

colegas por meio de argumentacdo consistente e linguagem adequada.” (BRASIL, 2018, p.

535)

Da mesma forma que na segunda e na quarta competéncias especificas do Ensino
Fundamental, o trabalho em grupo seguindo os principios enunciados por Cohen e Lotan (2017)
propicia aos alunos oportunidades para o desenvolvimento de argumentagéo consistente, visto
gue precisam convencer seus colegas de suas conclusdes, elabora-las por escrito em seus

relatorios e apresenta-las oralmente para a turma no momento de fechamento.

Na BNCC, o texto da quarta competéncia especifica do Ensino Médio diz:
“Compreender e utilizar, com flexibilidade e precisao, diferentes registros de representagao
matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.), na busca de solugéo e
comunicac¢do de resultados de problemas.” (BRASIL, 2018, p. 531) Afirma ainda que, além de
usar e compreender as representacdes matematicas, precisam ser capazes de converter de uma
representacdo para outra nos casos em que for possivel. Assim, eles devem ser “estimulados a

explorar mais de um registro de representagdo sempre que possivel.”
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Assim como no caso da sexta competéncia do Ensino Fundamental, o trabalho em grupo
de Cohen e Lotan (2017) é uma boa ferramenta para o desenvolvimento da compreensdo e
habilidade de utilizacdo das diferentes formas de representacdo matematica devido a sua
valorizagdo das mdltiplas representacdes, fornecendo oportunidades para que os alunos

aprendem a compreendé-las e relaciona-las.

A quinta competéncia especifica do Ensino Médio é

Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades
matematicas, empregando estratégias e recursos, como observacdo de padrdes,
experimentagdes e diferentes tecnologias, identificando a necessidade, ou ndo, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na validagdo das referidas conjecturas. (BRASIL,
2018, p. 531)

A BNCC também estabelece que desenvolvé-la implica em investigar e formular
argumentos a partir de “experiéncias empiricas — inducdes decorrentes de investigacOes e
experimentacdes com materiais concretos, apoios visuais e a utilizacao de tecnologias digitais,
por exemplo.” Essas investigacdes devem resultar em formulagdes matematicas como o uso de
contraexemplos para refutar conjecturas falsas e a elaboracdo de argumentos que ndo sejam
apenas empiricos, mas “mais ‘formais’, incluindo a demonstra¢do de algumas proposigoes.”

(BRASIL, 2018, p. 540).

No que diz respeito a investigacdo e estabelecimento de conjecturas, o tipo de tarefa
recomendada por Cohen e Lotan (2017) para o trabalho em grupo abre espaco para isso, visto
serem tarefas abertas que permitem que os estudantes realizem investigacfes matematicas,
facam suas conjecturas e argumentem oralmente para convencer os colegas, utilizando recursos
diversos devido a valorizacdo das multiplas representaces. As discussdes em grupo também
permitem que apontem contraexemplos para provar que algumas conjecturas sdo falsas.
Finalmente, o produto final solicitado pelo professor e/ou o relatério individual podem exigir
que utilizem a linguagem matematica para provar suas proposi¢des, o que pode incluir sua

demonstracéo.

Dessa forma, pelos argumentos apresentados neste topico, concluimos que o modelo de
trabalho em grupo de Cohen e Lotan é um aliado no desenvolvimento de todas as competéncias

especificas de Matematica do Ensino Médio estabelecidas pela BNCC.
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4.4.4 Competéncias Socioemocionais

A partir do momento em que se comegou a discutir a BNCC, muito se falou das
competéncias socioemocionais, 0 que pode ter deixado alguns professores de Matematica
preocupados quanto a necessidade de precisar trabalhar também essas competéncias, além das
especificas do componente. Assim, sera comentado brevemente a seguir como o trabalho em
grupo seguindo os principios de Cohen e Lotan (2017) pode permitir o desenvolvimento dessas
competéncias nas aulas de Matematica ao mesmo tempo em que 0s alunos trabalham com

atividades cujo contetdo séo as ideias fundamentais desse componente curricular.

Inicialmente, é interessante notar que a BNCC n&o possui em seu texto nenhum tépico
especificando tais competéncias socioemocionais. De fato, em suas 595 paginas a palavra
socioemocionais s6 aparece duas vezes, uma na introducdo e outra no texto da area de
Linguagens do Ensino Médio, e em nenhuma delas esta associada a palavra competéncia.
(BRASIL, 2018)

No entanto, essa auséncia é explicada em parte pelo Ministério da Educagdo (MEC)
(BRASIL, 2021) ao afirmar que as competéncias socioemocionais foram levadas em conta em
cada uma de suas competéncias gerais. Sendo assim, ao utilizar uma metodologia que permite
desenvolver as competéncias gerais, também desenvolvem-se as socioemocionais. Logo, como
0 topico 3.4.1 demonstrou que o trabalho em grupo de Cohen e Lotan é uma metodologia que
permite o desenvolvimento de todas as dez competéncias gerais, podemos afirmar que também

permite o desenvolvimento das competéncias socioemocionais.

Para reforcar o argumento acima, pode-se analisar as relagcdes entre tal metodologia e
as cinco competéncias socioemocionais citadas pelo MEC como essenciais para promover a
educacdo socioemocional: autoconsciéncia, autogestdo, consciéncia social, habilidades de

relacionamento e tomada de deciséo responsavel. (BRASIL, 2021)

A autoconsciéncia € definida por CASEL (2019, apud BRASIL, 2021) da seguinte
forma: “Envolve o conhecimento de cada pessoa, bem como de suas forgas ¢ limita¢fes, sempre
mantendo uma atitude otimista e voltada para o crescimento.” Como visto principalmente em
relacdo a oitava competéncia geral da BNCC, o trabalho em grupo seguindo os preceitos de
Cohen e Lotan (2017) permite que os alunos se conhecam e aprendam a lidar com suas emocdes

a partir da preparacdo para trabalhar de forma cooperativa, que inclui se compreender e agir
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sabiamente em relagdo a isso, corrigindo comportamentos que atrapalham o crescimento
socioemocional. O aumento da autoestima esperado devido a esse tipo de trabalho ajuda-os a
desenvolverem uma atitude otimista em relacdo a sua capacidade de aprender e se desenvolver.
E o feedback especifico fornecido nos momentos de avaliacdo, ligado a avaliacdo formativa,
permite que reconhecam suas forcas e limitacOes, sabendo o que precisam trabalhar para

crescerem.

Segundo CASEL (2019, apud BRASIL, 2021), a autogestdo relaciona-se “ao
gerenciamento eficiente do estresse, ao controle de impulsos e a defini¢do de metas.” Visto que
na metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) o grupo trabalha engajado para
produzir cooperativamente um produto final, o estresse ligado a preocupacdo e ansiedade é
dividido por todos os membros do grupo e a colaboragéo de todos torna o processo mais
divertido e menos estressante. Como 0 momento da preparacdo realca 0os comportamentos
desejaveis no trabalho cooperativo durante as tarefas em sala de aula e o feedback durante elas
e nos momentos de avaliacdo também inclui as atitudes que precisam ser corrigidas, reacdes
indesejaveis devido a dificuldade de gerenciar o estresse e controlar impulsos sdo reduzidas. E
visto que todas as tarefas possuem um tempo definido, com um prazo que o grupo deve respeitar
para a entrega do produto final e do relatorio individual, os alunos acostumam a estabelecer
metas para atingir um objetivo e cumprir um prazo e aprendem a fazer isso ndo apenas com 0s

feedbacks do professor, mas também com o exemplo dos colegas.

CASEL (2019, apud BRASIL, 2021) afirma o seguinte sobre a consciéncia social:
“Necessita do exercicio da empatia, do colocar-se ‘no lugar dos outros’, respeitando a
diversidade.” Visto que alguns dos pontos principais da metodologia de trabalho de Cohen e
Lotan (2017) sdo a reducdo da ordenacdo por status - incluindo colocar alguns alunos
pertencentes a minorias em posi¢oes de responsabilidade - e normas de trabalho que envolvem
ouvir respeitosamente as ideias de todos e valorizar os saberes de todos, inclusive com a
valorizacdo das multiplas habilidades, desde a preparacdo dos alunos até o fechamento das
tarefas e o feedback avaliativo, a todo momento os alunos sdo incentivados a respeitar os

colegas e exercitar a empatia.

Em relacdo as habilidades de relacionamento, CASEL (2019, apud BRASIL, 2021)

afirma;

Relacionam-se com as habilidades de ouvir com empatia, falar clara e objetivamente,
cooperar com 0s demais, resistir a pressdo social inadequada (ao bullying, por
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exemplo), solucionar conflitos de modo construtivo e respeitoso, bem como auxiliar
o0 outro quando for o caso.

Como o trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) € realizado seguindo regras de
convivéncia que estimulam a interacdo cooperativa e incluem escutar a todos e inclui-los no
grupo, e é feito um trabalho para reduzir a ordenacdo por status, estimular o respeito aos
colegas, explicar com argumentos suas ideias aos colegas e resolver os conflitos que surgirem
no grupo, as habilidades de relacionamento séo trabalhadas em todas as tarefas, desde a

preparacao.

De acordo com CASEL (2019, apud BRASIL, 2021), a tomada de deciséo responsavel
“Preconiza as escolhas pessoais ¢ as interagdes sociais de acordo com as normas, os cuidados

com a seguranca e os padrdes éticos de uma sociedade.”

Devido as normas de interacdo cooperativa comentadas acima, o trabalho em grupo de
Cohen e Lotan (2017) estimula interagfes sociais que estdo de acordo com as normas e padroes
éticos, agindo para reduzir os preconceitos que sdo refletidos na ordenagdo por status. Por
valorizar as acOes que refletem a interacdo cooperativa respeitando aos colegas, os alunos se

habituam a fazer escolhas que estejam de acordo com tais normas e padrdes.

Portanto, tanto por estimular o desenvolvimento de todas as competéncias gerais da
BNCC quanto por permitir trabalhar as competéncias socioemocionais citadas pelo MEC, o
trabalno em grupo de Cohen e Lotan (2017) permite desenvolver as competéncias
socioemocionais a0 mesmo tempo que os alunos desenvolvem as competéncias especificas de

Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, foram abordados os pontos essenciais da metodologia de trabalho em
grupo de Cohen e Lotan (2017), sendo abordados também os possiveis beneficios resultantes
de sua aplicacdo em turmas heterogéneas. Também, tais caracteristicas essenciais foram
relacionadas com as concepgdes da BNCC e suas competéncias, tanto as gerais quanto as
socioemocionais e as especificas do componente curricular Matematica.

A pesquisa bibliografica da metodologia de trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017)
foi organizada de forma a facilitar sua aplicacéo, agrupando informacdes relevantes para cada
fase do processo, desde o planejamento e elaboracdo das atividades até sua aplicagdo e
avaliacdo. Foi ainda relacionada com conceitos de outros pesquisadores da educacédo e areas
relacionadas, inclusive alguns dos que influenciaram a concepcdo da BNCC.

A pesquisa descritiva apresentou as concepg¢des e competéncias gerais e especificas da
area de Matematica, além das socioemocionais, da BNCC e mostrou suas conexdes com 0S
principios, possibilidades e beneficios da aplicacdo desse modelo de trabalho em grupo em
turmas heterogéneas, que fazem parte da realidade da maioria das escolas brasileiras.

Verificou-se que o trabalho em grupo de Cohen e Lotan (2017) possui conexdes com
diversas das concepcdes que guiam a BNCC, inclusive as referentes ao ensino de Matematica.
Também, a utilizacdo dessa metodologia em turmas heterogéneas permite o desenvolvimento
de todas as competéncias gerais da BNCC, bem como de todas as competéncias especificas de
Matematica. Na maioria dos casos, a metodologia € suficiente por si s6 para isso, e sempre pode
ser combinada a outras metodologias da escolha do professor.

No entanto, ha ainda a necessidade de desenvolver colecdes de tarefas especialmente
desenvolvidas para utilizar esta metodologia de trabalho em grupo nas aulas de Matematica em
cada ano/série da educacédo basica, que permitam aos professores cumprirem as habilidades da
BNCC, bem como de verificar os efeitos reais dessa metodologia no desenvolvimento das
competéncias socioemocionais. Também, visto que o MEC (BRASIL, 2021) afirma que o
desenvolvimento das competéncias emocionais permite combater o bullying, qual é o potencial
dessa metodologia para reduzir o bullying e cyberbullying nas instituicGes de ensino? E qual a
contribuicdo que ela pode ter para a inclusdo e aprendizagem de alunos com deficiéncia e/ou

alunos estrangeiros que ainda nao falam portugués?
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