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Escolas que sdo gaiolas existem para que os pdssaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados sio pdssaros sob controlo. Engaiolados, o seu dono pode leva-los
para onde quiser. Pdssaros engaiolados tém sempre um dono. Deixaram de ser pdssaros.
Porque a esséncia dos pdssaros é o voo. Escolas que sdo asas ndo amam pdssaros
engaiolados. O que elas amam sdo os pdssaros em voo. Existem para dar aos pdssaros
coragem para voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque o voo ja nasce
dentro dos pdssaros. O voo ndo pode ser ensinado. So pode ser encorajado.

Rubem Alves (2004)
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RESUMO

O presente relatério da Pratica de Ensino Supervisionada teve como finalidade
estudar a aprendizagem cooperativa como promotor das aprendizagens nos alunos de uma
turma do ensino profissional do curso Profissional Técnico Auxiliar de Saude.

A experiéncia pedagogica decorreu na disciplina de Area de Integracio na Escola
Secundaria José Saramago — Mafra.

Na implementagdo dos diversos métodos de aprendizagem cooperativa:
Aprendendo juntos, Graffiti cooperativo, S-Q-A e Brainstorming desenvolveram-se
competéncias sociais, tais como a responsabilidade, autonomia e cooperacdo, tendo como
referéncia tedrica o socioconstrutivismo de Vygotsky.

Foi adotada uma metodologia de investigacdo qualitativa. As técnicas usadas foram o
portefolio, a inquiri¢cdo, que contemplou a constru¢do e implementacdo de uma entrevista a
professora cooperante, a construgdo ¢ administragdo de um questionario aos alunos ¢ a
observagdo, no ambito da qual se redigiu um diario de campo.

Os resultados obtidos evidenciaram repercussdes positivas, uma vez que através da
realizacdo do trabalho em grupos cooperativos, os alunos revelaram participagdo mais ativa

nas aulas e desenvolvimento de competéncias sociais promotoras de aprendizagens.

Palavras-chave: Aprendizagem Cooperativa; Ensino Profissional; Competéncias
Sociais
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ABSTRACT

The present report is incorporated in the Supervised Teaching Practice aiming to
investigate the benefits, in the learning process, of the cooperative learning methods in a class

of students attending the professional course of Auxiliary Health Technician.

The pedagogical experience was developed around an Integrated Curriculum Project

of the Secondary School José Saramago in Mafra.

Based on the Social Constructivist theory of Vygotsky and by implementing several
cooperative learning methods, for instance, learning together, cooperative Grafitti, S-O-A4 and
brainstorming, it was observed that the levels of the students social skills such as personal
responsibility, autonomy and cooperation were developed.

As far as this investigation is concerned, the qualitative investigation methodology
was adopted.

In this study the research techniques implemented were: the portfolio, the inquiry that
contemplated the building and the implementation of an interview to the cooperative teacher,
the making and application of a questionnaire to the students, and the observation on which a
field diary was created.

The results of this study suggest that cooperative learning has a positive impact in the
students learning process. The use of cooperative work techniques improves students’

participation in classes and develops social competences that promote their learning skills.

Keywords: Cooperative Learning, Professional Learning, Social Competences.



INTRODUCAO

Este relatdrio de pratica de ensino supervisionada foi realizado no ambito da unidade
curricular de Iniciagdo a Pratica Profissional IV (IPPIV) do Mestrado em Ensino de Economia

e de Contabilidade.

A unidade curricular de Iniciacdo a Pratica Profissional (IPP) esteve presente ao longo
de quatro semestres do mestrado com o objetivo de fazer a ligacdo entre as unidades
curriculares letivas com o contexto escolar, onde o professor formando teve oportunidade de
realizar a sua pratica de ensino, a qual permitiu realizar observacdo, intervengao, analise e, por
fim, provavelmente o mais importante, uma reflexdo sobre a sua propria pratica pedagogica.
Além disso, permitiu dar continuidade a trabalho realizado nas unidades curriculares de
Iniciagdo a Pratica Profissional 1 (IPP1), Iniciagdo a Pratica Profissional 2 (IPP2) e Iniciagdo
a Pratica Profissional 3 (IPP3). Estas proporcionaram a integracdo de diversos saberes no
ambito disciplinar na pratica pedagogica, desenvolvimento de capacidades profissionais,
nomeadamente, no que respeita a planificar, refletir, avaliar e desenvolver procedimentos

metodologicos.

Este relatorio aborda a aprendizagem cooperativa aplicada no dmbito da pratica
pedagobgica, a qual ocorreu numa turma especifica da Escola Secundaria José¢ Saramago
(ESJS), em Mafra, a propésito da disciplina de Area de Integragdo do Ensino Profissional. A
observagdo de aulas da professora cooperante levantou diversas questdes sobre a ndo
participacgdo ativa dos alunos, as quais motivaram o estudo da aprendizagem cooperativa e seu
impacto nas aprendizagens nestes alunos. Outras estratégias estudadas ao longo do mestrado
poderiam ser objeto de estudo, no entanto, entendeu-se que perante uma turma heterogénea,
com um bom ambiente de sala de aula, seria possivel aplicar métodos de aprendizagem

cooperativa, promovendo o desenvolvimento de competéncias sociais.

Pelo exposto, optou-se por organizar o relatorio em conformidade com os
acontecimentos decorridos ao longo do trabalho de campo, tendo como ponto de partida a
descricdo da turma e o contexto escolar. Assim, repartiu-se em cinco capitulos do seguinte

modo:

No capitulo I, sdo contextualizadas as motivacdes subjacentes a investigacdo da
referida tematica e caracterizadas a escola e a turma consideradas. Inicialmente observaram-
se aulas na turma do ensino profissional, denominada por PAS2 (Profissional Auxiliar Satide
2), na ESJS lecionadas pela professora cooperante. Seguiu-se a intervengao pedagogica com

base nas consideragdes tedricas sobre a aprendizagem cooperativa.
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No capitulo II é exposta a metodologia de trabalho, sendo identificadas a problematica
e a questdo de investigagdo bem como a abordagem de investigacdo. Foi realizada uma
contextualizacdo inicial e consideradas as fontes e instrumentos de recolha de dados.

Salientam-se como fontes a técnica de observagao, a de inquiri¢do e o portefolio.

No capitulo IIl apresenta-se uma reflexdo sobre a revisdo bibliografica com a
sistematizacao do conceito de aprendizagem cooperativa, suas vantagens ¢ desvantagens, tipos

de aprendizagem cooperativa e identifica¢do de alguns dos seus métodos.

No capitulo IV procede-se a contextualizacdo, onde se descreve e reflete a pratica
pedagdgica, mostrado o planecamento e descrito o desenvolvimento do trabalho realizado na

referida escola com base nas consideracdes tedricas abordadas no capitulo anterior.

A avaliacdo da pratica pedagodgica toma lugar no capitulo V. Aqui apresenta-se a
discussdo do trabalho realizado e expde-se uma reflexdo conclusiva, alargando a discussdo do

sucesso alcangado com a pratica pedagogica concretizada.

12



CAPITULO I - CONTEXTUALIZACAO
1.1. Motivacao

Aprender é uma “arte” complicada, assim como complicada ¢ a “arte” de ensinar. Este
problema relacional entre a teoria e a pratica ¢ antigo ¢ continua hoje, como antigamente, a

apresentar dilemas e solugdes controversas para a sua resolugao.

Segundo Morin (2003), o “ensino” ¢ a arte ou a acdo de transmitir conhecimentos aos
alunos, de forma a que estes os compreenda e os assimile. O autor enuncia o ensino educativo,
afirmando que este transmite o saber e a cultura. Desta forma, o ensino educativo permite a
compreensdo da condi¢do humana e a0 mesmo tempo promove um “modo de pensar aberto e

livre” (p. 11).

Freire (2000) acrescenta que ensinar ¢ mais do que transferir conhecimento, ¢ criar
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo, “ndo ha docéncia sem discéncia”,

“quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (p. 25).

Para Rolddo (2009) ensinar ¢ a agdo especializada de fomentar intencionalmente a
aprendizagem de alguma coisa por alguém e acrescenta “¢ no modo como se ensina que hdo-
de encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a aprendizagem do

outro” (p. 15).

A sociedade no século XXI demanda que a escola seja capaz de desenvolver nos
alunos competéncias para participar num mundo cada vez mais competitivo, onde as pessoas
téem de saber ser flexiveis, criativas e até inovadoras. Este ¢ um grande desafio, pois a

aprendizagem ndo ¢ um processo estatico, mas sim algo que sucede ao longo da vida.

Segundo Delors (1996), a sociedade da aprendizagem deve assentar nos quatro pilares
da educagdo que sdo: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver em comum; ¢
aprender a ser. Aprender a conhecer refere-se a aquisicdo de saberes codificados,
desenvolvendo o espirito critico e reflexivo. Aprender a fazer, remete para uma aprendizagem
com base no incremento de competéncias e habilidades, como a capacidade do trabalho em
equipa. Aprender a viver juntos, implica criar vinculos sociais através da compreensdo, do
respeito e da gestdo de conflitos. E por fim, aprender a ser, € uma aprendizagem que tem como
objetivo criar estratégias de ensino que proporcionem o desenvolvimento da autorregulacao

no processo de aprendizagem, com autonomia, discernimento e responsabilidade social.

13



De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo', a escola, em termos sociais tem
como fungdes o desenvolvimento global do individuo, a promog¢ao do progresso social e a
formagao de cidadaos livres. Tem também a fun¢do de desenvolver a capacidade de raciocinio,
a memoria, o espirito critico, a criatividade, a realizagdo individual e a criagdo de habitos de

relacdo e cooperagao.

Neste estudo, decidiu-se implementar nos alunos, a metodologia da aprendizagem
cooperativa como meio de desenvolvimento das competéncias sociais e individuais de forma

a promover as suas aprendizagens.

Arends (2008) refere que a aprendizagem cooperativa teve a sua origem na Grécia ¢
que se destacou com Dewey (1916), a que se seguiram, posteriormente, Thelen (1954, 1960),

Slavin (1985) e Johnson e Johnson (1998), entre outros.

Varios autores (p.e. Slavin, Johnson & Johnson, Johnson, et al.) verificaram que a
aprendizagem cooperativa favorecia o sucesso escolar. Em 46 estudos realizados por Slavin
(1983), 64% concluiram que havia diferencas significativas no sucesso escolar dos alunos em
favor da aprendizagem cooperativa, 4% apresentaram diferencas negativas face a este tipo de
aprendizagem, enquanto 33% ndo apresentaram diferencas. Em 99 estudos realizados por
Slavin (1996), em 64% dos casos apresentaram resultados positivos a favor da aprendizagem
cooperativa, 5% apresentaram resultados negativos, enquanto 31% ndo apresentaram
diferencas significativas. Estudos realizados por Johnson e Johnson e Johnson et al. (citados
por Bessa & Fontaine, 2002) mostram maior eficacia da aprendizagem cooperativa em relagao

as restantes estruturas.

Por tudo isto, podemos considerar que ao aplicar o método cooperativo, existem
beneficios no dominio das aprendizagens escolares. Desta forma, através da aprendizagem
cooperativa, a escola, como parte da sociedade, proporciona aos seus alunos a possibilidade
de aprenderem os contetidos incluidos nos curriculos, ¢ ainda um outro tipo de curriculo, o
curriculo oculto: utilizacdo de novos tipos de aprendizagens que sdo benéficas para os
estudantes no desenvolvimento dos seus conhecimentos e fundamentais para a sua vida em

sociedade (Roldao, 2000).

Os estudos realizados por Johnson e Johnson e também por Slavin (citados por Bessa
& Fontaine, 2002) acrescentam que a aprendizagem cooperativa promove o desenvolvimento

de variaveis psicoldgicas, tais como: autoestima; o autoconceito; a autoeficacia; a motivagao

1 Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto. Didrio da Republica. N.° 166 — 1 Série A
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para a realizagdo; e as atitudes dos alunos face a aprendizagem. Quando estas variaveis
psicologicas se verificam, o cérebro do adolescente amadurece atingindo o estadio de
raciocinio formal e, consequentemente, uma maturidade cognitiva que carece de estimulagéo
do meio para que isso se verifique. Uma forma de o promover ¢ a interacdo com os pares

descrita por Piaget (citado por Papalia, Olds & Feldman, 2001).

De acordo com Johnson e Johnson (2001) a aprendizagem cooperativa existe quando
os alunos trabalham juntos para realizar objetivos partilhados de aprendizagem. Cada um pode
conseguir alcancar os seus objetivos de aprendizagem quando os outros membros do grupo
conseguirem alcancar os proprios. Neste contexto, Bessa e Fontaine (2002) descrevem a
aprendizagem cooperativa como uma divisdo da turma em pequenos grupos, constituidos de
forma a coexistir uma heterogeneidade de competéncias para que os alunos desenvolvam

atividades conjuntas.

Da mesma opinido € Arends (2008). Para este autor a aprendizagem cooperativa é um
método de ensino caraterizado pela utilizagdo de pequenos grupos onde os alunos trabalham
em conjunto por forma a maximizarem a sua propria aprendizagem e a dos seus pares. E um
modelo que exige a cooperagdo e interdependéncia entre alunos, nas estruturas de tarefas, de
objetivos e de recompensas. O autor refere que todos os modelos educacionais se caraterizam
por estruturas de tarefas que envolvem a organizacdo da aula e o tipo de trabalho que o
professor solicita aos alunos. Ja as estruturas de objetivos ¢ de recompensa podem variar nos
diferentes modelos educacionais, mas ambas dizem respeito ao grau de cooperacdo ou de
competi¢do que é necessario verificar entre os alunos para que estes atinjam os objetivos e as
recompensas. As aulas que sdo organizadas com base em modelos centrados no professor
caraterizam-se pelas estruturas de tarefas. O professor trabalha com a turma ou os alunos
trabalham de forma individual, sendo as estruturas de objetivos e de recompensas baseadas na
competi¢do ¢ no esfor¢o individual. A aprendizagem cooperativa carateriza-se por estruturas

de tarefas, de objetivos e de recompensas, mas sempre no sentido da cooperacao.

Na Lei de Bases do Sistema Educativo, artigo 1.°, n. °2, o sistema educativo exprime-
se “pela garantia de uma permanente acdo formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social ¢ a democratizacdo da
sociedade”.

A construc¢do do conhecimento, a facilidade de aprendizagem, o desenvolvimento da
personalidade, a integragdo dos alunos na sociedade pode ser alcangada mais facilmente se os
mesmos aplicarem o método de aprendizagem cooperativa, uma vez que estdo a desenvolver
todas estas competéncias sociais para além das educacionais. Evidencia-se ainda o artigo 9°,

alinea g) onde se I€ que o ensino secundario tem por objetivos “(...) criar habitos de trabalho,
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individual e em grupo, e favorecer o desenvolvimento de atitudes de reflexdo metodica, de

abertura de espirito, de sensibilidade e de disponibilidade e adaptacdo a mudanga”.

1.2. Escola Secundaria José Saramago — Mafra

A Escola José Saramago esta situada no concelho de Mafra, integrando-se na periferia

da area Metropolitana de Lisboa.

Foi inaugurada em 1 de outubro de 1970, como uma sec¢do do Liceu D. Pedro V,
criada para ministrar o Ensino Geral (3 anos) e o Ensino Complementar (2 anos), funcionando
no edificio do ex-seminario, situado na Quinta da Raposa comprada a Congregagdo de S.

Vicente de Paulo pela Camara Municipal.

Em 1 de janeiro de 1976 adquiriu autonomia e instituiu-se como um espago proprio —
Escola Secundaria de Mafra (ao abrigo do Decreto-Lei n.° 260B/75, de 26 de maio). Devido
ao aumento rapido da populacdo escolar, as suas instalacdes sofreram uma deterioragdo

progressiva.

A 19 de outubro de 1990 foi inaugurado um novo edificio, num novo espago, situado
numa zona privilegiada, proxima do Parque Desportivo Municipal e das restantes escolas dos

diferentes niveis de ensino basico.

O Ministério da
Educacdo, em 30 de outubro
de 1998, através do
Despacho n.° 20060/98 (2.%
série), determinou que a
escola Secundaria de Mafra
passasse a denominar-se

Escola Secundaria  José

Saramago-Mafra. Figura 1 — Escola Secundaria José¢ Saramago — Mafra

Segundo o Projeto Educativo da escola, trata-se da tinica escola do ensino secundario
situada no concelho de Mafra e integra-se horizontal e verticalmente com as restantes escolas
e apresenta especificidades que lhe possibilitaram a 30 de janeiro de 2014 tornar-se numa

escola ndo agrupada com contrato de autonomia para um periodo de vigéncia até 2016.

A ESJS passou por uma restruturacdo no ambito do Programa de modernizac¢do do
Parque Escolar, tendo-se verificado uma melhoria assinalavel das condi¢Ges dos espagos ¢

equipamentos.
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A escola dispde de espacos funcionais com modernos equipamentos educativos e
tecnoldgicos, adequados a uma boa pratica letiva e ao desenvolvimento de modalidades de
apoio aos alunos e de projetos e atividades de complemento curricular ou extracurriculares. A
escola dispde ainda de servicos de refeitorio, bufete, papelaria e reprografia, Psicologia e
Orientagdo e de uma biblioteca integrada na Rede de Bibliotecas Escolares ¢ na Rede de
Bibliotecas Concelhias. Os acessos aos diferentes espacos escolares estdo preparados para
alunos com mobilidade reduzida. Em redor do edificio escolar existe um jardim ¢ um campo

de jogos.

Continuando a seguir o Projeto Educativo de escola trata-se de uma escola inclusiva
na medida em que: i) todos os alunos com necessidades educativas especiais tém uma turma
de referéncia que frequentam, usufruindo das Unidades de Ensino Estruturado, as quais
apoiam a inclusdo de alunos com deficiéncias, com vista a concentrar meios humanos e
materiais que possam oferecer uma resposta educativa de qualidade a estes alunos; (ii) existe
uma abertura para a implementagdo de novos projetos bem como para a dinamizagao de clubes
numa vertente globalizante no que a educagdo diz respeito; (iii) tem uma componente
autodidata, uma vez que o Centro de Formagdo da Associacdo de Escolas Romulo de Carvalho,
que associa as escolas ¢ agrupamentos do concelho, com sede na ESJS, tem proporcionado a

formagdo do pessoal docente e ndo docente, nas areas consideradas prioritarias.

Com vista ao reconhecimento ¢ articulagdo com organismos oficiais e com diversas
institui¢cdes exteriores a Escola, o Centro para a Qualifica¢do e Ensino Profissional [CQEP]
iniciou as suas fungdes a 10 de margo de 2014 (Despacho n.° 1473/2014 de 29 de janeiro),
estabelecendo parcerias com diferentes entidades e tendo como principal objetivo apoiar os
jovens com idade igual ou superior a 15 anos a aumentar as suas qualifica¢des ou,
independentemente da idade, a frequentar o Gltimo ano de escolaridade do ensino basico, ¢ a
apoiar os adultos com idade igual ou superior a 18 anos que pretendam elevar as suas
qualifica¢des e/ou certificar as suas competéncias escolares e/ou profissionais, com base nas
experiéncias adquiridas, ao longo da vida. Assim, o CQEP tem como meta a atingir, o trabalho
em rede e em parceria com diversas entidades onde vai acompanhando o percurso dos jovens

e adultos que sdo encaminhados para as diferentes solugdes de qualificacao.

A escola elaborou um Plano Estratégico para 2014/2015 com vista a melhoria das

praticas educativas e dos resultados escolares.
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modalidades para o ensino diurno, contemplando duas vias de frequéncia e de conclusdo do
ensino secundario: cursos cientifico-humanisticos e cursos profissionais. No que a estes
ultimos diz respeito, a Escola procura adaptar a oferta curricular as caracteristicas do meio e
do tecido empresarial do concelho, ajudando na empregabilidade destes jovens. O ensino
noturno destina-se a formagao de adultos, no entanto, esta oferta esta dependente das diretivas

do Ministério da Educagdo. E a seguinte a oferta curricular disponibilizada pela escola:

Oferta Curricular

A ESJS mantém uma oferta educativa e formativa bastante diversificada, oferecendo

Cursos Cientifico-humanisticos (ensino diurno)

Ciéncias e tecnologias
Artes visuais
Ciéncias Socioeconomicas

Linguas ¢ humanidades

Cursos profissionais (ensino diurno)

Técnico de organizagdo de eventos

Técnico de banca de seguros

Técnico de gestdo e programagao de sistemas informaticos
Técnico de multimédia

Técnico de turismo

Técnico de auxiliar de saude

Técnico de apoio a gestdo desportiva

Formacao de Adultos (ensino noturno)

em fungdes na escola, 89% estio afetos ao quadro da Escola, 10% dos professores afetos ao
quadro de zona pedagogica e 1% s@o professores contratados. Com a estabilidade do corpo

docente ¢ mais simples dar continuidade ao desenvolvimento de projetos, a médio e longo

Cursos de educagdo e formagao de adultos (EFA) de nivel basico e secundario

Formagoes Modulares Certificadas (FMC), constituidas por unidades de formagao de

curta duragdo (UFCD)

Recursos Humanos

O quadro docente ¢ tendencialmente estavel, verificando-se que dos 137 professores

prazo, com mais determinagdo na concretizagdo dos seus objetivos.

No que diz respeito ao pessoal ndo docente verificamos que € constituido na sua

maioria por assistentes operacionais e técnicos.
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Populacio escolar

De acordo com o Projeto Educativo 2015/2018, a ESJS, tem 59 alunos a frequentar o
ensino basico, 1118 o ensino secundario regular, 287 o ensino secundario profissional ¢ 89 o

ensino secundario EFA, o que perfaz um total de 1553 alunos.

1.3. A turma

A pratica de ensino supervisionada foi realizada na turma 11.° PAS2, do Curso
Profissional Técnico Auxiliar de Saude, constituida por 12 alunos, 11 do sexo feminino ¢ 1 do
sexo masculino, cuja média de idades é de 17 anos. Segundo Bodgan e Biklen (1994), para o
primeiro estudo “tente escolher um ambiente ou um grupo que seja suficientemente grande
para que vocé ndo sobressaia, mas suficientemente pequeno para que nao se deixe submergir
pela tarefa” (p. 92). Desta forma, o niimero de alunos da turma pdde traduzir-se numa
vantagem no estudo, uma vez que se pretendeu aplicar o trabalho cooperativo na melhoria das

aprendizagens.

Os alunos tém aulas de segunda-feira a sexta-feira, das 8h 30min as 18h 30min (exceto

a segunda-feira e a quarta-feira em que o horario de saida é as 16h 45min).

De acordo com os resultados de um questionario aplicado aos alunos, a maioria reside
no concelho de Mafra. Cinco alunos deslocam-se em carro particular para a escola, a outros
cinco em transportes publicos ¢ apenas dois alunos deslocam-se a pé. Os alunos desta turma
tém por base um agregado familiar constituido por uma média de quatro pessoas. A
escolaridade da maioria dos pais ¢ 0 2.° ciclo do ensino basico e a da maioria das maes situa-
se entre 0 2.° ¢ 0 3.° ciclo do ensino basico. Cerca de 90% dos inquiridos detém um computador
em casa com acesso a internet. A maioria ocupa os tempos livres com o0s amigos.
Relativamente ao percurso escolar ¢ de salientar que apesar de 25% dos alunos inquiridos
terem ficado retidos em anos letivos anteriores, 8 dos 12 alunos fazem intengdo de frequentar

0 ensino superior.

A professora cooperante, Ana Luisa Rodrigues, é profissionalizada no grupo 430 —
Economia e Contabilidade, mestre em Ensino de Economia e Contabilidade e doutoranda do
Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa. A professora cooperante tratou de toda a

parte burocratica e facultou, em tempo util, os dados pertinentes da turma, as planificagdes,
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recursos didaticos utilizados nas aulas observadas ¢ informagao sobre o acesso a documentos

que se encontram no site’ da escola.

1.4. Curso Profissional Técnico Auxiliar de Saude

“Q ensino secundario profissional nasceu, antes de mais, por um imperativo ético. Ao
concretiza-lo seguiu-se um caminho novo, uma outra politica de educagéo... aceite o desafio,

foi preciso construir outro modelo” (Azevedo, 2009, p. 16).

A adesdo de Portugal a Unido Europeia, em 1986, deu entrada de financiamento para
a qualifica¢do profissional inicial dos jovens. A publicacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, em 1986, defendeu o desenvolvimento de uma educagéo tecnologica e profissional
que fosse capaz de contribuir para a formagdo do individuo ao nivel da formagdo pessoal,
social e profissional. Nas recomendacdes do Relatorio Nacional de Portugal para a 41.% Sessdo
da Conferéncia Internacional da UNESCO, apontava-se para um ensino secundario que
permitisse aproximar os jovens da vida ativa e do mundo do trabalho, contribuindo para o seu

proprio desenvolvimento enquanto pessoas e membros de uma sociedade (Azevedo, 2014).

O ensino profissional configura um paradigma inovador de educagdo e formacdo, que se rege
por uma nova relagdo entre o Estado, as escolas e os atores sociais locais, que se baseia na
confianga entre todos os intervenientes e na cooperacao e iniciativa criadora da sociedade civil,
que se sustenta na liberdade, autonomia e responsabilidade dos profissionais de educagao e
formacao e de todos os atores localmente implicados, que aposta numa pedagogia de promocao
efetiva do sucesso real de todos os jovens, construido sobre trabalho arduo e diario e com
esperanga no futuro e que ultrapassa a antiga e asfixiante hegemonia do modelo “liceal e
académico” que impera no nivel secundario e, finalmente, um tipo de escola que se aproxima de
cada contexto e de cada aluno, como pessoa em pleno e progressivo desenvolvimento (Azevedo,
2014, p.17).

De acordo com a Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional®
(ANQ), os cursos profissionais sdo uma via de ensino ao nivel do secundario que sdo
caraterizados pela sua proximidade com o mundo profissional. Desta forma, ¢ valorizada a
aquisi¢do de competéncias para o exercicio de uma determinada profissdo tendo em vista a
realizacdo de um estagio profissional no setor empresarial local. Os cursos profissionais
destinam-se a alunos que concluiram o 3.° ciclo do ensino basico ou formagdo equivalente, a
alunos que procuram um ensino mais pratico com vista a inser¢do no mundo do trabalho e,

mantendo sempre em aberto as possibilidades de ingressarem no ensino superior.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, publicada em 1986, no artigo

19.°, no ponto 5 “A organizacdo dos cursos de formagdo profissional deve adequar-se as

2 http://escola.esjs-mafra.net/
3 http://www.angep.gov.pt/
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necessidades conjunturais nacionais e regionais de emprego, podendo integrar modulos de
duracdo variavel e combinaveis entre si com vista a obtencdo de niveis profissionais

sucessivamente mais elevados”.

O Decreto-lei n.° 401/91 de 16 de outubro regulamenta as atividades de formagao
profissional no sistema educativo e no mercado de trabalho e a “formagao profissional deve,
tanto quanto possivel, favorecer a polivaléncia, estruturar-se em modulos e funcionar em

ligagdo com os atuais contextos de trabalho e sua evolugdo”.

O Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho “procede a introdugdo de um conjunto de
alteracGes destinadas a criar uma cultura de rigor ¢ de exceléncia, através da implementacéo
de medidas no curriculo dos ensinos basico e secundario”, ficando desta forma regulamentada
a revisdo da estrutura curricular ajustada “na defini¢ao de principios que permitem uma maior
flexibilidade na organizago das atividades letivas”.

Organizar a formagdo em sistema modular implica dividir o processo educativo em unidades
basicas, isto ¢, organizar os conteudos de formacgao, dividindo os elementos praticos e tedricos
dos conhecimentos em unidades independentes simples, que permitam criar estruturas flexiveis
e por fim a divisdo tradicional dos contetidos educativos em anos escolares... A formagao
organizada desta forma permite a compartimentagdo dos conhecimentos ou competéncias a
serem adquiridos, numa série de unidades formativas que podem ser trabalhadas separadamente.
Assim como pode permitir a combinagdo de diferentes tipos de conhecimentos num mesmo

modulo, respondendo a necessidade de uma possivel interdisciplinaridade de contetido de alguns
temas (Fonseca, Caramelo & Rocha., 2013, p.262).

O sistema deste tipo de cursos ¢ modular, o que corresponde segundo Azevedo (2014)
a uma aposta educativa em quatro vértices aliados a perspetiva humanista e construtivista: “(i)
responsabilizar mais os alunos pelo desenvolvimento dos seus itinerarios de aprendizagem e
favorecer a aquisi¢do de mais confianga e autonomia pessoal; (ii) inovar pedagogicamente,
pois amplia-se imenso o campo de construgdo criativa de solucdes flexiveis e adequadas a
cada escola e curso, ¢ a cada caso individual, mobilizando todos os recursos disponiveis, na
escola e na comunidade envolvente; (iii) potenciar o sucesso educativo, pois a avaliacdo ¢ a
progressdo escolar sustentam-se na clareza das tarefas e na verificacdo da sua consecugdo,
implicam saberes e competéncias efetivamente adquiridos, incrementam a recuperagdo de
quaisquer “atrasos” e evitam o arrastamento do insucesso; (iv) desenvolver nas escolas
competéncias e ambientes pedagogicos fundamentados, autdnomos, flexiveis e criativos”
(Orvalho, 2003, citado por Azevedo, 2014, p. 16). A estrutura modular aparece “como uma
estratégia pedagogica naturalmente potenciadora de uma dindmica de inovacdo capaz de
favorecer, ndo so6 o sucesso educativo e garantir a qualidade da formagao, como também de
quebrar resisténcias a mudanga, sendo por isso, precursora de uma reforma de mentalidades
ha muito tempo exigida pelo nosso sistema de educagdo-formagdo (Orvalho, citado por

Fonseca, Caramelo & Rocha, 2013, p. 264).
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O sistema modular surgiu da “necessidade de adequar os ritmos de ensino e de
aprendizagem as caracteristicas e capacidades dos diferentes alunos, permitindo desenvolver
percursos individuais diversificados, de modo a criar condi¢gdes para que todos, no final,
pudessem vir a obter niveis de desenvolvimento e de qualificagdo equivalentes e elevados, o

sucesso escolar real” (Azevedo, 2014, p.16).

De acordo com o art.° 1 da Portaria 1041/2010 de 7 de outubro, foi criado o curso
profissional técnico auxiliar de saude tendo como saida profissional o técnico auxiliar de
saude. Este curso € integrado na area de educacao e formagao de satde.

O técnico auxiliar de saude € o profissional que, sob a orientacdo de profissionais de saude com
formagao superior, auxilia na prestagdo de cuidados de saude aos utentes, na recolha e transporte
de amostras bioldgicas, na limpeza, higienizacdo e transporte de roupas, materiais e

equipamentos, na limpeza e higienizacdo dos espacos e no apoio logistico e administrativo das
diferentes unidades e servigos de satide (Anexo n.° 2 da Portaria 1041/2010 de 7 de outubro).

1.5. Unidade curricular e modular

A pratica pedagogica da presente investigacdo decorreu no ambito da disciplina Al,
na turma PAS2, durante o 2.° periodo do ano letivo 2015/2016 em 3 aulas de 90 minutos cada

(dia 03, 05 e 12 de fevereiro de 2016), na sala B2.

Os planos curriculares de cada disciplina nos cursos profissionais foram distribuidos
por trés componentes: a sociocultural, a cientifica e a técnica/ tecnologica ou pratica. A
componente socio cultural é igual para todos os cursos do ensino profissional e para todas as
areas de formacao e dentro desta componente esta inserida a disciplina de Al inserida na area
interdisciplinar considerada pluridisciplinar e transversal “de abertura para os problemas do
mundo atual e para as condigdes e oportunidades de construgdo de identidades e projetos
pessoais” (Silva, Silva & Fonseca, citado por Azevedo, 2014, p. 16), reunindo saberes

ancorados na filosofia, geografia, sociologia e na historia.

A unidade tematica lecionada introduz o Modulo 4 ¢ denomina-se: O mundo do
trabalho. Esta unidade ¢ alvo de estudo o tema-problema 6.2. O desenvolvimento de novas

atitudes no trabalho e no emprego: o empreendedorismo.

Tendo em conta a planificacdo anual da disciplina ficou assente com a professora
cooperante que a pratica pedagodgica iria incidir nas problematicas respeitantes ao
empreendedorismo, nomeadamente, a este conceito, ao de empreendedorismo social, ao perfil

do empreendedor e inovacéo e criatividade, indo ao encontro do programa da disciplina que
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referencia: “relevantes sdo, ainda, nos nossos dias, as atitudes indutoras de criatividade e

inovagio relativamente ao trabalho: o empreendedorismo.*”

De acordo com a Dire¢do Geral de Educagido’® a educagio para o empreendedorismo
auxilia as diversas disciplinas e ainda areas ndo disciplinares, sendo uma educagado considerada
transversal unindo atividades ou projetos, desenvolvidos pelos alunos de forma participada

contribuindo para o seu crescimento enquanto cidadaos.

Dada a pertinéncia do tema, foi fundamental elaborar estratégias adequadas a turma e

a sua area de estudo — a saude.

As atividades foram construidas de acordo com a turma em questdo, de forma a: (i)
desenvolver competéncias sociais dos alunos, tais como a cooperacdo, a responsabilidade ¢ a
autonomia; (ii) promover a participagdo ativa dos alunos: (iii) desenvolver relag¢Ges
interpessoais e de cooperagdo; (iv) desenvolver o pensamento critico; (v) promover o aumento
da autoestima; (vi) desenvolver comunicacdo eficaz e positiva; (vii) compreender o

empreendedorismo, a inovagdo e a criatividade; (viii) criar um portfolio.

Segundo Arends (2008), a construgdo dos materiais ¢é referenciada como um aspeto de
extrema importancia na planificacdo de uma aula de aprendizagem cooperativa, uma vez que
o professor deve proporcionar materiais de estudo interessantes ¢ adequados ao nivel do
desenvolvimento dos seus alunos. Desta forma, todos os materiais e recursos foram preparados

para uma benéfica implementacdo da aprendizagem cooperativa.

As estratégias adotadas durante as aulas transpuseram uma exploragdo de conceitos
através do uso das novas tecnologias, nomeadamente, a apresentagdo eletronica, a pesquisa, o

uso do video e a realizagdo de diversas atividades de enriquecimento curricular.

A intervenc¢ao da professora em formacgao durante a pratica pedagogica teve momentos

fulcrais para que as aulas decorressem em concordancia com o plano de aula.

Foi privilegiado o modelo de ensino centrado no aluno, tendo-se optado pelo método
da aprendizagem cooperativa. Este pode ser aplicado em qualquer disciplina para trabalhar
nos alunos competéncias como a criatividade, a responsabilidade, a consciéncia critica ¢ a
autonomia permitindo ainda a aquisicdo de valores e competéncias bem como o

desenvolvimento de atitudes ligadas a cooperacao.

4 http://www.catalogo.anqep.gov.pt/programascp/CP_FSC_Area_Integracao.pdf
3 http://www.dge.mec.pt/educacao-para-o-empreendedorismo
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

De acordo com a contextualizagdo das motivagdes que justificam a pertinéncia do
tema, da caraterizagdo da turma e da escola, apresenta-se neste capitulo a metodologia adotada

para o trabalho desenvolvido na pratica de ensino supervisionada.

2.1. Problematica e questao de investigacao

r

Um estudo de caso em meio educativo ndo é uma estruturagdo linear, implica a
capacidade de se estabelecer um caminho com diversas etapas que importa cumprir, tendo
como finalidade a persecu¢@o de um objetivo final seja ele meramente aperfeicoado ou criativo

no sentido de se encontrar uma explicagdo para as hipoteses levantadas inicialmente.

Desta forma, ¢ necessario identificar a turma e o contexto escolar, quais os métodos
de recolha de dados, passando-se a fase da implementacdo do protejo cujo levantamento dos
dados nos permitirda numa fase mais avangada, partir para a discussdo e interpretagdo dos

mesmos e chegar por fim a uma conclusdo.

Importa referir que todo este processo ¢ dinamico, complexo, impregnado de
estruturas que por ndo serem completamente mensuraveis ou verificaveis e duplicaveis dado
que se tratam de estudos feitos com seres humanos, pelo que os dados obtidos tém de ser
vistos, revistos e analisados com a brevidade que se impode e entendidos nesse ambito, sem

que isso possa frustrar o investigador.

Numa breve alusdo aos conceitos do conhecimento cientifico ¢ da sua estruturagao
importa relembrar que a metodologias qualitativas associadas, na maioria das vezes, a um
raciocinio de natureza dedutiva-indutiva, parte de uma teoria inicial procurando a confirmagao
da mesma com base nos dados recolhidos para o efeito. A metodologia qualitativa parte da
observagdo para a teoria, utilizando os dados para a valida¢do ou verificacdo dos dados em

estudo.

Como estamos mais voltados para as relagdes estabelecidas e cujo enfoque € o ser
humano e a forma como se este se posiciona face a uma ou outra atividade entdo se estamos a

procura de causas estamos perante uma abordagem qualitativa.

Posto isto, importa referir que a identificacdo do problema deste estudo surgiu no

decorrer da PES realizada no ambito da unidade curricular de IPPIII.

Nas observagoes efetuadas, verificaram-se problemas adjacentes ao comportamento

dindmico da turma: de um modo geral, os alunos apresentavam desmotivacdo para a
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aprendizagem, traduzida em aspetos que comprometiam uma aprendizagem mais frutifera, tais

como a apatia na resposta, a ndo participacédo e a distragdo com o meio circundante.

Da observacdo sistematica efetuada e das relagGes tiradas apos analise dos registos das
mesmas foi possivel levantar algumas hipoteses sobre as razdes que estavam a perturbar a

dindmica da turma e a capacidade de aprenderem de forma mais adequada.

Das hipoéteses levantadas, a que ganhou mais relevancia no decurso das observagdes ¢
que se veio a confirmar posteriormente com a analise dos dados recolhidos foi a fraca

participacio ativa dos alunos na sala de aula.

Dai, surgiram as seguintes questdes que careciam de respostas claras: por que é que
esta fraca participagdo era assim tdo efetiva? Que fatores que motivagdes ou auséncias delas
contribuia para este resultado? Estaria em causa o aluno ou a estratégia utilizada? Ao longo do
caminho, o investigador tem de saber fazer escolhas, quando o mar de perguntas inunda a
investigacdo € necessario escolher apenas uma onda e sobre essa langar a rede e tentar retirar
alguma informagdo, posteriormente, outras redes serdo langadas e outras investiga¢des
efetuadas. Por isso, se determina ndo ser este um estudo fechado, mas em constante mutacio

e passivel de ser continuado.

A partir da problematica identificada a partir da observagao exploratoria realizada em
IPPIII, a professora formanda propds-se estudar a seguinte questdo de investigagdo no ambito
da pratica pedagogica supervisionada: como pode o trabalho cooperativo promover a
participaciio e as aprendizagens dos alunos? E importante estudar este problema para
verificarmos se os alunos desenvolvem competéncias sociais que permitam trabalhar

cooperativamente favorecendo as suas aprendizagens.

De acordo com o problema de investiga¢do, definiu-se como objetivo geral:
compreender se a realizacdo de atividades cooperativas fomenta a participacdo dos alunos.
Decorrente deste objetivo geral definiram-se dois objetivos especificos: (i) descrever o
envolvimento dos alunos nas atividades relacionadas com a aprendizagem cooperativa; (ii)

verificar se a participag¢do dos alunos potencia as suas aprendizagens.

Delineou-se uma metodologia de trabalho descrita nos pontos seguintes.

2.2. Abordagem de investigaciao

No presente relatorio teorico/pratico trabalha-se numa investigacdo qualitativa. Tal

como refere Erickson (1986) destaca na investigacao interpretativa um conjunto de abordagens
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tais como: (i) a observagdo participante; (ii) etnografia; (iii) estudos de casos; (iv)
interacionismo simbolico; (v) fenomenologia ou; (vi) a abordagem qualitativa. Entdo, o autor
utiliza a denominagdo “paradigma interpretativo” para designar as varias abordagens

qualitativas.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigacao qualitativa surgiu no final do
século XIX e inicio do século XX, atingindo o seu auge nas décadas de 1960 e 1970 por via

de novos estudos e sua divulgacao.

Ludke e André (1986) dizem que a pesquisa qualitativa pode assumir varias formas,
destacando-se, principalmente, a pesquisa etnografica e o estudo de caso. No entanto, ao longo
dos tempos, ambas vém ganhando muita aceitacdo e credibilidade na area da educagdo, mais
precisamente, para investigar questdes relacionadas com a escola. A utilizagdo de abordagens
de natureza qualitativa na investigagdo em Educacdo tem-se vindo a intensificar nas duas

ultimas décadas.

Segundo Bogdan ¢ Biklen (1994) a investigagdo qualitativa tem na sua esséncia cinco
caracteristicas: (i) a fonte direta dos dados é o ambiente natural e o investigador ¢ o principal
agente na recolha desses mesmos dados; (ii) os dados que o investigador recolhe sdo
essencialmente de caracter descritivo; (iii) os investigadores que utilizam metodologias
qualitativas interessam-se mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados; (iv)
a analise dos dados ¢ feita de forma indutiva; e (v) o investigador interessa-se, acima de tudo,
por tentar compreender o significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.
Merriam (citado por Bogdan & Biklen, 1994) acrescenta que na metodologia qualitativa, os
intervenientes da investigagdo nao sdo reduzidos a variaveis isoladas pelo contrario, antes sdo
observados como parte de um todo no seu contexto natural. A autora reforca ainda a ideia de
que ao reduzir pessoas a dados estatisticos ha determinadas caracteristicas do comportamento
humano que sdo ignoradas e refere que para se conhecer melhor o pensamento dos seres
humanos, deverdo utilizar-se dados descritivos derivados dos registos de comportamentos

observados.

Bogdan e Taylor (1986) acrescentam ainda a ideia de que nos métodos qualitativos o
investigador precisa estar completamente envolvido no campo de acdo dos investigados,
porque este método de investigacdo reside em conversar, ouvir € permitir a expressao livre dos
participantes. Contudo, os mesmos autores alertam que a investiga¢do qualitativa implica
maior diversificacdo nos procedimentos metodoldgicos utilizados, uma vez que permite maior

subjetividade por parte do investigador na procura do conhecimento.
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2.3. Contextualizacio inicial

Segundo Bodgan e Biklen (1994) a analise de dados é um processo de busca e de
organizagdo sistematico. Para Wolcott (citado por Vale, 2004), existem trés momentos
fundamentais durante a fase de analise de dados: descrigdo, analise e interpretagdo. Também
o autor explica que a descri¢do consiste em escrever textos que sdao o resultado dos dados
originais registados pelo investigador. A analise ¢ um processo de organizacgao de dados, onde
se evidenciam os aspetos fundamentais e identificam fatores chave. Por tltimo, a interpretacio

¢ o processo de obtencao de significados e conclusdes a partir dos dados obtidos.

Erickson (citado por Hébert & Boutin, 2005, p. 107) define dados da investiga¢do do
seguinte modo:

O conjunto do material compilado no campo ndo é, em si mesmo, um conjunto de dados, mas &,

sim, uma fonte de dados. As notas de trabalho, as gravagdes em video e os documentos

respeitantes ao local ndo o sdo. Tudo isto constitui material documental a partir do qual os dados
serdo construidos gracas aos meios formais que a andlise proporciona.

Os dados recolhidos carecem de organizagdo e apresentacdo, a este formalismo
denomina-se por tratamento de dados. Miles e Huberman (Citados por Hébert & Boutin, 2005,
p- 118) dizem que o tratamento de dados ¢ “a estruturagdo de um conjunto de informagdes que
vai permitir tirar conclusdes e tomar decisdes”. Os autores chamam a atengdo para a
importancia desta fase e apresentam diversos modos agrupados em duas familias, tais como
as figuras ou graficos e as matrizes ou quadros para que o investigador possa ter uma visao

simultanea das varias variaveis na sua analise.

O tratamento de dados esta relativamente formalizado: quer se trabalhe com dados qualitativos
quer com quantitativos, (...) trata-se, sempre, de condensar ou resumir, em seguida, de organizar,
estruturar ou decompor em fatores para, por ultimo, apresentar as relagdes, ou estruturas, dai
resultantes. Em suma, o tratamento consiste sobretudo em condensagdes e representagoes,
operacgdes que s6 podem levar a cabo mediante certos modelos ja relativamente confirmados e
delimitados pelas possibilidades das maquinas que utilizamos para este fim. Van der Maren
(Citado por Hébert & Boutin, 2005, p. 118).

Atendendo as grelhas de observagdo, aplicacdo de inquéritos e construcdo de

portefolio, procedeu-se a andlise e interpretacdo de todos os dados reunidos.

Salienta-se que para a analise dos dados teve-se em conta as faltas dos alunos. Assim, na
aula de 02 de fevereiro faltaram as alunas A6 e A9, na aula de 05 de fevereiro faltou a aluna
A9 e na aula de 12 de fevereiro faltaram as alunas A1 e A8. Estas faltas foram registadas como

dados Nao Observaveis (NO).
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2.4. Fontes e instrumentos de recolha de dados

A reflex@o sobre a experiéncia pedagogica a concretizar iniciou-se tendo por base o
trabalho de campo realizado em IPPIII, a observacdo de aulas da professora cooperante ¢ a
pratica letiva na turma em questdo. Este trabalho foi continuado com o objetivo de obter uma
resposta a problematica identificada. Para tal, foi necessaria a recolha de fontes e aplicacdo de
instrumentos de recolha de dados que permitissem o seu tratamento e posterior analise critica

de forma a alcangar os objetivos tracados.

Em conformidade com Tuckman (2000) as fontes de obtengdo de dados que se podem
utilizar num estudo de caso sdo normalmente de trés tipos: (i) entrevistas, (ii) documentos
varios e (iii) observagdo participante. Na investigacdo qualitativa, e de acordo com o mesmo
autor, a observagdo pretende examinar o ambiente através de um esquema geral com os

objetivos de orientar e efetuar registos em notas de campo.

Ja Bogdan e Biklen (1994) referem que a observagdo participante ¢ a melhor técnica
de recolha de dados neste tipo de estudos. Da mesma forma, Vale (2004) refere que a melhor

técnica de recolha de dados € a observagdo de um individuo em atividade.

Para uma observacdo eficaz, deve-se apreender, tanto quanto possivel, o que se passa

com os alunos, sem influenciar o decorrer normal da aula (Tuckman, 2000).

A recolha de dados neste estudo foi efetivada pelo investigador no contexto escolar,
tendo como fontes/técnicas a observacao e a inquiri¢ao. O quadro 1 associa as técnicas e

os instrumentos em uso no estudo.

Questao de . Instrumentos
. Técnica
investigacao

= Observagio =  Didrio de campo
Como pode o trabalho

= Inquérito por entrevista (a
cooperativo promover
o professora cooperante)
a participacio e as = Inquirigdo ) ) )
= Inquérito por questiondrio (aos
aprendizagens dos
alunos)
alunos?

= Portefolio

Quadro 1 - Sintese da questio de investigacdo e instrumentos de recolha de dados
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2.4.1. Técnica de observacio

2.4.1.1. Observaciao participante

De acordo com Sousa e Baptista (2011, p. 89), a observacdo participante “¢ uma
técnica de investigacao qualitativa adequada ao investigador que pretende compreender, num
dado meio social, um fenémeno que lhe ¢ exterior e que lhe vai permitir integrar-se nas
atividades/ vivéncias das pessoas que nele vivem, realizando desta forma o trabalho de

campo”.

Para Hébert e Boutin (2005, p. 155) na observagao participante “o investigador pode
compreender o mundo social do interior, pois partilha a condi¢do humana dos individuos que
observa”. Os autores referem que o objetivo da observagao participante ¢ a recolha de dados,
dados estes que por exemplo um observador externo ndo teria acesso. A observagio
participante ¢ uma técnica de investigagdo qualitativa “adequada ao investigador que deseja
compreender um meio social que, a partida, lhe é estranho ou exterior e que lhe vai permitir
integrar-se progressivamente nas atividades das pessoas que nele vivem” (Hébert & Boutin,

2005, p. 155).

De Bruyne et al. (citado por Hébert & Boutin 2005, p. 143) apresentam trés grupos de
técnicas de recolha de dados, sendo eles: o inquérito (entrevista ou questionario), a observagao
(assumindo forma direta sistematica ou forma participante) e, por tltimo, a analise documental

disponibilizada pela escola bem como legislacao.

No ambito da observacdo, utilizou-se como instrumentos de recolha de dados, o diario
de campo, construido ao longo de toda a Pratica de Ensino Supervisionada (PES) onde se se
escreveu tudo o que aconteceu ao longo das observagdes efetuadas ou da propria pratica letiva.

Como parte destas notas, registaram-se estratégias e reflexoes.

A grelha de observagao (anexo I) foi construida pela professora formanda e teve como

objetivo o registo de atitudes ¢ valores.

2.4.2. Técnica de inquiricao

2.4.2.1. Questionarios

Foram aplicados trés questionarios aos alunos denominados: questiondario por
inquérito, questionario de avaliagdo de competéncias sociais e questionario final. Os
questionarios foram administrados, presencialmente, em momentos oportunos, nas aulas a que

estavam destinados. A aplicacdo dos mesmos foi prevista na planifica¢do das aulas.
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Com vista a caraterizagdo da turma, aplicou-se o questionario por inquérito, aos alunos
(anexo 1II), no inicio do trabalho de campo (durante a unidade curricular de IPPIII, aquando a
observagdo de aulas da professora cooperante) para conhecer, entre outros aspetos, o agregado

familiar, os habitos e carateristicas pessoais € a ocupagdo dos tempos livres.

O questionario final (anexo I1I) foi aplicado na ultima aula de aprendizagem que tinha
o0 objetivo de perceber, por um lado, se os alunos gostaram de trabalhar cooperativamente ¢ se

esse facto facilitou o processo de aprendizagem dos conteudos em estudo.

O questiondrio de avalia¢do de competéncias sociais (anexo 1V) foi aplicado para
fazer a avaliacdo dessas mesmas competéncias aos alunos enquanto membros produtivos no

grupo de aprendizagem cooperativa.

2.4.2.2. Entrevista semiestruturada

Segundo Ketele (citado por Sousa & Baptista, 2011, p. 79), a entrevista ¢ um “método
de recolha de informag¢des que consiste em conversas orais, individuais ou de grupos, com
varias pessoas cuidadosamente selecionadas, cujo grau de pertinéncia, validade e fiabilidade

¢ analisado na perspetiva dos objetivos da recolha de informagdes”.

Powney e Watts (Citados por Hébert & Boutin, 2005) destacaram duas categorias de
entrevistas: (1) entrevista orientada para a resposta; (ii) entrevista orientada para a informagao.
Distinguem-se na medida em que a primeira o entrevistador mantém o controlo de todo o
processo (estruturada ou semiestruturada), enquanto na segunda, o objetivo ¢ abranger o ponto
de vista de uma pessoa ou de um grupo. J4 para Manzini (citado por Belei et al., 2008), existem
trés categorias de entrevistas: as estruturadas, as semiestruturadas ¢ as ndo-estruturadas. O
autor refere que as entrevistas estruturadas sdo aquelas que contém perguntas fechadas, as
semiestruturadas sdo as direcionadas para um guia ja previamente construido com perguntas
abertas e, por fim, as entrevistas ndo-estruturadas sdo aquelas que concedem liberdade quer na

formulagdo de perguntas, quer nas respostas obtidas pelo entrevistado.

A entrevista semiestruturada é “um dos processos mais diretos para encontrar
informacdo sobre determinado fendmeno, consiste em formular questdes as pessoas que, de

algum modo, nele estdo envolvidas” (Tuckman, 2000, p. 517).

Desta forma, realizou-se uma entrevista semiestruturada (anexo V) a professora
cooperante da turma PES2, apos a intervencdo da pratica letiva com o objetivo de perceber a
sua perspetiva ¢ a sua experiéncia face a metodologia da aprendizagem cooperativa. Foram

elaboradas questdes para averiguar se a professora cooperante realiza atividades utilizando a
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aprendizagem cooperativa, qual os comportamentos dos alunos quando se formam em grupos
cooperativos, se este tipo de metodologia fomenta positivamente as aprendizagens, se 0s
alunos desenvolvem competéncias sociais e quais as vantagens neste tipo de abordagem. Foi
atribuido o codigo (P2) como identificador das respostas dadas pela entrevistada. A entrevista
foi realizada de forma informal, tendo como apoio o guido construido para o efeito. Ao
preparar o guido da entrevista optou-se por questdoes simples e de resposta rapida, numa

perspetiva positiva em relagdo a tematica abordada.

2.4.3. Portefolio

A construg@o do portfolio teve como principal objetivo a organizagdo por parte dos
grupos cooperativos dos seus trabalhos de forma pensada e deliberada das aprendizagens que
foram desenvolvendo ao longo das aulas promovendo uma participagéo ativa e a realizacdo de
atividades com diferentes dindmicas de trabalho. Desta forma, os alunos tiveram oportunidade

de mostrar o que eram capazes de fazer.

De acordo com Fernandes (2004, p. 21), a avaliacdo das aprendizagens através do
portfolio € “uma avaliagdo mais contextualizada ou mais auténtica, mais participada e mais
reflexiva”. O autor refere que este tipo de avaliagdo ¢ mais auténtica porque os alunos t€ém
menos constrangimentos de tempo ¢ administragdo e mais oportunidades de analisarem os
trabalhos originando deste facto, a autoavaliacdo e a autorregulacdo das aprendizagens. Esta é
mais participada, pois existe a partilha da avaliacdo entre professores, alunos e encarregados
de educagdo e por fim mais reflexiva pois “ha oportunidades para que os alunos se habituem
a rever os seus trabalhos de forma critica, consciente e sistematica”. Acrescenta que “uma
avaliagdo com estas caracteristicas pode proporcionar mais ¢ melhor informagdo aos
professores e responsabilizar mais os alunos pela sua prépria aprendizagem, uma vez que sao

chamados a criticar e a refletir, sistematicamente, sobre os seus proprios trabalhos”.

CAPITULO 3 — A APRENDIZAGEM COOPERATIVA COMO PROMOTORA DA
APRENDIZAGEM

O presente capitulo teve como objetivo, a sistematizagdo de conceitos estudados
aquando a investigagdo no que respeita a revisdo da literatura de forma a justificar as opg¢des

didaticas tomadas na intervencao letiva.

Para tal, descreve-se, brevemente, a aprendizagem cooperativa em termos de evolugao

historica, cingindo o conceito, (des)vantagens e tipos da aprendizagem cooperativa, cuidados

31



a ter aquando a formagdo dos grupos e, por fim, identificagdo de métodos da aprendizagem

cooperativa.

3.1.Cooperacio ou colaboracio?

Os termos cooperagdo e colaboragdo sdo muitas vezes usados como sindnimos, no
entanto, sdo varios autores que explicam as diferencas entre os dois conceitos. A aprendizagem
colaborativa teve as suas primeiras referéncias em 1970 com a publicacdo do livro de Edwin
Mason, em Londres, intitulado Collaborative learning.

Freitas e Freitas (2002, p. 23) referem que “colaborar e cooperar podem ser
considerados sinénimos...Todavia, a extensdo dos termos é diferente: colaborar tem mais
amplitude do que cooperar, o que fara da aprendizagem cooperativa uma espécie de um
género, se se quiser aplicar uma figura conhecida da logica aristotélica”. Os mesmos autores
estdo em concordancia com Cuseo (citado por Freitas & Freitas, 2002) que define a
aprendizagem cooperativa como “colaboracdo entre estudantes” (p. 23).

Monereo e Gisbert (2002, p. 13) dizem que a cooperagdo se baseia “na aquisi¢do e/ou
na aplicagdo de um conhecimento, estabelecida entre um grupo de alunos com habilidades
heterogéneas dentro de margens de proximidade” e a colaboracdo baseia-se na “relagdo
centrada na aquisicdo e/ou na aplicacdo de um conhecimento entre dois ou mais alunos com
habilidades similares”.

Panitz (citado por Freitas & Freitas, 2002, p. 23) afirma que a colaboragdo “¢ uma
filosofia de interacdo e estilo de vida pessoal, enquanto cooperagdo ¢ uma estrutura de
interagdes desenhada com o fim de facilitar o cumprimento de um objetivo ou de um produto
final”. O mesmo autor acrescenta:

a aprendizagem cooperativa tem raizes francamente americanas nos escritos filoséficos de John
Dewey, dando relevo a natureza social da aprendizagem e ao trabalho em dindmica de grupos de
Kurt Lewin. A aprendizagem colaborativa tem raizes inglesas, com base no trabalho de

professores ingleses explorando as maneiras de ajudar os alunos a dar resposta as tarefas da

escola, fazendo com que tomassem um papel mais ativo da sua propria aprendizagem.

Freitas e Freitas (2002) concluem que os termos cooperagdo e colaboragdo podem ser

usados, mas nunca como sinonimos. Exemplificam com um contexto de sala de aula:

se numa turma empenhada num projeto que exija a producdo de materiais diversificados, o
professor designar diversos grupos para executar partes do trabalho (por exemplo, um grupo
escreve o texto, outro trata de obter os graficos necessarios, etc.) existe colaboracdo, mas nao
existe cooperacdo intergrupos. Isto porque o projeto final serd uma ‘“colagem” e ndo uma
estrutura elaborada com a participagdo de todos, cooperativamente. Mas em cada grupo que
realizou a parte do trabalho que lhe competia pode ter havido cooperagdo, se se respeitaram os
principios gerais aplicaveis a técnica usada (Freitas & Freitas, 2002, p. 23).
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3.2. Perspetiva geral sobre a aprendizagem cooperativa

Aprender de forma cooperativa ndo ¢ uma ideia nova. Podemos encontrar vestigios
desta pratica metodoldgica desde os séculos Il a V a. C., nomeadamente, no periodo do
filosofo grego Socrates (470 a.C. - 390 a.C.), de forma mais consentanea e, posteriormente, ao
longo dos séculos, considerando aqui a aprendizagem de forma metddica com objetivos
especificos. Se quisermos ser mais abrangentes podemos at¢ afirmar que o ser humano desde
que se constituiu como tal e comegou a sua ascensdo na ordem cronologica de
desenvolvimento humano, iniciou o seu processo de aprendizagem cooperativa desde os seus
primordios, sobretudo quando se constituiu como grupo tendo em vista um fim comum, desde
a sua fase cagadora/recolectora atravessando o periodo némada e a constituigdo de grupos em
sociedades “democraticamente” associadas (Lopes & Silva, 2009, p.7).

Existem, contudo, alguns marcos historicos referidos por Lopes e Silva (2009) que
ndo podem ser descurados, nomeadamente, os trabalhos realizados pelo pedagogo britanico
Andrew Bell (1753 — 1832) conhecido pelo método de ensino reciproco ou mutuo. Este foi
corroborado e amplamente utilizado em Inglaterra, através do pedagogo Joseph Lencaster
(1778-1838), tendo sido introduzido também nos Estados Unidos da América, em 1806, sendo
que o seu inicio em Portugal data de 1815 nas escolas militares de primeiras letras e de 1816
com a cria¢do das primeiras escolas normais de ensino mutuo embora, segundo Anténio Novoa
(citado por Lopes & Silva, 2009, p.8), de forma pouco sistematica, mantendo-se o método
repetitivo como expoente maximo da aprendizagem.

Lopes e Silva (2009, p.9) referem que John Dewey (1859-1952, filésofo e pedagogo
norte americano torna-se um defensor deste método como forma assertiva de aprendizagens
validas, correlacionando-o com o ambiente social vivido, assim como a forma de ver a escola
como um espelho da organizagdo social, trabalhando a favor dela e ndo contra ela. O século
XIX, é marcado por esta visdo da escola como o prolongamento da forma de aprendizagem
menos expositiva e repetitiva, passando a estar mais voltada para métodos cuja maxima vertia
na célebre frase “aprender a fazer fazendo”.

Com a mudanca de enfoque o paradigma muda, sendo o individuo o centro das
atengOes, ndo de uma forma individualista, mas encarado de um ponto de vista sistémico, na
relagdo que estabelece consigo, com os outros ¢ com as formas de aprendizagem da realidade
e do saber, trouxeram para a ribalta as ciéncias sociais ¢ humanas, havendo um especial
destaque de autores ligados as areas da filosofia e da psicologia, como Vygotsky, que foi uma
alavanca incontestavel no desenvolvimento de teorias explicativas da aprendizagem
cooperativa.

Na década de 1930, Kurt Lewin, Lippitt ¢ White, demonstram através de varios
estudos desenvolvidos, que a relagdo trabalho cooperativo/melhores resultados escolares ¢é

uma realidade e Morton Deutsch demonstra que através de uma atividade cooperativa se
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adquire maior produtividade (Freitas & Freitas, 2002; Lopes & Silva, 2009). Ainda assim,
foram necessarios mais cerca de 40 anos para que a aprendizagem cooperativa voltasse a ser
falada de forma plena, do que se deduz que o método de aprendizagem cuja moldura se traduz
por um professor detentor de saber e expositivo e repetitivo e um aluno recetaculo, com
relagoes exclusivamente unilaterais ou bilaterais, mas com sentido ascendente ou descendente
e nao colateral, foram uma constante no processo de ensino aprendizagem durante este
periodo. O individualismo sobrepde-se ao cooperativismo ¢ assim se manteria ¢ de certa forma
mantém até aos dias de hoje, facto pelo qual ainda se verifica a necessidade de se efetuarem
mudangas na estrutura do ensino aprendizagem.

A abordagem cooperativa do processo ensino aprendizagem inicia-se como um
método mais assertivo e sistematico a partir da década de 1970, nos Estados Unidos da
América, ficando-se a dever aos irmdos e investigadores Johnson, Robert Slavin, Spencer
Kagan e Elizabeth Cohen, que validaram a eficacia deste método através dos intimeros estudos
que fizeram, a sua eficacia ¢ mais-valia nos sistemas de ensino aprendizagem (Freitas &
Freitas, 2002).

Mas em que consiste de facto este método? O que traz de novo? Como se organiza?

Fraile (1998) define a aprendizagem cooperativa como sendo um conjunto de
principios teodricos € uma forma de organizagdo de grupos de trabalho em que os alunos
obtenham um resultado final positivo. Refere ainda, tendo como base estudos experimentais
na perspetiva pedagodgica cooperativa, competitiva e individual, um aumento na motivagao,
melhor ambiente em sala de aula e ainda o desenvolvimento de competéncias sociais.

A aprendizagem cooperativa existe quando estamos perante alunos que trabalham
juntos para realizar objetivos partilhados de aprendizagem. Cada estudante pode entdo
conseguir alcancar os seus objetivos de aprendizagem quando os outros membros do grupo
conseguirem alcangar os seus proprios objetivos Johnson e Johnson (citado por Fontes &
Freixo, 2009). Os autores defendem que este tipo de aprendizagem deve ser implementado em
pequenos grupos, os quais trabalham juntos de forma a melhorar a sua propria aprendizagem
e a de todos os elementos do mesmo grupo.

Bessa e Fontaine (2002) descrevem a aprendizagem cooperativa como uma divisdo da
turma em pequenos grupos, sendo constituidos de forma a existir uma heterogeneidade de
competéncias no seu interior, permitindo assim que os alunos desenvolvam atividades
conjuntas. Da mesma opinido ¢ Arends (2008), expondo que a aprendizagem cooperativa ¢
um método de ensino caraterizado pela utilizagdo de pequenos grupos onde os alunos
trabalham em conjunto por forma a maximizarem a sua propria aprendizagem e, ainda, a dos
colegas. E um modelo que exige a cooperagdo e interdependéncia, entre os alunos, quer nas
estruturas de tarefas, estruturas de objetivos e estruturas de recompensas. O autor refere que

todos os modelos educacionais caraterizam-se por estas mesmas estruturas. As estruturas de
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tarefas envolvem a organizagdo da aula e o tipo de trabalho que o professor solicita aos seus
alunos, ja as estruturas de objetivos e de recompensa podem variar nos diferentes modelos
educacionais, mas ambas dizem respeito ao seu grau de cooperacdo ou de competi¢do que ¢é
necessario entre os alunos para que estes atinjam os objetivos e as recompensas. As aulas que
sdo organizadas com base em modelos centrados no professor, caraterizam-se pelas estruturas
de tarefas, desta forma o professor trabalha com toda a turma ou os alunos trabalham de forma
individual, desta forma, as estruturas de objetivos e de recompensas sdo baseadas na
competi¢do ¢ no esforgo individual, enquanto a aprendizagem cooperativa é caraterizada por
estruturas de tarefas, de objetivos e de recompensas, mas sempre no sentido da cooperagdo. A
cooperagdo consiste no facto dos elementos do grupo trabalharem juntos de forma a
alcancarem objetivos comuns.

O trabalho de grupo pode ndo corresponder ao trabalho cooperativo e¢ Johnson e
Johnson (1999) referem o facto de os alunos estarem reunidos em grupo sem determinar quais
as tarefas e regras que se devem desenvolver ndo corresponde ao trabalho cooperativo.

De acordo com Pujolas (2004) os elementos do grupo devem realizar diferentes tarefas
existindo a divisdo de trabalho e, desta forma cada elemento do grupo contribui para alcangar
0s objetivos comuns obtendo o sucesso.

Posto isto, no trabalho cooperativo tanto as regras relativas as atividades e tarefas a
serem desenvolvidas, a formacao dos grupos, a atribui¢ao dos papéis e a divisdo do trabalho
tém uma relevancia extrema neste tipo de aprendizagem. Para que estejamos perante um
processo de ensino aprendizagem cooperativo € necessario existirem condigdes e Johnson e
Johnson (2001, p. 12) identificam cinco elementos essenciais ou basicos: i) interdependéncia
positiva; 1ii) responsabilidade individual e de grupo; iii) interagdo estimuladora,
preferencialmente face a face; iv) competéncias sociais; v) processo de grupo ou avaliacdo do

grupo. A figura 2 representa as componentes essenciais da aprendizagem cooperativa:

y Interacdo
Interdependéncia )
o estimulante frente a
positiva
frente
- Atividades
Responsabilidade ) )
o interpessoais e de
individual
grupo

Avahacio do grupo

Figura 2 — Componentes essenciais da aprendizagem cooperativa por Johnson e Johnson (citados por Fontes &
Freixo, 2009, p. 29)
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O primeiro elemento ¢ a interdependéncia positiva da aprendizagem cooperativa e
verifica-se quando cada aluno tem a consci€ncia que o seu sucesso ¢ o de todo o grupo e que
o fracasso de cada elemento do grupo também ¢ o seu, e ainda quando todos os elementos do
grupo se sentem corresponsabilizados pela aprendizagem de todos pelo sentimento de cada
elemento de que a sua atuagdo ndo € so util para si proprio, mas fundamentalmente, para o
grupo.

O segundo elemento ¢ a responsabilidade individual e de grupo em que este deve
assumir a responsabilidade por alcangar os seus objetivos e cada elemento do grupo sera
responsabilizado por cumprir a sua parte. A responsabilidade individual existe quando se
avalia o desempenho de cada aluno e os resultados lhe sdo comunicados ao seu grupo. Desta
forma determina-se quem ¢ que precisa de ajuda, apoio ou incentivo na realiza¢do da tarefa
em questao.

O terceiro elemento ¢ a interagdo estimuladora, nomeadamente, face a face. Lopes ¢
Silva (2009) referem que para a interacdo face a face ser eficaz, o grupo deve ser pequeno
(dois a quatro elementos). Explicam que a interdependéncia positiva cria condi¢des para que
o trabalho em cooperativo se desenvolva, porém, ¢ a interacdo face a face que promove o
sucesso de uns e de outros e estabelece relacdes pessoais consideradas essenciais para o
desenvolvimento dos valores pluralistas.

O quarto elemento essencial consiste em ensinar aos alunos competéncias
interpessoais e grupais necessarias ao trabalho em grupo. As competéncias sociais sdo
igualmente necessarias para interagir eficazmente entre alunos de outras culturas e grupos
étnicos. A falta destas ¢ provavelmente o fator que mais contribui para a falta de sucesso
académico no trabalho cooperativo. Felizmente, as competéncias sociais podem ser ensinadas
apenas como habilidades académicas. Se o professor usar uma abordagem sistematica vai
descobrir que os seus alunos podem aprender a interagir, adequadamente, ¢ tornar-se membros
do grupo de aprendizagem cooperativa (Candler, n.d.). De acordo com o mesmo autor, ndo
basta sentar os alunos lado a lado para assegurar o trabalho em equipa, ¢ fundamental que estes
tenham competéncias sociais adquiridas para poderem realizar as tarefas cooperativas. Muitos
alunos ndo sabem interagir com os colegas, o que revela a auséncia das competéncias sociais,
levando ao insucesso escolar quando ¢ aplicado este método de ensino aprendizagem. Caso o
professor verifique que os seus alunos ndo t€m tais competéncias, deve ensina-las tal e qual
como ensina um contetdo escolar. O quadro seguinte da alguns exemplos de competéncias

sociais.
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Falar um de cada vez Comunicar de forma clara
Elogiar Aceitar as diferencas
Partilhar os materiais Saber ouvir

Pedir ajuda Resolver conflitos

Falar baixo para nao perturbar Parafrasear

Participar com os outros Gerir os materiais
Permanecer na tarefa Estar solidario com a equipa
Dizer coisas agradaveis Partilhar ideias

Utilizar os nomes das pessoas Registar ideias

Encorajar os outros Partilhar tarefas

Esperar pela sua vez Celebrar o sucesso

Quadro 2 — Exemplo de Competéncias Sociais. Adaptado de Lopes e Silva (2009, p. 34)

Por fim, o quinto elemento essencial da aprendizagem cooperativa, a avaliacdo do
grupo, consiste numa permanente ¢ constante avaliacdo e reflexdo sobre o trabalho
desenvolvido e os objetivos alcangados.

Estas cinco componentes basicas da aprendizagem cooperativa ndo atuam

isoladamente e sdo interdependentes umas das outras.

3.3. Perspetiva contextual e a teoria sociocultural por Vygotsky
Segundo a perspetiva contextual, o desenvolvimento humano apenas pode ser
compreendido no ambito do seu contexto social, ou seja, o individuo é inseparavel do contexto

social” (Papalia, Olds & Feldman, 2001, p. 36).

O processo de construgdo do conhecimento ¢ mediado pelas ferramentas e pelos cenarios do
ambiente sociocultural e € através das interagdes sociais e das experi€éncias nos varios contextos
sociais que as pessoas se desenvolvem (Melo & Veiga, 2013, p. 271, citando Bronfenbrenner &
Morris, 1998; Vygotsky, 1934-2007).

Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) foi um psicologo russo defensor da teoria
sociocultural em que a natureza do pensamento ¢ sociocultural. Para Vygotsky, a
aprendizagem e o desenvolvimento ocorre num contexto social, cultural e historico. Ao
conjunto dos seus principios denominamos “Construtivismo social” ou “Socio-
construtivismo”. A teoria sociocultural de Vygotsky tem implicacdes para a educacdo ¢ a
avaliacdo cognitiva, uma vez que evidencia as atividades mentais superiores. A teoria de
Vygotsky “analisa como € que as praticas culturais especificas, em particular, a interagdo
social com adultos, afetam o desenvolvimento das criancas” (Papalia, Olds & Feldman, 2001,

p. 36).

Para Vygotsky o “desenvolvimento cognitivo surge como consequéncia das interagdes
sociais em que as criangas trabalham com outras para, em conjunto, solucionarem problemas”

(Feldman, 2001, p. 429).
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De acordo com Niza (2012, p. 325), Vygotsky “ensinou-nos que os alunos aprendem
sobretudo no convivio cultural com os adultos e com os pares...o que quer dizer que ndo se
aprende principalmente com as licdes formais”. Niza diz ainda que “o papel mais importante
do professor ¢ o da organizagdo social das aprendizagens. Nao ¢ o da fung¢do de ensinante” (p.

326).

Segundo Vygotsky, as criancas comecam a sua aprendizagem muito antes de
frequentarem a escola. O psicologo exemplifica dizendo que quando a crianga assimila os
nomes de objetos no ambiente onde estd inserida, ela estd a aprender. Diz ainda que a
aprendizagem e o desenvolvimento estdo interrelacionados desde o nascimento da crianga

(Vygotsky, 1991, p. 94).

Vygotsky refere que “as capacidades cognitivas das criancas aumentam quando elas
sdo expostas a informagao que surge dentro da zona de desenvolvimento proximal” (Feldman,
2001, p. 429). A Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ o conceito mais conhecido de
Vygotsky.

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugio
independentemente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através

da solu¢do de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes (Vygotsky, 1991, p. 97).

A ZDP ¢ “o nivel no qual uma crianga praticamente consegue, embora ndo totalmente,

compreender ou executar uma tarefa por si propria” (Feldman, 2001, p. 429).

Vygotsky refere que o desenvolvimento real de uma crianga € aquele que define
fungdes ja estudadas, equivalente ao produto final do desenvolvimento, enquanto que a zona
de desenvolvimento proximal define as fungdes ainda ndo estudadas, mas que estdo num
processo de maturagdo (Vygotsky, 1991, p. 97).

Usando este método podemos dar conta ndo somente dos ciclos e processos de maturagao que ja
foram completados, como também daqueles processos que estdo em estado de formagao, ou seja,
que estdo apenas comegando a amadurecer e a desenvolver. Assim, a zona de desenvolvimento
proximal permite-nos delinear o futuro imediato da crianga e seu estado dindmico de
desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do

desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturacdo (Vygotsky, 1991, p.
97).

A aprendizagem cooperativa baseia-se na Teoria Socioconstrutivista de Vygotsky, uma
vez que enfatiza a importancia das atividades realizadas em grupo para a promog¢do das

aprendizagens.
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3.4.Vantagens e desvantagens da aprendizagem cooperativa

Sendo a aprendizagem cooperativa um dos modelos de ensino mais estudados, Arends
(2008) referencia estudos que demonstram resultados no aluno ao nivel do efeito no
comportamento cooperativo, na tolerancia da diversidade e no desempenho escolar. Quanto
aos efeitos no comportamento cooperativo, o autor remete para o facto de a sociedade no
século XXI ser caraterizada pela complexidade das diversas instituigdes sociais, sendo
necessaria a cooperacao entre os membros dessa mesma sociedade. Em termos da educacao,
0 comportamento cooperativo tem-se tornado um dos grandes objetivos da mesma. Estudos
realizados em 1984 e em 1999 por Sharan (citado por Arends, 2008), revelam que os alunos
provenientes das salas de aula de aprendizagem cooperativa tiveram comportamentos menos
competitivos, todavia, existia mais cooperagdo interétnica. Outros estudos (Johnson &
Johnson, 1979; Gilles, 2002; Vedder & Veendrick, 2003, citados pelo mesmo autor), referem
que a aprendizagem cooperativa, no que diz respeito aos efeitos na tolerancia da diversidade,
pode influenciar a tolerancia e a aceitagdo dos alunos com necessidades especiais e, ainda
ajudar no envolvimento entre alunos de diferentes ragas e etnias. No que concerne ao ultimo
ponto, os efeitos no desempenho escolar, 0 mesmo autor observa que quando estamos perante
a promoc¢do do comportamento cooperativo, estamos conjuntamente a ajudar os alunos a
desenvolverem uma melhor relagdo de grupo e, consequentemente, a ajudar estes alunos nas
suas aprendizagens académicas.

Segundo Arends (2008), a aprendizagem cooperativa pode ser muito importante quer
para os bons alunos quer para os maus, pois se todos trabalharem juntos nas tarefas, ao
partilharem a mesma linguagem e interesses, os bons alunos podem orientar os maus e, desta
forma, aprofundar o seu conhecimento, pois para executar a tarefa de orientar € necessario ter
um pensamento mais profundo sobre a matéria. O autor refere ainda que existe um outro efeito
positivo relativo a tolerdncia e a aceitacao de pessoas diferentes, pela sua raga, cultura, classe
social ou aptiddo. Salienta ainda um objetivo muito importante neste tipo de aprendizagem
que ¢ o ensino de competéncias de cooperacdo e colaboragdo aos alunos. Ou seja, todo este
ambiente de aprendizagem cooperativa vai influenciar os alunos ao longo das suas vidas
académicas e sociais.

A aprendizagem cooperativa pode ser aplicada em qualquer disciplina, trabalhando
competéncias como a criatividade, responsabilidade, consciéncia critica ¢ autonomia. Este tipo
de aprendizagem permite aos alunos a aquisi¢do de valores e competéncias, bem como o
desenvolvimento de atitudes ligadas a cooperagdo, influenciando na construgcdo do
conhecimento na sociedade atual. Segundo Fraile (1998), a aprendizagem cooperativa revela-
se vantajosa, tanto para o aluno como para o professor, estimulando e desenvolvendo as

relagdes interpessoais, o pensamento critico, o aumento da autoestima ¢ formas de avaliagdo
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alternativas, tais como: observacdo de grupos, avaliacdo do espirito do grupo e avaliacdes

individuais escritas curtas (Lopes & Silva, 2009).

Fraile (1998) considera que os efeitos positivos da aprendizagem cooperativa se

podem agrupar em duas categorias:

A — Efeitos da Aprendizagem Cooperativa ao nivel das competéncias cognitivas:
maior produtividade e rendimento; desenvolvimento do pensamento critico e criativo;
aquisi¢do de competéncias cognitivas superiores e estratégias cognitivas de nivel
elevado; desenvolvimento de uma linguagem mais elaborada nos debates e na troca de
informacao entre 0s grupos.

B — Efeitos da Aprendizagem Cooperativa ao nivel das competéncias atitudinais:
aumento da autoestima e valorizag@o pessoal; aumento do interesse e da motivagdo
induzida pelos processos interpessoais criados dentro do grupo; aumento das
expectativas futuras que tém por base a valorizagdo das capacidades e esforcos
apresentados; desenvolvimento de uma comunicagdo eficaz e positiva;
desenvolvimento da responsabilidade individual perante o grupo e a sua propria

aprendizagem; integragdo dos alunos com dificuldades de aprendizagem.

Bessa e Fontaine (2002, p. 123-147) confirmam que a aprendizagem cooperativa
“promove o desenvolvimento de variaveis psicologicas importantes: autoestima, autoconceito,
motivacdo para a realizacdo, as atitudes dos alunos face a aprendizagem e o desenvolvimento
de competéncias sociais, tais como: maior tolerancia a alunos com diferentes origens étnicas
e uma reducdo da conflitualidade escolar”.

Na mesma linha de orientacdo, Freitas e Freitas (2002, p. 21) mostram resultados
positivos na aprendizagem cooperativa: (i) melhoria das aprendizagens; (ii) melhoria das
relagdes interpessoais; (iii) melhoria da auto estima; (iV) melhoria das competéncias no
pensamento critico; (v) maior capacidade em aceitar as perspetivas dos outros; (vi) maior
motivacdo intrinseca; (vii) maior niimero de atitudes positivas para com as disciplinas
estudadas, na escola, os professores e os colegas; (viii) menores problemas disciplinares, dado
existirem mais tentativas de resolug@o dos problemas de conflitos pessoais; (ix) aquisi¢ao das
competéncias necessarias para trabalhar com os outros; (x) menor tendéncia para faltar a
escola.

Lopes e Silva (2009, p. 50) agrupam cerca de 50 beneficios da aprendizagem
cooperativa em quatro grandes categorias: sociais, psicoldgicos, académicos e de avaliagdo. O
quadro 3 representa as principais vantagens da aprendizagem cooperativa nas categorias

mencionadas.
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Categorias Dimensées

Beneficios Estimula e desenvolve as rela¢des interpessoais

sociais — Cria um sistema de apoio social mais forte

— Encoraja a responsabilidade pelos outros

— Encoraja a compreensio da diversidade

— Desenvolve um maior nimero de relagdes heterogéneas positivas

— Estabelece um clima de cooperagéo

— Fomenta a pratica do desenvolvimento de competéncias de lideranga

— Ajuda os professores a deixarem de ser o centro do processo de ensino para se tornarem
facilitadores da aprendizagem, permitindo passar da aprendizagem centrada no professor
para a aprendizagem centrada no aluno

— Promove respostas sociais positivas em relagdo aos problemas

— Estimula um ambiente de apoio a gestdo de resolugao dos conflitos

Beneficios Promove o aumento da autoestima

psicolégicos | — Melhora a satisfagdo do aluno com as experiéncias de aprendizagem

— Encoraja os alunos a aceitar ajuda e a aceitar a tutoria dos outros colegas
— Estabelece elevadas expetativas para os alunos e para os professores

— A ansiedade na sala de aula e nos testes ¢ significativamente reduzida

— Cria uma atitude mais positiva dos alunos em relaco aos professores

Beneficios Estimula o pensamento critico

académicos | — Ajuda os alunos a clarificar as ideias através da discussdo e do debate

— Desenvolve competéncias de pensamento de nivel superior

— Desenvolve as competéncias de comunicagao oral

— Fomenta as competéncias metacognitivas nos alunos

— As discussdes cooperativas melhoram a recordagdo do contetido do texto por parte dos
alunos

— Cria um ambiente de aprendizagem ativo, envolvente e investigativo

— Aumenta a capacidade de retencdo do aluno. Aumenta a persisténcia dos alunos na
conclusdo dos exercicios e a probabilidade de serem bem-sucedidos na conclusao dos
mesmos

— Melhora o rendimento escolar dos alunos e a assiduidade as aulas

— Os alunos mais fracos melhoram o seu desempenho quando se juntam com colegas
que tém melhor rendimento escolar

— Permite atender as diferengas de estilos de aprendizagem dos alunos

Beneficios Proporciona formas de avaliacio alternativas tais como a observaciio de grupos,
na avaliacido | avaliacfio do espirito do grupo e avaliacdes individuais escritas curtas

— Proporciona feedback imediato aos alunos e ao professor sobre a eficacia de cada
turma e sobre o progresso dos alunos, a partir da observagdo do trabalho individual e em
grupo

— Os grupos sdo mais faceis de supervisionar do que os alunos individualmente

Quadro 3 — Beneficios da Aprendizagem Cooperativa. Fonte: Lopes e Silva (2009). A aprendizagem Cooperativa
na Sala de Aula. Um guia pratico para o professor. Lisboa: Lidel (p.50)

Por outro lado, este tipo de aprendizagem podera trazer desvantagens aos alunos,
nomeadamente, nos diferentes ritmos de trabalho, nos niveis académicos, nas atitudes
individuais, nas aprendizagens quotidianas marcantes ¢ diferentes. Além destes aspetos,
Robinson e Clinkenbeard (citado por Arends, 2008, p. 351) sugerem que ‘“utilizar a
aprendizagem cooperativa com alunos talentosos pode ser considerada uma forma de
exploragdo”. Esta também pode trazer desvantagens ao professor, dado que este pode néo estar
preparado e motivado para aplicar esta metodologia devido a falta de apoio da propria escola
¢ das familias dos alunos, uma vez que estes nao valorizam a aquisi¢do de conhecimentos

cientificos, em detrimento do desenvolvimento de competéncias atitudinais. A idade dos

41



alunos, habitos sociais, capacidade de trabalho e o interesse que demonstram por este método
de ensino pode dificultar a implementa¢ao do mesmo.

Fontes e Freixo (2009) corroboram desta opinido ao dizer que o facto de os professores
pretenderem atingir resultados positivos de forma rapida cria angustia e stress nos seus alunos.
Estes autores alertam ainda para uma prévia preparacao do trabalho por parte do professor para
que os alunos desenvolvam competéncias ao nivel das atitudes a adotar e procedimentos no
processo cooperativo.

Slavin (1999, citado por Lopes & Silva, 2009) diz que caso os métodos cooperativos
ndo sejam aplicados de forma correta pode levar a que alguns alunos “vivam a pala dos outros”
(p- 49).

Diversos autores, Mary McCaslin e Tom Good (1996), Battistich, Solomon ¢ Delucci
(1993), Cohen (1986) (citados por Lopes & Silva, 2009, p. 51) referem ainda como
desvantagens da aprendizagem cooperativa a valorizagdo por parte dos alunos do processo ou
dos procedimentos em prejuizo da propria aprendizagem, maior enfoque a socializagdo e as
relagdes interpessoais do que a aprendizagem conceptual por parte dos proprios alunos e estes
podem mudar a dependéncia do professor para a dependéncia do perito do grupo, correndo

desta forma o risco de ndo apreenderem o que ¢ correto.

3.5. Aprendizagem cooperativa na sala de aula: sua implementacio
Segundo Lopes e Silva (2009), na implementacdo da aprendizagem cooperativa
existem aspetos que devem de ser considerados e que “é importante observar a pratica de um
professor com experiéncia na metodologia e trocar impressoes de forma a esclarecer duvidas

ou receios” (p. 53).

Lopes e Silva (2009) relacionam as tarefas a realizar com a implementacao da
aprendizagem cooperativa em trés fases do processo: (i) pré-implementagdo; (ii)

implementacao; (iii) pos-implementacdo. Tais fases sdo descritas de seguida.

Na pré-implementagdo, o papel do professor passa por: especificar os objetivos de
ensino, académicos e sociais; determinar o tamanho do grupo e distribuir os alunos pelos
grupos; atribuir diferentes papéis a cada elemento do grupo; dispor a sala de aula para a
aprendizagem cooperativa; planificar as aulas de forma a facultar materiais de ensino
promovendo a interdependéncia; distribuir tarefas; estabelecer critérios de sucesso; estruturar
a interdependéncia positiva e a responsabilidade e estabelecer comportamentos adequados. O
dos alunos pode compreender o apoio ao professor na construgdo do instrumento de avaliagdo
e uma participagdo ativa na planificacdo do trabalho realizado, questionando o professor

quando algum aspeto ndo tenha sido entendido.
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Na implementacgao, cabe ao professor controlar o comportamento dos alunos, intervir
se necessario, prestar ajuda e elogiar. Segundo os autores supramencionados, os alunos devem
“trabalhar juntos, ouvirem-se uns aos outros, fazerem perguntas uns aos outros, efetuar os
registos do seu trabalho e dos progressos conseguidos e assumir responsabilidade individual

ou envolverem-se no trabalho do grupo” (Lopes & Silva, 2009, p. 64).

Relativamente a fase de pos-implementagao, Johnson, Johnson e Smith (1991, citados
por Lopes & Silva, 2009) referem que o professor deve “promover o encerramento através do
sumario, avaliar a aprendizagem e refletir sobre o trabalho desenvolvido” (p. 65). Nesta fase,
os alunos “devem refletir sobre a forma como o seu grupo desenvolveu as tarefas envolvidas
no mesmo” ¢ “informar o professor, por escrito ou em discussdao de turma, sobre os aspetos

mais positivos e menos positivos do trabalho desenvolvido na li¢gao/unidade” (p. 65).

Johnson e Johnson (1999) mencionam que cabe ao professor definir os objetivos,
tomar decisdes e preparar todas as atividades para motivar, previamente, os alunos para que
alcancem o sucesso. Acrescentam que o professor deve explicar os objetivos, bem como os
procedimentos de tais atividades, além de salvaguardar que os grupos mantenham a
interdependéncia positiva, a responsabilidade individual, a interacdo pessoal, a integracdo
social e a avaliacdo de grupo. Para tanto, recomendam que durante as atividades, o professor
forneca informagdes pertinentes, responda a diividas relacionadas com o desenvolvimento das
atividades, circule entre os grupos para supervisionar interagdes dentro do grupo, registando o

progresso escolar e os niveis de empenho evidenciados pelos alunos.

3.5.1. Tipos de aprendizagem cooperativa
Johnson e Johnson (2001) identificam trés grupos de aprendizagem cooperativa:
grupos formais, informais e de base mas distinguindo-os pelas atividades e durabilidade do

seu funcionamento.

Os grupos informais funcionam durante um curto espago de tempo que podera ser de
breves minutos até uma aula inteira: uma demonstragdo, uma conversa ou o visionamento de
um video. O objetivo deste tipo de grupos € preservar a atengdo dos alunos e promover um

bom ambiente de aprendizagem.

De acordo com Johnson e Johnson (2001) estas atividades auxiliam o professor: (i) na
concentragdo da atencdo dos alunos na matéria; (ii) a promover um clima propicio a
aprendizagem; (iii) a criar expectativas acerca do conteudo da aula; (iv) a assegurar que os

alunos processam cognitivamente a matéria; (v) a encerrar uma aula.
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Os grupos formais funcionam durante um periodo de tempo que pode ir de uma hora
a varias semanas de aulas. Johnson e Johnson (2001) consideram que este € o tipo de grupo de
trabalho cooperativo por exceléncia. Nos grupos formais, os alunos trabalham em conjunto
para conseguirem alcangar objetivos comuns, para que todos consigam completar a tarefa de
aprendizagem que lhes foi atribuida. Neste caso, o professor deve especificar os objetivos,
tomar decisdes antes de dar a aula, explicar a tarefa e realgar a interdependéncia positiva aos
alunos, supervisionar e intervir sempre que necessario de forma a dar apoio e, por fim, avaliar

a aprendizagem dos alunos.

Os grupos de base s@o grupos de longa duracao (pelo menos de um ano), heterogéneos,
tém membros permanentes € o principal objetivo € a possibilidade de apoio, ajuda, estimulo e
auxilio que cada um dos alunos precisa para obter o sucesso escolar. Este tipo de grupos
permite uma maior motivagao e empenho nas tarefas o qual se reflete no bom desenvolvimento

cognitivo e social (Johnson & Johnson, 2001).

3.5.2. Formacao de grupos de aprendizagem cooperativa

De acordo com Johnson, Johnson ¢ Holubec (1999), ndo existe uma dimensdo ideal
para a constitui¢do de grupos de aprendizagem cooperativa. No entanto, estes autores dizem
que a sua dimensdo depende do tempo, das tarefas a realizar, da idade e da experiéncia dos
alunos e ainda dos materiais a utilizar. Por estes motivos, Johnson, Johnson ¢ Holubec (1999)
defendem que cada grupo devera ser constituido por dois, trés ou quatro elementos. Quanto
menor for o tempo de realizacdo da tarefa, menor deve de ser a dimensdo do grupo. Por outro
lado, quanto maior for a constitui¢do do grupo, maior € a intera¢do entre todos. Os autores
dizem que num grupo mais pequeno, os elementos tomam atitudes mais responsaveis € com

as intervengdes do professor a aprendizagem € mais ativa.

Segundo Johnson, Johnson ¢ Holubec (1999), os grupos cooperativos devem ter uma
composi¢ao heterogénea, por exemplo, ao nivel do sexo, idade, raga, capacidades, a classe
social e ao aproveitamento escolar. Segundo os autores, a heterogeneidade dos grupos
apresenta diferentes interesses, experiéncias € perspetivas, o que vai permitir aos seus
elementos, discutirem diferentes pontos de vista e quais serdo os varios métodos possiveis de
resolugdo de problemas, estimulando desta forma a criatividade e o desenvolvimento cognitivo

e social. Desta forma, os alunos estdo a desenvolver a sua ZDP.

Sanches (citado por Fontes & Freixo, 2009, p. 37) refere que a heterogeneidade

aumenta a diversidade dentro dos grupos cooperativos, mas este facto podera ndo corresponder
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a um aumento do aproveitamento de todos os elementos do grupo envolvidos no processo

ensino/aprendizagem.

A constitui¢ao dos grupos pode ser feita pelos alunos, ao acaso ou pelo professor. Uma
vez que a heterogeneidade ¢ importante, esta ndo sera garantida na primeira e na segunda
suposicdo. Entdo, Pujolas (2001) defende que os grupos devem de ser constituidos pelo
professor, uma vez que quando esta escolha ¢ realizada pelos alunos denota-se um maior grau
de homogeneidade. O autor refere que desta forma esta assegurada a diversidade de
capacidades dentro dos grupos, contribuindo para um enriquecimento cognitivo e social das
relagOes entre os elementos. Na mesma linha de orientagdo estdo Johnson, Johnson e Holubec
(1999), referindo que para assegurar a heterogeneidade, a constituicdo dos grupos deve ser
feita pelo professor. Este tem em sua posse elementos que caraterizam a sua turma o que
permite efetuar uma selecdao de alunos onde seja evidente quer as diferencas ao nivel das

capacidades intelectuais, quer da estabilidade comportamental (Johnson & Johnson, 2001).

A duracdo dos grupos de trabalho deve acompanhar o tempo necessdrio para a
realizacdo das atividades. O grupo devera manter-se durante o tempo necessario para que se
atinjam resultados positivos e que desenvolvam competéncias cooperativas (Johnson, Johnson
& Holubec, 1999).

De forma a retirar maior vantagem da aprendizagem cooperativa atribuem-se papéis
dentro dos grupos, de modo a que cada aluno desempenhe um papel concreto (Johnson,
Johnson & Holubec, 1999). Para um bom clima de cooperagdo devem existir duas condig¢des:
(1) “O professor delegar uma margem de autonomia aos alunos na execugdo de uma tarefa; (ii)
os alunos serem capazes de exercer essa autonomia” (Lopes & Silva, 2009, p. 23). Estas

condi¢des sdo possiveis de alcangar atribuindo papéis diferenciados aos alunos.

De acordo com Lopes e Silva (2009, p. 24) e Fontes e Freixo (2009, p. 45), a atribui¢ao
de papéis a cada elemento do grupo mostra vantagens, como: “reduz a probabilidade de alguns
elementos assumirem uma posi¢do passiva ou dominadora no seio do grupo, garante a
aprendizagem e a utilizagdo das atividades basicas do grupo deste modo de aprendizagem e
gera uma interdependéncia entre todos os elementos do grupo e esta s6 é possivel quando se

atribuem aos diferentes membros papéis complementares e interligados.”

Fontes e Freixo (2009) classificam os papéis de acordo com a sua fungdo e objetivos
pretendidos. Numa primeira categoria, as autoras identificam os papéis que favorecem a
integracdo dos alunos dentro do grupo, destacando o de observador, facilitador de
comunicagdo, conciliador, verificador e intermediario. Na segunda categoria, as autoras
identificam os papéis que favorecem o desenvolvimento das tarefas, destacando o papel do

que gere o tempo, os recursos ¢ os ruidos, o que coordena o grupo, o que recolhe a informagéo,
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o0 que avalia o trabalho, o que faz as anotacdes e o que estimula a participagdo. O professor
pode apresentar os papéis através de uma ficha onde se “ilustram e explica em que consiste
cada um dos papéis, para ajudar os alunos a exercitar certas praticas sociais, a entender como
podem cumprir os seus papéis e a saber o que dizer quando desempenham um determinado

papel” (Lopes & Silva, 2009, p. 29).

3.1.1. Métodos de aprendizagem cooperativa

A aprendizagem cooperativa propde atividades alternativas de ensino/aprendizagem,
onde se promovem e desenvolvem competéncias sociais supramencionadas. Segundo Fontes
e Freixo (2009), “as diferentes atividades de aprendizagem cooperativa tém todas como
principal objetivo facilitar e promover a realizagdo pessoal, fazendo com que os membros do
grupo se sintam responsabilizados pelo seu sucesso e pelo sucesso dos outros” (p. 49).

Arends (2008) identifica quatro métodos de aprendizagem cooperativa: STAD
(divisdo dos alunos por equipas para o sucesso); Jigsaw, Grupos de investigacdo; e Abordagem
estrutural.

O quadro seguinte compara as quatro abordagens da aprendizagem cooperativa de

acordo com Arends (2008).
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Categorias

Dimensoées

Beneficios
sociais

Estimula e desenvolve as relacdes interpessoais

— Cria um sistema de apoio social mais forte

— Encoraja a responsabilidade pelos outros

— Encoraja a compreensdo da diversidade

— Desenvolve um maior nimero de relagdes heterogéneas positivas

— Estabelece um clima de cooperacéo

— Fomenta a pratica do desenvolvimento de competéncias de lideranga

— Ajuda os professores a deixarem de ser o centro do processo de ensino para se
tornarem facilitadores da aprendizagem, permitindo passar da aprendizagem centrada
no professor para a aprendizagem centrada no aluno

— Promove respostas sociais positivas em relagdo aos problemas

— Estimula um ambiente de apoio a gestdo de resolucéo dos conflitos

Beneficios
psicologicos

Promove o aumento da autoestima

— Melhora a satisfagdo do aluno com as experiéncias de aprendizagem

— Encoraja os alunos a aceitar ajuda e a aceitar a tutoria dos outros colegas
— Estabelece elevadas expetativas para os alunos e para os professores

— A ansiedade na sala de aula e nos testes ¢ significativamente reduzida

— Cria uma atitude mais positiva dos alunos em relagdo aos professores

Beneficios
académicos

Estimula o pensamento critico

Ajuda os alunos a clarificar as ideias através da discussao e do debate

— Desenvolve competéncias de pensamento de nivel superior

— Desenvolve as competéncias de comunicagio oral

— Fomenta as competéncias metacognitivas nos alunos

— As discussdes cooperativas melhoram a recordagdo do contetido do texto por parte
dos alunos

— Cria um ambiente de aprendizagem ativo, envolvente e investigativo

— Aumenta a capacidade de retengdo do aluno. Aumenta a persisténcia dos alunos na
conclusdo dos exercicios e a probabilidade de serem bem-sucedidos na conclusdo dos
mesmos

— Melhora o rendimento escolar dos alunos e a assiduidade as aulas

— Os alunos mais fracos melhoram o seu desempenho quando se juntam com colegas
que tém melhor rendimento escolar

— Permite atender as diferencas de estilos de aprendizagem dos alunos

Beneficios
na
avaliacio

Proporciona formas de avaliacio alternativas tais como a observacio de grupos,
avaliacdo do espirito do grupo e avaliacdes individuais escritas curtas

— Proporciona feedback imediato aos alunos e ao professor sobre a eficacia de cada
turma e sobre o progresso dos alunos, a partir da observagio do trabalho individual e em
grupo

— Os grupos sdo mais faceis de supervisionar do que os alunos individualmente

Quadro 4 — Comparag@o entre quatro abordagens da aprendizagem cooperativa. Fonte: Arends, R. 2008.

Independentemente de como se aborda a aprendizagem cooperativa, o cerne

método continua a ser uma constante, pois num ambiente cooperativo aumentam

Aprender a ensinar. Lisboa: MacGraw-Hill

do

as

responsabilidades de parte a parte, em particular, no que concerne as responsabilidades da agao

aprender/ensinar dos intervenientes. Qualquer que seja a estratégia utilizada ou abordagem a

aprendizagem cooperativa, o resultado final ¢ a utilizacdo de formas ndo fechadas de

participag@o dos alunos e do proprio professor de modo a tornar proficua uma relagdo entre os

sujeitos, tendente a persecugdo de objetivos comuns.

Fontes e Freixo (2009) destacam como atividades para promover a aprendizagem

cooperativa os Grupos de Trabalho para o Sucesso (STAD), o Teams-Games Tournaments

(TGT), Co-op Co-op, Controvérsia Académica, Quebra-Cabegas (JIGSAW 1), Grupos de

Investigacdo, TAI (Team Assisted Individualization), Tutoria entre Iguais e o JIGSAW II.
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O quadro seguinte resume os principais métodos modernos da aprendizagem

cooperativa segundo Johnson, Johnson e Stanne (2000).

Pesquisadores Data Método
Johnson & Johnson 1960 | Aprendendo juntos e sozinhos
DeVries & Edwards 1970 | TGT
(inicio)
Sharan & Sharan 1970 | Investigando em grupo
Johnson & Johnson 1970 | Controvérsia criativa
Aronson et al. 1970 | Jigsaw
(final)
Slavin et al. 1970 | STAD
(final)
Cohen 1980 | Instru¢do complexa
Slavin et al. 1980 | TAI
Kagan 1980 | Estrutura de aprendizagem cooperativa
Stevens, Slavin et al. 1980 | Leitura integrada cooperativa e composi¢ao
(final)

Quadro 5 — Principais métodos da aprendizagem cooperativa por Johnson, Johnson e Stanne (2000).

Considerando a obra de varios autores, de que se destaca (Johnson & Johnson; Lopes
& Silva, Freixo & Freixo), as aulas da PES observadas, os grupos cooperativos e, cada aluno,
realcamos as seguintes atividades de aprendizagem cooperativa: aprendendo juntos; graffiti

cooperativo; S-0-A (Know-Want Learn); e o Brainstorming.

Quanto ao método aprendendo juntos, Lopes ¢ Silva (2009) proferem que este
“enfatiza a aquisi¢do de técnicas de interagdo positiva em grupo mais do que no dominio da
matéria” (p. 22). Os autores defendem que o objetivo deste método é o de compreender e
facilitar as interagdes positivas nos grupos cooperativos e adquirir ou desenvolver as
competéncias sociais. Um estudo levado a cabo por Johnson, Johnson e Stanne (2000) revela

que este ¢ um dos métodos da aprendizagem cooperativa com melhores resultados.

Johnson, Johnson e Holubec (citados por Lopes & Silva, 2009) sugerem cinco etapas
para ajudar o professor a implementar este método, de forma a promover nos alunos,
interdependéncia  positiva, responsabilizagdo, interagdes positivas, aquisicio ou
desenvolvimento de competéncias sociais e reflexdo em grupo. As etapas mencionadas sio:
1.%) escolher uma li¢do fixando objetivos concretos quanto a matéria que os alunos precisam
de assimilar e quanto as competéncias a adquirir; 2.%) tomar decisdes quanto ao tamanho dos
grupos, a reparticdo dos alunos pelos mesmos, a disposi¢do da sala, ao material necessario
para concretizar as atividades e a distribuicdo dos papéis pelos elementos do grupo; 3.%)
distribuir a tarefa, o professor deve explicar a tarefa, estabelecer interdependéncia positiva,

estabelecer responsabilidade, critérios de sucesso e explicar quais sdo os comportamentos
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desejados; 4.) Seguir o desenrolar da aula; 5.%) avaliar os resultados quanto ao trabalho escolar,

competéncias de cooperagdo e no funcionamento do grupo.

De acordo com Lopes e Silva (2009), o Graffitti cooperativo ¢ um método muito
simples e inclusivo, uma vez que permite a participagdo de todos os alunos da turma, mesmo
daqueles que mostrem mais dificuldades de aprendizagem. Este método fomenta o pensamento
criativo de todos os alunos. Como vantagens, os autores apontam o desenvolvimento da
criatividade e flexibilidade intelectual. Como principais objetivos temos o “desenvolvimento
do pensamento critico, criativo, da flexibilidade intelectual, tomada de consciéncia, linguagem
escrita, capacidade de sintese, construgao do espirito de turma e de equipa, responsabilidade
individual, para saber os conhecimentos prévios dos alunos ou o que pensam sobre um

conteudo escolar, etc." (Lopes & Silva, 2009, p. 172).

Lopes e Silva (2009) consideram o método S-Q-A, um método cooperativo de curta
duracdo que o professor podera aplicar apds uma explicagdo ou demonstracdo. Sugerem que
o professor distribua cartdes pelos alunos onde estes escrevam “trés termos importantes para
recordarem, duas ideias ou factos sobre os quais gostariam de saber mais ¢ um conceito,

processo ou competéncia que acham que ja dominam” (p. 81).

Brainstorming ¢ um método que pode ser realizado em sala de aula para dinamizar os
grupos para resolver questdes pertinentes a todos os elementos ou situagdes propostas. Pode
acontecer individualmente ou em grupo, com o objetivo de explorar novas ideias sobre um
tema ou de encontrar solugdes para problemas. Ressalva-se que a interacdo em grupo
desencadeia mais ideias do que individualmente: de acordo com Mullen et al. (citado por
Coutinho & Junior, 2007), quando um elemento do grupo tem uma ideia pode desencadear
outras nos colegas, potenciando a capacidade de refletir sobre uma dada questdo. De acordo
com Gundry (citado por Coutinho & Junior, 2007), Felder e Brent (citado por Coutinho &
Junior, 2007) ¢ Rueda (citado por Coutinho & Junior, 2007), na investigagdo educativa o
brainstorming tem sido utilizado em atividades de aprendizagem cooperativa, na educacéo a
distancia e na pesquisa em ambientes virtuais de aprendizagem (Tarouco et al, citado por
Coutinho & Junior, 2007). Ja para Kurztberg (citado por Coutinho & Janior, 2007), a utilizagdo
deste método proporciona um conjunto de ideias e de questdes, constituindo um ponto de
partida para uma atividade de pesquisa mais claborada e¢ exigente. Em suma, com esta
metodologia pretende-se obter o maior nimero de ideias sobre um tema proposto pelo

professor, com tempo predeterminado.
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CAPITULO IV - PRATICA PEDAGOGICA NUMA TURMA DA E.S.J.S. NA
DISCIPLINA DE ALl

Neste capitulo apresenta-se a planificagdo da pratica pedagogica desenvolvida na
E.S.J.S., assim como o processo de observagdo e intervencao na turma PAS 2 na disciplina de

Al
4.1. Observacao de aulas da Professora Cooperante

As aulas observadas da professora cooperante decorreram no 1.° periodo letivo na
turma PAS 2 e, desta forma, foi estabelecido o primeiro contacto com o contexto letivo. Estas
aulas observadas foram importantes na medida que permitiu o0 acompanhamento e integracdo

da professora formanda na escola e na turma.

“Depois de voltar de cada observagdo...¢ tipico que o investigador escreva, de
preferéncia num processador de texto ou computador, o que aconteceu.” (Bodgan & Biklen,
1994). As notas de campo auxiliaram a investiga¢do e serviram para registar descrigoes de
pessoas, lugares, objetos, estratégias e atividades realizadas aquando da observagdo
participante. No fim de cada observagao, foi redigida uma reflexdo que incluiu sentimentos,

emocdes, ideias e preocupagdes, com vista a melhoria continua da pratica letiva (Anexo VI).

Esta integrac@o estabeleceu um contacto direto com os alunos onde desenvolveu uma
relagdo de maior proximidade entre a professora formanda e os alunos da turma PAS 2.

As planificagées das aulas referentes as subunidades lecionadas foram pensadas
especificamente para a turma em questdo de forma a promover a participacdo de todos os
alunos nas atividades propostas. Todos os recursos das aulas foram construidos e preparados
para a turma PAS2, criando um impacto positivo nos alunos estimulando a sua participagdo

ativa no decorrer das aulas.

4.2.Descricdo da pratica pedagégica

A pratica letiva teve como principio, a teoria socioconstrutivista colocando o aluno no
centro do processo de ensino aprendizagem. Por este motivo, procurou-se sempre partir dos
conhecimentos prévios e competéncias dos alunos para se promover uma aprendizagem na
zona de desenvolvimento proximal. Privilegiou-se a partilha de conhecimentos atendendo a
boa comunicag@o em sala de aula. Assim, no decorrer da pratica pedagogica, foram criadas
situacdes de interagdo e de didlogo entre a professora formanda e os alunos e entre estes

ultimos.
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Para que todo a pratica pedagdgica decorresse sem perturbagdes, os planos de aula

reverenciaram a planificagdo modular (Anexo VII).

De acordo com Arends (2008) “A planificacdo ¢ vital para o ensino” (p. 92). Segundo
o0 autor, a aplicacdo da planificagdo de uma atividade melhora os resultados. Para além disto,
o autor refere que uma boa planificacdo, com aulas interessantes € um ensino eficaz contribui
para a gestdo preventiva de sala de aula. Os professores devem planificar as diversas atividades
atribuindo o tempo adequado a resolugdo das mesmas. Arends (2008) refere que “uma boa
planificagdo envolve a distribuicdo do tempo, a escolha dos métodos de ensino adequados, a

criacdo de interesse nos alunos e a construcao de um ambiente de aprendizagem produtivo”

(p. 92).

Descriciao da 1.* aula supervisionada — 03 de fevereiro de 2016

A primeira aula iniciou-se com o registo do sumario, presencas ¢ comunicagdo dos
objetivos: (i) definir empreendedorismo; (ii) definir empreendedor; (iii) desenvolver trabalho
cooperativo; (iv) identificar a importancia do empreendedor ¢ da inovacdo nas economias

globalizadas; (v) discutir a atividade n.° 1.

A aula prosseguiu, de acordo com o plano de aula (anexo VIII), com uma atividade de
carater de diagnostico, onde foram colocadas, oralmente, as seguintes questoes: “O que é o
empreendedorismo? O que € ser empreendedor?”. Pretendeu-se com esta atividade mobilizar
e aferir conhecimentos que os alunos ja tinham, filtrar ideias relevantes de forma a ancorar
novas informagdes. Assim, a medida que os alunos verbalizavam ideias, estas foram registadas

no quadro branco.

Nesta aula pretendeu-se aplicar o método de aprendizagem cooperativa Aprendendo
Jjuntos, cujo objetivos sdo “compreender e favorecer as interagdes positivas no interior dos
grupos bem como a aquisi¢ao/desenvolvimento das competéncias sociais” (Lopes & Silva,

2009, p. 165).

Na apresentagdo em PowerPoint (anexo IX), foram explorados os conceitos de
empreendedorismo e de empreendedor. Deste modo, a professora em formacao fez um ensino
explicito. Os alunos visualizaram o video “Vendedor de Pipocas” e preencheram o guido do

mesmo, originando um pequeno debate.

Os alunos durante a aula foram constantemente, chamados a participagao ativa através

do questionamento.

Para a resolucdo da atividade n.° 1 (anexo X), foi explicada a metodologia da

aprendizagem cooperativa tendo como objetivo o sucesso da sua implementagdo, explanando
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regras basicas, como “falar um de cada vez”, “permanecer na tarefa”, “participar”, “pedir
ajuda”, e recordando o lema “um por todos e todos por um”. Seguidamente, constituiram-se

grupos com 3 elementos e atribuiram-se papéis a cada elemento (Ficha de papéis — anexo XI).

Foi apresentada e distribuida a atividade n.° 1, com a sua leitura em voz alta, de forma
a esclarecer eventuais duvidas que surgissem durante a sua resolucdo. Foram distribuidos

materiais necessarios a resolucao da atividade e o Dossié de grupo denominado Portfolio.

O problema proposto foi: Qual a importancia do empresario ¢ da inovagdo nas

economias globalizadas?

Pretendia-se, em primeiro lugar, que os alunos se familiarizassem com o método da
aprendizagem cooperativa, que percebessem os papéis atribuidos a cada um e que executassem
as tarefas propostas.

A professora formanda teve o papel de mediadora da turma e dos grupos, circulando
pela sala de aula, garantindo que todos estariam empenhados na resolucdo das tarefas e que
desempenhavam, corretamente, os papéis atribuidos. Ou seja, foram postos em pratica varios
meios para estabelecer a interdependéncia positiva ao longo da atividade, tais como a
atribuicdo de papéis, o estimulo de entreajuda, apoio e feedback, a responsabilizagdo e
intervengdo quando necessario, € o tempo necessario para discussao e reflexdo.

Por fim, o porta-voz de cada grupo apresentou as respetivas conclusoes e fez-se uma

sintese dos conhecimentos apreendidos.

Descricio da 2.” aula supervisionada — 05 de fevereiro de 2016

A aula teve inicio com o registo do sumario, a verificagdo das presencas e a
comunicacdo dos objetivos: (i) Caraterizar o perfil do empreendedor; (ii) relacionar a
globalizac¢do da economia com inovagao e a criatividade; (iii) definir criatividade e inovagéo;

(iv) discutir a atividade n° 2.

De acordo com o plano de aula (anexo XII) realizou-se uma sintese da aula anterior,

questionando os alunos e projetando um esquema no quadro interativo.

Foi introduzido o conceito de perfil de empreendedor e suas carateristicas. Os alunos

testaram as suas competéncias empreendedoras com a resolugdo da atividade n°® 1 (anexo XIII).

Os conceitos de invengdo e inovacgao foram expostos com recurso ao PowerPoint
(anexo XIV) que continha fotografias da NASA (National Aeronautics and Space

Administration), as quais permitiram uma visualizagdo imediata da diferenca entre estes
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conceitos. As fotografias causaram impacto positivo, uma vez que os alunos demonstraram

muita curiosidade comentando e fazendo questdes sobre as mesmas.

Com a atividade n.° 2 (anexo XV), pds-se em pratica o método de aprendizagem
cooperativa Graffiti cooperativo. Este método foi escolhido para esta aula para estimular a
criatividade e registar o pensamento criativo, optando pelo desenho ou escrita em folhas de
cartolina. Trata-se de um método inclusivo, o que permite a envolvéncia de todos os alunos na

atividade. O Graffiti cooperativo tem como objetivos o:

Desenvolvimento do pensamento critico, criativo, da flexibilidade intelectual, tomada
de consciéncia, linguagem escrita, capacidade de sintese, construgdo do espirito de
turma e de equipa, responsabilidade individual, para saber os conhecimentos prévios
dos alunos ou o que pensam sobre um contetido escolar, etc. Lopes e Silva (2009, p.
172).

As regras para uma boa aprendizagem cooperativa foram relembradas e refor¢adas.
Procedeu-se a leitura da atividade e comunicagdo dos seus objetivos, assim como a distribui¢cdo
de materiais, como: ficha de atividade, canetas, marcadores, cartolinas e noticias diversas. Os
alunos imediatamente organizaram-se em grupos mantendo a mesma constituicdo da aula
anterior. Com a visualizagdo do video “Drone Ambulancia” deu-se inicio a atividade. Gerou-
se um debate sobre a pertinéncia da inovagdo e, com isto, 0s grupos criaram as suas proprias
invengdes e inovagdes, construindo um graffiti. Foram apresentados a turma todos os graffitis

contruidos e debateram-se ideias e criticas construtivas.

Esta aula teve momentos sublimes, como o impacto positivo das fotografias, a troca
de ideias entre os alunos e a professora formanda, o video extremamente adequado para a aula
em si e por fim, os alunos mostraram-se bastante empenhados na construcdo dos graffitis. No
entanto, um grupo apesar de mostrar varias ideias ndo construiu o graffiti cooperativo. Foi um
alerta para as aulas seguintes onde se iria continuar com o método de aprendizagem
cooperativa, uma vez que seria necessario apurar o motivo deste insucesso para nao voltar a

acontecer.

Descriciao da 3.* aula supervisionada — 12 de fevereiro de 2016

Em conformidade com as aulas anteriores, esta iniciou-se com a redac¢do do sumario,
a verificagdo das presengas ¢ a comunicacdo dos objetivos: (i) definir o empreendedorismo
social; (ii) identificar problemas sociais. Seguindo o plano de aula (anexo XVI), para
consolida¢do de conhecimentos realizou-se uma sintese da aula anterior obtendo-se resultados

muito positivos.

53



Para a resolucdo da atividade n.° 1 (anexo XVII) aplicou-se o método S-Q-A (Know
— Want — Learn) da aprendizagem cooperativa com a visualiza¢ao do video “From Kibera
With Love. A resolucdo desta atividade serviu de base a um debate bastante pertinente e

enriquecedor sobre o tema em questao.

O conceito de empreendedorismo social, assim como o
de inovagdo social, foram explorados através de uma
apresentacdo em PowerPoint (anexo XVIII) enriquecida com a
analise do Diagnostico Social no Concelho de Mafra em 2015. A

professora formanda recolheu a informagdo, resumindo-a num

esquema cedido aos alunos dada a limitagdo de tempo. No
(o] entanto, os alunos partilharam histérias reais as quais

Figura 3 - Grupo cooperativo . . .
& P P enriqueceram a aula pela partilha de conhecimentos.

Dado ser a tltima aula da professora formanda, foi proposta a realizagdo da atividade
n.° 2 (anexo XIX) utilizando a técnica de producdo de ideias em grupo cujo objetivo principal
¢ “captar as ideias a nascenca, tal como elas sobrevém a formulacdo do consciente, antes de

serem ordenadas nos sistemas e processos de pensamento 16gico”.

Toda a turma foi envolvida na produgdo do Brainstorming que tinha como objetivo
desenvolver o pensamento critico e criativo apresentando ideias e solu¢des inovadoras para a

problematica apresentada: O Abandono de idosos.

Todos os alunos discutiram o problema, registaram ideias e transcreveram-nas para
uma cartolina, a qual expuseram no placard da sala. De seguida votou-se na melhor ideia, a
qual foi premiada. O objetivo da atividade foi aferir se toda a turma conseguia trabalhar
cooperativamente com um resultado final positivo, o que se veio a verificar. Foi uma atividade

bastante promissora.
4.3. Avaliaciao das aprendizagens

Segundo Peixoto (2013), a avaliagdo ¢ um ato natural e espontineo, ¢ deve ser
entendida como “um processo para obtengdo de informagdes em contexto escolar, com vista a

melhoria das realizagdes dos alunos enquanto atores do sistema educativo” (p. 677).

Para Fernandes (2004, p. 1), a avaliagdo “é comprovadamente, um processo

pedagogico que contribui para melhorar muito as formas de aprender e ensinar”.

Vallejo (citado por Peixoto, 2013) diz-nos que a avaliagdo ¢ a orienta¢do do processo

de ensino/ aprendizagem.
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Peixoto (2013) evidencia a importancia no diagnostico das dificuldades dos alunos e,
apos este, arelevancia de serem tomadas medidas adequadas de superagio dessas dificuldades.

Desta forma, a avaliacao ¢ entendida como de carater continuo.

Ja para Arends (2008, pp. 208-211), a classificacdo e a avaliacdo de desempenho dos
alunos ¢ da responsabilidade dos professores, tendo consequéncias duradouras para os alunos.
Acrescenta que “a avaliagdo € o processo de fazer juizos ou decidir sobre o mérito de uma
determinada abordagem ou de um trabalho de um aluno”. Rodriguez (2007) afirma que as
competéncias sdo confirmadas pela apre