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Resumo

Com base numa metodologia de investigacdo-acao e numa abordagem ao trabalho
cooperativo, 0 presente relatorio apresenta o projeto de investigacao e intervencdo pedagogica
desenvolvido num grupo de criancas do 1.° ano de escolaridade, do 1.° ciclo, ao longo da Pratica
de Ensino Supervisionado Il, inserida no plano de estudos do Mestrado em Educacao Pré-Escolar
e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Ostenta como principal objetivo averiguar o impacto da
Aprendizagem Cooperativa na promocado de Competéncias Sociais € no Sucesso Educativo.

As razdes que levaram a formulacao desta investigacao foram selecionadas e justificadas
a partir de elementos pertinentes observados no contexto educativo. Por um lado, deveram-se a
caréncia de habitos de trabalho de grupo, e, por outro lado, a reduzida manifestacao e
sustentabilidade de competéncias sociais relacionadas com a cooperacado, colaboracao,
compreensao, entreajuda e respeito, que na sua auséncia ou falta de sistematizacdo geravam
situacdes de desordem e conflito interpessoal entre as criancas. Com efeito, foram aplicados
alguns métodos de Aprendizagem Cooperativa sugeridos por Lopes e Silva (2009), ja que os
autores defendem que a sua aplicacdo em educacéo formal, permite uma evolucdo do processo
de ensino-aprendizagem e do desenvolvimento pessoal e social da crianca. De frisar ainda que a
base das intervencdes realizadas tiveram o seu enquadramento na construcao, desenvolvimento
e avaliacdo de um Projeto Curricular Integrado, que se caracteriza por ser uma ferramenta
curricular que pressupde um papel ativo, por parte dos alunos, na construcao do conhecimento
escolar.

Tal como é fundamental na investigacao-acdo, foram sobretudo utilizadas técnicas
qualitativas para a recolha de dados que possibilitaram um diagndstico e conhecimento mais
aprofundado acerca da turma. A principal foi a observacdo participante, que foi sendo
complementada com base em notas de campo, producdes das criancas, fotografias e gravacoes
audio. O tratamento dos dados obtidos foi também complementado de forma quantitativa,
recorrendo-se a tabelas de observacdo e autoavaliacdo dos alunos sobre o seu desempenho no
seio dos grupos de trabalho.

A luz das evidéncias expostas, apesar de ter sido implementado num periodo de tempo
considerado restrito, o trabalho desenvolvido apresentou um impacto positivo, na medida em
que os resultados obtidos demonstram-nos uma gradual evolucao na aquisicdo de competéncias
sociais nas criancas. Paralelamente, verificou-se que a medida que progrediam ao nivel dessas
competéncias sociais, também se tornavam mais eficientes nos processos e nos resultados dos
trabalhos propostos, levando, assim, ao sucesso educativo.

Palavras-chave: Aprendizagem Cooperativa, Competéncias Sociais, Sucesso Educativo,

Projeto Curricular Integrado.






Abstrat

Based on a methodology of action-research and in an approach to the cooperative work,
this report features a project of investigation and pedagogical intervention developed in a group of
children in the first grade, first phase, along the Supervised Teaching Practise |l, inserted in the
syllabus of a Master's Degree in Pre-School Education and First Phase Teaching of Primary
School. It sports as main objective investigate the impact of Cooperative Learning in promoting
Social Skills and Educational Success.

The reasons that led to the formulation of this investigation were selected and
substantiated from relevant elements observed in the educational context. On the one hand, it is
due to a lack of group work habits and on the other hand, to the reduced expression and
sustainability social skills related to cooperation, collaboration, comprehension, mutual aid and
respect, that in his absence or lack of systematization generated situations of disorder and
interpersonal conflict between the children. With effect some methods of Cooperative Learning
sugested by Lopes e Silva (2009) were applied, as the authors defend that their application in
formal education allows an evolution in the process of teaching - learning and of the personal
and social development of the child. To emphasize, the base of performed interventions had their
framework in the construction, development and evaluation of a Integrated Curriculum Project,
characterized by a curricular tool that assumes an active role, by students, in the building of
school knowledge.

As it is critical in action — research, qualitative techniques were mainly used for data
collection that allowed a deeper diagnosis and knowledge about the class. The main one was
participative observation, which was complemented with field notes, children’s productions,
photographs and audio recordings. The processing of data obtained was supplemented in a
quantitative manner, using observation charts and self-assessment of students about their
performance within the working groups.

In light of the evidence exposed, in spite of being implemented in a period of time
considered brief, there was a positive impact in the work developed, to the extent that the results
obtained show us a gradual evolution in the acquisition of social skills in children. At the same
time, it was found that as they progressed in those social skills, they also became more efficient
in the processes and results of proposed work, thus leading to educational success.

Key words: Cooperative Learning, Social Skills, Educational Success, Integrated Curriculum

Project.
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INTRODUCAO






O presente documento integra-se na Unidade Curricular PES Il, do Mestrado em Educacdo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no ambito de uma investigacéo e intervencao
pedagogica inserida num contexto de estagio do 1.° ano de escolariedade, do 1.° Ciclo.

Especificamente, este relatério trata de uma analise e reflexdo sobre conhecimentos,
decisdes e acdes desenvolvidas, centrada em temas e problemas perspetivados por nos, a partir
da realidade escolar contactada. Para tal, este percurso iniciou-se com a observacao do
contexto, de forma a tornar pertinente a definicdo dos processos metodoldgicos da intervencao
pedagobgica e o tema de investigacao, tendo em linha de vista as suas necessidades e os seus
interesses. Alonso (1996) sublinha que, como profissional da educacéo, é necessario observar e
pensar o curriculo “enquanto representacdo da cultura escolar através das diferentes
experiéncias que proporciona aos alunos, de forma aberta e flexivel, ultrapassando a ideia do
curriculo como algo prescritivo e sagrado, como programa a cumprir, a executar de maneira
uniforme” (p.11).

Foi neste contexto que optamos por construir, desenvolver e avaliar um Projeto Curricular
Integrado, a partir do qual tivemos como intuito observar, no ambito da implementacao de
atividades cooperativas, os comportamentos das criancas, com o principal objetivo de averiguar,
0s seus efeitos, ndo s na promocado de competéncias sociais, como também no sucesso
educativo das criancas. Ora, o tema de investigacao surgiu duma reiterada escassez de praticas
e habitos de trabalho de grupo e, consequentemente, de uma reduzida capacidade, por parte
dos alunos, em trabalhar em grupo de forma n&o conflituosa, em ouvir o préoximo e em aceitar
ideias diferentes. Deste modo, dada a inexisténcia de habitos de trabalho de grupo, pretendemos
desenvolver um projeto que pudesse ajudar as criancas a ultrapassar as dificuldades de
interacéo, criando oportunidades para desenvolverem competéncias cooperativas, relacionais e
de comunicacao.

De modo a estabelecer-se relacdes significativas com os conhecimentos construidos ao
longo da nossa formacao, procurou-se desenvolver uma reflexdo critica sobre a pratica, apoiada

nos conceitos teoricos a ela subjacentes. Como garante Alarcao (1996),
€ na interacdo entre o conhecimento tedrico e o conhecimento da pratica que se constroi o
conhecimento profissional. Quando enfrentam complexidades, os professores desenvolvem

uma inteligéncia pratica que esta diretamente ligada com a sua acado em sala de aula e que
influencia o seu modo de pensar sobre 0 assunto. (p.156)

Cremos, assim, que esta perspetiva é muito importante para a inovacao das praticas



educativas e para a reconfiguracdo da profissionalidade docente.

Face ao exposto, nas paginas seguintes da-se a conhecer todo o trabalho que foi
desenvolvido, estando este organizado em seis capitulos.

No Capitulo |, faz-se uma breve apresentacao do contexto educativo, dando a conhecer o
meio, a instituicdo e o grupo de criancas, uma vez que que se tratam de aspetos que
contribuiram para determinar a nossa pratica pedaddgica. Ainda aqui, com base nesses dados e
no enquadramento curricular, identificamos e justificamos o desenvolvimento desta investigacao.

Segue-se o Capitulo Il referente ao enquadramento teorico, onde se faz, primeiramente,
uma abordagem a educacao basica e ao curriculo - em particular, o do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.°CEB) - e ainda a metedologia de Projeto Curricular Integrado (PCI), enquanto suporte
curricular do desenvolvimento do tema desta intervencao/investigacao. Na segunda parte deste
segundo capitulo faz-se uma abordagem tedrica as questdes sobre a Aprendizagem Cooperativa.

O Capitulo Il é composto pelo enquadramento metodologico, onde se esclarece a
questdo de investigacdo e os objetivos de estudo, seguindo-se a abordagem metodologica e os
métodos e técnicas de recolha de dados utilizados.

Posteriormente, no Capitulo IV, encontra-se patenteado o Projeto Curricular Integrado,
que serviu de constructo metodologico e ferramenta curricular no ambito da intervencao
pedagodgica, incluindo-se aqui as atividades relativas aos processos de investigacao.

De seguida, no Capitulo V, apresenta-se, de forma detalhada e reflexiva, o
desenvolvimento das intervencoes realizadas, prevalecendo uma avaliacdo continua do impacto
das metodologias adotadas, face ao desenvolvimento dos varios objetivos inicialmente propostos.
Também aqui sao ainda discutidos os resultados obtidos, expondo-se as principais conclusoes.

Por fim, no Capitulo VI, alude-se a algumas consideracdes finais sobre este processo
formativo/investigativo, apresentando as dificuldades e as limitacdes sentidas, realcando-se o
significado desta experiéncia para o desenvolvimento pessoal e profissional, enquanto futuras
professoras. O trabalho finda com a apresentacdo da bibliografia consultada e ainda com os

anexos que servem de clarificacdo ao desenvolvimento deste mesmo trabalho.



CAPITULO I:
CONTEXTO EDUCATIVO E

DEFINICAO DA INVESTIGACAO



Apresentacao

Numa primeira parte deste Capitulo pretendemos dar a conhecer, de forma suscinta, o
contexto educativo onde foi realizada a nossa intervencdo pedagogica, de modo a ser mais
percetivel a justificacdo da tematica de investigacdo que aqui se privilegia e, assim, o
desencadeamento do processo educativo desenvolvido. Antes de mais, importa esclarecer que,
por questdes de pratica deontolégica, decidimos omitir a identificacdo do contexto educativo,
tendo esta decisao, também, implicacdes na confidencialidade e preservacao da identidade das
criancas em Capitulos procedentes.

Especificamente, a descricdo que aqui apresentamos, inicia com uma breve alusado ao
meio onde decorreu a nossa pratica pedagogica, seguindo-se algumas consideracées sobre a
escola e sobre a caracterizacdo do grupo de criancas com o qual interagimos. Os dados
apresentados carecem de pouco aprofundamento, dado que foram essencialmente recolhidos
pelas nossas observacdes em contexto e pelas interaccdes mantidas com a professora
cooperante e as proprias criancas, pois em termos institucionais ndo nos foi facultado nenhum
documento e em termos de grupo, apenas nos foi fornecido o PAT.

Na segunda parte deste Capitulo, esclarecemos a questdo que sustentou a escolha desta
tematica de investigacdo, procurando-se justificar a mesma com base nas referéncias feitas ao

contexto educativo e, paralelamente, ao seu enquadramento curricular.



1. Contexto educativo de investigacao

1.1. Meio

A instituicdo educativa onde realizamos a PES I, fica localizada numa freguesia que
pertence ao concelho de Guimaraes. Nesse meio verifica-se uma economia rural, baseada na
agricultura e avicultura, de subsisténcia ou de mercado, como forma de subsisténcia da
populacdo que, por vezes, € acompanhada pelo trabalho em industrias téxtil e de cabos
elétricos, construcao civil, pré-fabricados em cimento e metalurgia (cutelarias). Relativamente a
rede de transporte considera-se fraca, o que promove um certo isolamento. A falta de estimulos
sociofamiliares e culturais do meio, assim como a inexisténcia de organismos culturais
(exemplos: livrarias, bibliotecas) fomentam um ambiente cultural relativamente desfavorecido.
Contudo, salienta-se a existéncia de uma representacdo do Corpo Nacional de Escutas e a
importante atividade associativa produzida pelo Grupo Cultural e Recreativo da freguesia,

constituido na sua origem por jovens ligados a parodquia.

1.2. Escola

Relativamente a escola, a mesma apresenta em termos de estrutura arquiteténica, um
espaco educativo com uma vasta variedade de compartimentos recentemente restaurados,
sendo que desenvolve a sua acdo através das valéncias de Pré-escolar, 1.° CEB e Atividades de
Tempos Livres (ATL). O estabelecimento ¢ composto por dois pisos (rés-do-chdo e primeiro
andar), sendo que no rés-do-chao funciona o Jardim de Infancia e no primeiro andar as restantes
valéncias.

No que concerne a area interior, constatou-se que a mesma goza de um equipamento de
aquecimento central, 0 que ajuda nos dias de mais frio a manter um ambiente apropriado para
as atividades letivas. Em termos estruturais, é constituida por uma sala de professores, seis
salas de atividades (duas para o Pré-escolar e uma para cada nivel de ensino do 1.° CEB); outras
salas destinadas a atividades especificas que podem cumprir uma funcdo formativa
diversificada; uma biblioteca; espacos de servicos, compostos pelas instalacées sanitarias, pelo
refeitorio e pela cozinha; espacos de circulacao e comunicacao que incluem o atrio, as escadas
e 0s corredores; e ainda uma ampla area de recreio, o polivalente, que permite a sua utilizacao
em atividades multifacetadas, assim como quando as condicdes atmosféricas nao estao

favoraveis a utilizacao do recreio ao ar livre.



Quanto ao espaco organizacional exterior do estabelecimento, este é composto por uma
area ampla que estd organizada em espacos de recreio, todos eles diferentes, com
caracteristicas destinadas as diferentes faixas etarias ou anos de escolaridade. Deste modo, o
espaco exterior apresenta 0s espacos recreativos referentes aos recreios descobertos,
nomeadamente, campo de jogos, parque infantii e zonas de cultivo para jardinagem e

horticultura, que, momentaneamente, sao pouco utilizadas.

1.3. Grupo

A intervencao pedagogica realizou-se numa turma do 1.° ano de escolaridade, constituida
por 14 alunos, 4 raparigas e 10 rapazes, sendo que todos frequentaram o pré-escolar. Treze das
criancas dao continuidade do estudo na mesma instituicao e um chega a turma através de um
processo de transferéncia.

De sublinhar que dois alunos frequentam pela segunda vez consecutiva este nivel de
ensino e, um outro, esta pela terceira vez consecutiva numa turma do primeiro ano. De acordo
com indicacdes dadas pela professora titular, essas duas criancas retidas, apesar de legalmente
estarem no 2.° ano de escolaridade, encontram-se, ainda, ao nivel das aprendizagens e do
desenvolvimento de competéncias proprias do 1.° ano de escolaridade. Além disso, uma dessas
criancas estd sinalizada como tendo Necessidades Educativas Especiais (NEE) de carater
permanente, nomeadamente ao nivel cognitivo, por apresentar problemas de atencao,
motivacao, compreensao, concentracao, autoconceito e auto-estima (PAT:, 2014/2015). A outra
crianca usufrui de Apoio Educativo, mas para rentabilizar recursos educativos foi acordado entre
as trés professoras (titular, educacao especial e apoio educativo) que a mesma teria ajuda
personalizada em pequeno grupo, juntamente com os dois colegas. Relativamente a outra
crianca que ja apresenta a terceira matricula neste nivel de ensino, esta teve duas retencdes no
1.° ano e, contrariamente aquilo que seria esperado (ou seja a sua insercdo numa turma do 2.°
ano), a mesma foi integrada nesta turma pelo facto de os docentes responsaveis considerarem
gue nao apresenta ainda competéncias de aprendizagem para acompanhar uma turma do 2.°
ano. Assim, pela analise do PAT, percebemos que esta crianca foi integrada com os outros dois
colegas do mesmo nivel para reforcar a sua autonomia na leitura e na escrita, uma vez que o

nivel de aprendizagem dos trés alunos € muito semelhante. Neste sentido, foi considerado

! Plano Anual de Atividades, PAT, assim designado neste estabelecimento, mais conhecido por PT, Plano de Turma, recentemente proposto nas
ultimas alteragdes curriculares, que substitui o Plano Curricular de Turma, consignado na Reorganizacéo Curricular (Decreto-Lei n.° 6/2001,
de 18 de Janeiro).



favoravel que os mesmos fossem conjuntamente acompanhados no mesmo grupo, uma vez que
sao todos alunos do segundo ano de escolaridade, mas com nivel de primeiro.

Quanto aos restantes elementos da turma, estes caracterizam-se por constituirem um
grupo muito heterdgeno no que respeita aos ritmos de trabalho e de aprendizagem e
demonstram, por vezes, pouca motivacdo para realizar as tarefas propostas pela docente.

E uma turma muito barulhenta e ativa, que evidencia algumas dificuldades no que se
refere ao cumprimento de regras de saber estar em sala de aula. Sdo alunos bastante infantis,
pouco cuidadosos nos trabalhos que executam e revelam ser ainda muito imaturos,
provavelmente dado o facto de muitos deles completarem seis anos de idade, entre os meses de
setembro e dezembro. Sdo ainda criancas que evidenciam alguns conflitos interpessoais, quer
dentro, quer fora da sala, o que revela uma incapacidade em se estabelecer relacdes sociais
estaveis baseadas no respeito, na interajuda e na cooperacao.

Temos ainda a referir que quatro alunos usufruem de acompanhamento de terapia da
fala, uma vez por semana, com uma duracao de aproximadamente 45 minutos. Salienta-se que
estes alunos tém aulas de Apoio Educativo semanal, por apresentarem um ritmo de trabalho
lento e com dificuldades ao nivel da escrita, da leitura, do raciocinio e do calculo (PAT,
2014/2015).

Em relacdo ao quadro socioecondémico dos alunos, fomo-nos apercebendo que se tratava
de um nivel médio/baixo, notando-se a existéncia de algumas familias em situacdo de caréncia
econdmica. Por sua vez, segundo a analide ao PAT, os encarregados de educacédo sao bastante
participativos na vida escolar dos seus educandos, sendo muito comum encontros informais
para falar dos respectivos percursos escolares. Todavia, segundo as nossas observacoes, 0
envolvimento e a participacdo dos pais nas atividades escolares deveria ainda ser mais
desenvolvido.

Por fim, no que compete as expectativas acerca do percurso escolar dos alunos, estas
revelam-se relativamente baixas. As reduzidas habilitacdes académicas das familias (2.° e 3.°
Ciclo do Ensino Basico) podem ser um dos factores, entre outros, a influenciarem as expetativas
académicas dos alunos. O certo é que estamos perante uma turma que, genericamente,
apresenta pouca vontade de estudar e ndo projeta expectativas futuras elevadas em termos
académicos e profissionais, uma vez que, quando questionadas sobre a profissao desejada,

nenhuma crianca falou em frequentar a universidade (PAT, 2014/2015).



2. Defini¢ao e justificagdo da investigacao

Durante o tempo de adaptacdo e de observacao participante no contexto educativo,
nomeadamente, na identificacdo das particularidades do grupo e do seu funcionamento
organizativo, curricular e pedagogico, apercebemo-nos de algumas caracteristicas e
necessidades especificas (apontadas anteriormente), que do nosso ponto de vista justificam a
configuracao do plano de projeto de investigacdo e intervencao que aqui privilegiamos. De
destacar, particularmente, duas caréncias que se revelaram preocupantes no trabalho
pedagogico que se estava a efetuar com aquele grupo, ou seja, caréncias ao nivel das relacoes
interpessoais positivas e ao nivel da motivacdo para as tarefas propostas. Assim, no seio da
intervencao pedagogica proposta pelo grupo de trabalho da PES consideramos as caréncias
expostas como motivos pertinentes para delinearmos os projetos de de investigacao, sendo que
da nossa parte decidimos enveredar, em termos de investigacao, pelas caréncias relativas as
relacdes interpessoais positivas. As questdes da motivacdo foram alvo de atencdo da minha
colega de viagem neste processo de PES.

Dado o exposto, o surgimento da tematica “relacdes interpessoais positivas” teve por base
o facto de se constatar, por um lado, a inexisténcia de habitos de trabalho de grupo e, por outro
lado, a necessidade se desenvolver valores de socializacdo e de respeito pelo proximo. Neste
ultimo caso, de sublinhar que frequentemente eram verificadas caréncias ao nivel das
inter-relacdes pessoais em contextos de pratica de sala de aula, ouvindo-se expressdes como
“Ele (a) esta a copiar por mim”, “N&o olhes para o0 meu livro” ou “A préxima vez que vieres ao
meu lugar digo a professora”. Além disto, as criancas intrometiam-se muito no trabalho do
colega do lado e quando tinham dificuldades, tentavam olhar para o trabalho do outro, mas
normalmente os colegas tapavam os exercicios de forma a ndo serem copiados. Pareceu-nos,
assim, que seria necessario e proveitoso para o grupo explorar competéncias sociais,
principalmente, ao nivel da cooperacédo, na medida em que € através da abordagem cooperativa
que se formam grupos heterogéneos com o propédsito de “dar suporte, ajuda, encorajamento e
assisténcia as necessidades de cada membro para ter progresso académico (...) desenvolver-se
cognitiva e socialmente de uma forma saudavel” (Freitas & Freitas, 2002, p. 49).

Nesta linha de analise, o titulo “Saber cooperar para saber Aprender: Contributos da
Aprendizagem Cooperativa na promocado de competéncias sociais e no sucesso educativo
através do desenvolvimento de um Projeto Curricular Integrado” encontra-se inerente ao facto de

0 contexto de pratica carecer de novas estratégias de ensino e aprendizagem, distintas da
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individualizada, e consequentemente, de uma inexistente ou reduzida capacidade em se
trabalhar cooperativamente e em se manter competéncias sociais relacionadas com a
cooperacao, colaboracdo, compreensdo, entreajuda e respeito, como foi explicitado no ponto
anterior.

Tendo em linha de conta que a escola ¢ um fator muito influente na educacdo das
criancas e jovens, € da sua responsabilidade criar condicdes para que os mesmos desenvolvam
conhecimentos, capacidades, atitudes e valores fundamentais para viverem em sociedade, pois,
e tal como refere Arends (1995, p.365), “a sala de aula dev[e] espelhar a sociedade como um
todo e ser um laboratério para a aprendizagem da vida real”. Nesta perspetiva, a escola
“enquanto espaco de aprendizagem e formacdo, (..) tem um papel de particular
responsabilidade na valorizacao dos aspectos sociais da aprendizagem”, pois ao “sermos
capazes de aprender a relacionarmo-nos e a cooperar com 0s outros, aparece cada vez mais
como uma das dimensdes axiais numa sociedade multirracial e multicultural, que oferece o
mesmo estatuto a ambos os géneros” (Bessa & Fontaine, 2002, p. 47).

Apesar do referido, como defendem Lopes e Silva (2009), a permanéncia de uma
metodologia tradicional, focada, quase exclusivamente, nas aprendizagens concetuais, acarreta
como consequéncia o individualismo, a competicdo entre os alunos, reforcando a exclusao social
e a inadaptacao dos alunos menos capazes. Deste modo, atualmente, a concecao do ensino
permanece, ainda, muito centrada no professor, pelo que os educandos apreendem,
essencialmente, a partir daquilo que o mesmo transmite. Por conseguinte, neste tipo de ensino
sao descuradas as interacfes que ocorrem entre aluno-aluno e nao é dado espaco para a
implementacao de trabalhos com carater colaborativo/cooperativo.

Em alternativa ao evidenciado, o trabalho em grupo e o trabalho cooperativo, mostram-se
benéficos nas aprendizagens dos alunos, na medida em que se fortalecem as potencialidades e
competéncias sociais dos mesmos e o0 controlo da atividade deixa de estar centrada no
professor, para ser partilhado com os alunos, reconhecendo que os mesmos tém proficiéncia
para se apoiarem reciprocamente nas aprendizagens (Leitdo, 2000). Também tendo em conta
0s principios enunciados pela Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a escola deve atender
as necessidades resultantes de uma sociedade globalizante e em constante mudanca,
incentivando a formacdo de cidaddos responsaveis, autonomos e solidarios. Assim,

paralelamente as aprendizagens curriculares, o ensino deve promover

O desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas
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ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de
julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram. (Artigo 2.°, Lei n.°
46/86, de 14 de Outubro)

Do mesmo modo, existem varias referéncias no documento “Organizacao Curricular e
Programa do Ensino Basico — 1.° Ciclo” (ME/DEB, 2004) acerca da aprendizagem baseada no
trabalho colaborativo e cooperativo, tal como se pode verificar num dos principios orientadores
da accao pedagogica designado por “aprendizagens socalizadoras”, ja que prevé “o exercicio
das trocas culturaris, da circulacdo partilhada da informacdo e da criacdo de habitos de
interajuda em todas as atividades educativas” (ME/DEB, 2004, p.24). Dos documentos regidos
pelo Ministério da Educacdo realcamos ainda o “Curriculo Nacional do Ensino Basico -
Competéncias Essenciais”2 que define uma nova competéncia geral, dando enfoque a esta
dimens&o da investigacdo em analise: “Cooperar com os outros em tarefas e projectos comuns”
(ME/DEB, 2001, p.25). Neste mesmo documento sdo especificadas algumas acdes a
desenvolver pelos docentes, sendo apresentados exemplos de formas de operacionalizacao

transversal, nomeadamente:

- Participar em atividades interpessoais e de grupo, respeitando normas, regras e critérios
de actuacao, de convivéncia e de trabalho em varios contextos;

- Manifestar sentido de responsabilidade, de flexibilidade e de respeito pelo seu trabalho e
pelo dos outros;

- Comunicar, discutir e defender descobertas e ideias proprias, dando espaco de
intervencao aos seus parceiros;

- Avaliar e ajustar os métodos de trabalho a sua forma de aprender, as necessidades do
grupo e aos objectivos visados. (ME/DEB, 2001, p.25)

Em suma, Sanches (2005) afirma que “com o trabalho cooperativo, da competicéo
passa-se a cooperacao, privilegiando o incentivo do grupo em vez do incentivo individual,
aumenta-se o desempenho escolar, a interaccao dos alunos e as competéncias sociais” (p.134).
Mesmo aqui podemos ver a pertinéncia do titulo do presente projeto, “Saber Cooperar para
Saber Aprender (...)", ja que a ideia anterior foca que “a chave para a aprendizagem reside na
interaccao social (e ndo tanto na mera observacao), envolvendo processos sociais de

comunicacao, ensino e aprendizagem” (Portugal, 2009, p.36).

2 Documento revogado pelo Despacho n.° 17169/2011, de 23 de dezembro, promulgado pelo Ministério da Educacéo e da Ciéncia.
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CAPITULO II:

ENQUADRAMENTO TEORICO



Apresentacao

No presente Capitulo, comecamos por apresentar uma sucinta revisdo bibliografica sobre
a Educacao Basica, o curriculo e, em particular, o curriculo do 1.° CEB, que é concisamente
perspectivado com base nos principais documentos legislativos destinados a este nivel de
ensino. Nesse seguimento, é feito um breve esclarecimento sobre a metodologia de PCI, como
processo de construcao e desenvolvimento curricular, uma vez que teve um papel basilar na
organizacao do processo de intervencao pedagdgica e no desenvolvimento desta investigacao.

Além do referido, e de modo a abrir caminho para a explicacdo de como o curriculo e
Aprendizagem Cooperativa podem ser conciliados na acdo educativa, pareceu-nos fundamental
explorar e desenvolver esta tematica, incluindo a sua contextualizacdo historia, caracteristicas,

entre outras consideracdes pertinentes que esta metodologia revelou ao longo do tempo.
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1. Educagdo Basica

Citando Pacheco (1998, p. 48)

a Educacdo Basica corresponde a aquisicao de conhecimentos, atitudes e valores
imprescindiveis para que o aluno se torne cidaddo numa sociedade democratica. {...)
Quanto aos conteudos da Educacdo Basica, privilegia-se a educacdo para a cidadania,
através de projetos tematicos transversais, e areas de conhecimento que promovam o
dominio de competéncias ligadas ao meio fisico, cultural e social.

A LBSE, Lei n.® 46/1986, de 14 de outubro, constitui o documento legislador da
educacao basica, regulando a sua organizacao e os seus principios. A mesma estabelece o
carater universal e gratuito da educacéo basica, evidenciando, no seu Artigo 2.°, que deve ser
“garantido a todos os portugueses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e de
ensinar”.

Segundo a LBSE, sao partes constituintes do sistema educativo a educacéo pré-escolar e
a educacao escolar, além da educacao extraescolar (Artigo 4.°). Em relacdo a educacdo de
infancia, o quadro legal em vigor foi estabelecido pela Lei n.° 5/97:, a qual define, como

principio fundamental, que

a Educacao Pré-Escolar é a primeira etapa da Educacao Basica no processo de educacéo

ao longo da vida, sendo complementar da acado educativa da familia, com a qual deve

estabelecer estreita cooperacao, favorecendo a formacao e o desenvolvimento equilibrado

da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e

solidario. (Cap. Il, artigo 2.°, p. 670)

A Educacao Pré-escolar destina-se a criancas com idades compreendidas entre os 3 anos
e a idade de ingresso no ensino basico (6 anos), sendo considerada universal “para todas as
criancas a partir do ano em que atinjam os 5 anos de idade” (Lei n.° 85/2009¢). Assim, a
educacao de infancia define-se como sendo “os primeiros anos de vida na aprendizagem”
(Oliverira-Formosinho, 2007, p. 7) e a forma como decorre pode garantir 0 sucesso ou o
insucesso da crianca ao longo do seu percurso escolar.

Nao estando incluida no ambito da escolaridade obrigatdria, a frequéncia da educacéo
pré-escolar ¢ facultativa, tal como é referido no artigo 5.° da LBSE. No ambito do plano
pedagogico, em Portugal, a educacao pré-escolar nao possui ainda um documento legislador que

defina um curriculo nacional, muito presumivelmente, devido ao seu carater facultativo. Assim,

3 Lei Quadro da Educacéo Pré-Escolar, de 1 de fevereiro

4 AlLein.° 85/2009, de 27 de agosto, estabelece a terceira alteracéo a LBSE.
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os jardins-de-infancia detém uma basta variedade de perspetivas educativas, embora estejam
formalmente obrigados a seguir as “Orientacdes Curriculares para a Educacado Pré-Escolar”
(DEB, 1997)s, estando aqui definidos e apontados diversos aspetos a ter em consideracdo no
processo de ensino-aprendizagem das criancas, antes da idade de escolarizacao.

Paralelamente, existem outros documentos que estabelecem um conjunto de orientacoes,
objetivos, aprendizagens e processos metodologicos para a Educacao Pré-Escolar e pelos quais
os educadores devem orientar a sua pratica, nomeadamente a LBSE (1986), a Lei-Quadro para
a Educacao Pré-Escolar (1997), as “Brochuras” (Textos de Apoio para Educadores de Infancia)
publicadas no ambito da Direcdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular para a
Educacdo Pré-escolars, as Metas de Aprendizagem (2010), entre outros documentos
disponibilizados pela atual Direcdo Geral de Educacdo no seu sitio da Internet’. Com efeito, cabe
ao educador, como agente responsavel pelo planeamento educativo e pela aprendizagem das
criancas, promover o progresso dos seus educandos nas mais variadas vertentes, considerando,
como regista Wallon (1995), que “a crianca sé sabe viver a sua infancia. Conhecé-la pertence ao
adulto” (p.27).

Em relacado a educacao escolar, esta possui um carater obrigatorio, encontrando-se a sua
ultima alteracdo definida pela Lei n.® 85/2009, de 27 de Agosto, onde se estipula a escolaridade
obrigatéria de 12 anos ou de frequéncia até ao limite dos 18 anos. Esses 12 anos s&o divididos
em quatro ciclos de ensino: o 1.° Ciclo (do 1.° ao 4.° ano), o 2.° Ciclo (do 5.° a0 6.° ano), 0 3.°
Ciclo (do 7.° a0 9.° ano), os trés referentes ao Ensino Basico, e o Ensino Secundario (do 10.° ao
12.° ano).

Como a pratica pedagdgica aqui em causa insere-se no 1.° CEB, focamo-nos agora
apenas neste, o qual compreende os primeiros quatro anos da educacdo escolar. O principal
objetivo do mesmo ¢é integrar num novo ciclo, todas as criancas que concluiram a Educacao Pré-
Escolar. Para isso, a individualidade da crianca antes de ingressar neste ciclo ndo é esquecida,
mas aprofundada a medida que ela cresce em conhecimento e maturidade, pois com esta
mudanca de escolariedade é ressalvada “a realizacdo individual de todos os cidaddos, em
harmonia com os valores da solidariedade social, (...) preparando-os para uma intervencao util e

responsavel na comunidade” (Ministério da Educacao, 2004, p.11).

5 0 Despacho n.° 5220/97, de 04 de Agosto aprova as “Orientacées Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar”.
® Pela sua importancia referenciamos aqui os seus titulos e respetivos autores: “A Descoberta da Escrita” (Mata, 2008), (...), (...) sao 6!

7 Ver o seguinte link <http://www.dgidc.min-edu.pt/educacacinfancia/index.php?s=directorio&pid=17> referente a publicacées no ambito da
Educacéo de Infancia (consultado em Abril de 2015).
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De acordo com o Artigo 8.° da LBSE, o 1.° CEB funciona num regime de monodocéncia,
podendo ser coadjuvado por professores especializados em determinadas areas e em Atividades
de Enriquecimento Curricular (AEC)e. Os objetivos especificos deste nivel de ensino remetem
para o “desenvolvimento da linguagem oral, a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da
escrita, das nocdes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social e das
expressoes plastica, dramatica, musical e motora”.

Sao documentos norteadores da pratica educativa no 1.° CEB a “Organizacao Curricular e
Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico” (2004), o “Curriculo Nacional do Ensino Basico”
(2001)° e as Metas de Aprendizagem (2012). E de sublinhar que o programa de Portugués e de
Matematica foram alterados pelos documentos “Programas de Portugués do Ensino Basico”
(Reis et al., 2009) e “Programa de Matematica do Ensino Basico” (Ponte et al., 2007). Contudo,
desde a posse da atual equipa do Ministério de Educacao, a medida principal de orientacao
curricular, com influéncias na pratica educativa, foi o estabelecimento progressivo de Metas
Curriculares para os diferentes niveis de ensino®. Em todos os documentos referidos, e conforme
a sua orientacdo pedagogica e curricular, ¢ dado enfoque ao conjunto de aprendizagens e de
competéncias, a desenvolver pelos alunos, ao longo do percurso no ensino basico e sao ainda
veiculados os conteudos, as metas curriculares, as competéncias essenciais, o perfil de
competéncias finais e os tipos de experiéncias educativas a ser garantidas, pelos profissionais de
educacao.

De sublinhar que, de forma complementar, na Regido Autonoma dos Acores existe um
referencial curricular préprio, ou seja, o Referencial Curricular para a Educacéo Basica da regido,
recentemente alterado (2011), o qual integra os principios subjacentes ao Curriculo Nacional do
Ensino Basico.

E importante referir que, tendo em conta a decisdo de estabelecer as “Metas
Curriculares”, como um primeiro passo na reformulacdo das “metas de aprendizagem” e na

sequéncia da revogacdo de um curriculo por competéncias, conforme estipulava a

8 Estas foram, pela primeira vez, estipuladas na Reorganizacéo Curricular de 2001 (Decrteto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro). Contudo, s6 por
volta de 2005 é que sofreram um verdadeiro impulso e desenvolvimento no ambito das medidas englobadas na chamada “Escola a Tempo
Inteiro” (Matthews, Klaver, Lannert, Conluain, & Ventura, 2009).

9 Este documento, foi revogado pelo Despacho n.° 17169/2011, pelo que atualmente ndo ¢ um documento oficial pelo qual os
professoresdevam orientar as suas decisdes do ponto de vista da organizacéo curricular estabelecida pelo Ministério da Educacdo. Contudo,
na nossa opiniao ndo deixa de ser um documento de interesse curricular e pedagoégico, dentro de uma linha de orientacdo do desenvolvimento
do curriculo por competéncias, com influéncias proprias nas praticas educativas.

10 As Metas Curriculares foram progressivamente estipuladas, tendo sido para tal criado “na dependéncia direta do Ministro da Educacéo e
Ciéncia, um grupo de trabalho de reformulacdo das Metas Curriculares, o qual tem por misséo identificar o conjunto de conhecimentos e
capacidades essenciais que o aluno tem de adquirir e desenvolver, por ano de escolaridade ou ciclo, nas diferentes disciplinas dos ensinos
basico e secundario”. (ponto 1, do Despacho n.° 5306/2012, de 18 de Abril).
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Reorganizacao Curricular, foi proposta uma alteracdo da estrutura curricular do Ensino Basico e
Secundario, através do Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, onde pela primeira vez se
inclui o conceito de “metas curriculares”, como fazendo parte do curriculo nacional. Assim, de

acordo com o ponto 3, do Artigo 2.° (Curriculo),

[o]s conhecimentos e capacidades a adquirir e a desenvolver pelos alunos de cada nivel e
de cada ciclo de ensino tém como referéncia os programas das disciplinas e areas
curriculares disciplinares, bem como as metas curriculares [sublinhado nosso] a atingir
por ano de escolaridade e ciclo de ensino, homologados por despacho do membro do
Governo responsavel pela area da educacao.

Por fim, as atuais matrizes curriculares, a organizacdo e a gestao dos curriculos e a
propria avaliacdo dos conhecimentos a adquirir nos ensinos basico e secundario, estao
consignados precisamente pelo Decreto-Lei n.° 139/2012, com as alteracoes produzidas pelo

Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho.

2. Conceito e Desenvolvimento do Curriculo

Ribeiro (1990) apresenta o conceito de curriculo partindo das definicdes mais comuns que
lhe sdo atribuidas, defendendo que o curriculo é entendido como o “elenco e sequéncia de
matérias ou disciplinas propostas para todo o sistema escolar, um ciclo de estudos, um nivel de
escolaridade ou um curso, visando a graduacao dos alunos nesse sistema, ciclo, nivel ou curso”
(pp. 11-12). Sob 0 mesmo ponto de vista, nos termos legislativos, o Decreto-Lei n.° 139/2012
define curriculo como “o conjunto de contetdos e objetivos que devidamente articulados,
constituem a base da organizacdo do ensino e da avaliacao do desempenho dos alunos”. Roldao
(2001) partilha desta visdo e acrescenta que o curriculo € “o conjunto de aprendizagens
necessarias para as pessoas € necessarias para a sociedade, e porque sao necessarias é
preciso garanti-las a todos” (p.19).

As definicdes anteriormente explicitadas assentam na ideia de que o curriculo se
carateriza como “um modo de transmitir de geracao em geracao o conjunto acumulado do saber
humano, sistematicamente organizado e tradicionalmente consagrado em matérias ou
disciplinas fundamentais” (Ribeiro, 1990, p.13). No entanto, e segundo o mesmo autor, este

conceito exprime também a diversidade de experiéncias formativas vividas pelos alunos na

1 Pode-se ler no ponto 1 deste diploma que este “estabelece os principios orientadores da organizacdo e da gestdo dos curriculos dos ensinos
basico e secundario, da avaliacdo dos conhecimentos a adquirir e das capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo de
desenvolvimento do curriculo dos ensinos basico e secundario”.
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escola devendo, portanto, ser entendido, como o “conjunto de experiéncias educativas que
engloba todas as atividades de aprendizagem proporcionadas pela escola, quer elas resultem de
intencoes ou propositos explicitos quer decorram da propria organizacao e ingredientes da vida
escolar na sua multiplicidade” (p.14).

Numa analise mais abrangente, Alonso (1994) entende o curriculo como um “projeto
integrado e global de cultura (aprendizagens a realizar) e de formacdo (capacidades a
desenvolver) que fundamenta, articula e orienta as decisdes sobre a intervencdo pedagogica nas
escolas, com o fim de permitir uma mediacdo educativa de qualidade para todos os alunos”
(p.18). De acordo com o ponto de vista de Torres (1998), o curriculo é “tudo o que os alunos e
alunas aprendem mediante um modelo de ensino e aprendizagem especifico é determinado por
variaveis sociais, politicas e culturais que interagem em um determinado espaco geografico e em
particular momento historico” (p.29). Perspetiva partilhada por Gimeno (1995) que define o
curriculo como “projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das condicdes
em que a escola se encontra configurada” (p.40). Assim, o curriculo veicula ndo sé o
conhecimento, mas também valores sociais e culturais a todos os membros de uma
determinada sociedade, dai ter de ser compreendido como programa educativo na sua
integralidade que incorpora o conjunto de experiéncias educativas que se vivem dentro e fora da
escola.

Tal como foi esclarecido no inicio deste ponto, é sabido que o curriculo é estabelecido, a
nivel nacional, com o intuito de determinar, oficialmente, aquilo que se pretende que sejam as
aprendizagens essenciais do conjunto de cidaddos de uma determinada sociedade. Todavia,
sendo o profissional de educacdo principal responsavel pelo exercicio e desenvolvimento do
curriculo (Roldao, 1999a), é fundamental que desempenhe uma gestao autonoma e consciente
do curriculo, de forma a trilhar o melhor caminho com as criancas com que trabalha. E neste
proposito que se pensa a autonomia das escolas como um meio para alcancar uma “maior
eficacia e adequacao aos publicos” (Roldao, 1999b), isto &,

[n]o caso da educacao, trata-se de equacionar caminhos diferenciados dentro de balizas

nacionalmente estabelecidas e controladas, que conduzam a um maior sucesso da escola

na sua funcdo essencial: conseguir que os alunos adquiram as aprendizagens curriculares

com uma eficacia aceitavel que lhes permita assegurar a sua sobrevivéncia social e pessoal

e um nivel de pertenca e desempenho sécio-cultural que permita a sociedade manter-se
equilibrada e superar os riscos de ruptura. (p.29)
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Pela analise a opiniao anterior percebe-se a importancia da contextualizacao das
aprendizagens, para que todos os alunos possam desenvolver ao maximo as suas capacidades,

0 que conduz a flexibilizacdo do curriculo. De acordo com Roldao (2000), a flexibilizacao significa

poder introduzir no curriculo uma construcao flexivel, moldavel e adaptavel as vias mais
adequadas a consecucao da aprendizagem, requerendo uma articulacdo que se opera e
regula entre o nivel do prescrito nacional (em termos mais latos e periodicamente
renegociado) e o nivel do significativo contextual (em termos mais operativos, e
permanentemente avaliado e ajustado). (p.87).

Nesta linha de pensamento,

considerar o curriculo como um projecto integrado e aberto que se constroi
progressivamente a medida que se desenvolve, significa contemplar, no sistema educativo,
diferentes niveis de definicho do projecto curricular, assim como as respectivas
competéncias de decisao. (Alonso, 1994, p.21)

Fica, assim, evidente que esta nova visdo do curriculo pressupde que os professores o
abordem numa perspetiva de investigacdo e experimentacdo, transformando-se em construtores
do curriculo e ndo apenas utilizadores do mesmo (Alonso, 1996; ME/DEB, 1997). Isto implica
que os profissionais tenham a liberdade de pensar na selecdo de conteudos, nas formas de
organiza-los, apresenta-los e elabora-los através de diversos meios, adaptando-os “as
caracteristicas psico-fisicas de cada estudante, aos seus niveis de desenvolvimento psicoldgico e
cultural, aos seus interesses, necessidades e expectativas” (Torres, 1998, p.125). Face a estes
pressupostos, pretende-se quebrar com o estigma tradicional do professor como aplicador de

um curriculo ou manual e procura-se que este se assuma como parte fundamental da

construcdo do curriculo (Rolddo, 1999a, 1999b).

2.1. O curriculo do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

O curriculo é nacional, estando fundamentado nos objetivos estabelecidos na LBSE de
modo a assegurar uma formacao geral comum a todos os portugueses, “inter-relacionando o
saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano”,
desenvolvendo nos alunos o “conhecimento e o apreco pelos valores caracteristicos da
identidade, lingua, histéria e cultura portuguesas” (LBSE, Artigo 7.°). Deste modo, o curriculo,
representado pelos programas especificos de cada area curricular, “visam dar aos alunos um

solido ensino de base em leitura, escrita e em matematica e conhecimentos elementares de

20



outras matérias, tais como histdria, geografia, ciéncias naturais, ciéncias sociais, desenho e
musica” (Gaspar, 2009, p.115).

Particularmente, o curriculo nacional para o 1.° CEB, encontra-se “estabelecido numa
logica disciplinar e uma organizacao do conhecimento por componentes curriculares, cuidando
inclusive, nela mesma e a partir dela, de determinar o que deve ser estudado na escola e de
como os estudos devem ser organizados e realizados” (Neto, 2014, p.49). Os documentos
“Curriculo Nacional do Ensino Basico” (ME/DEB, 2001) e “Organizacao Curricular e Programas”
(ME/DEB, 2004) salientam o conjunto de aprendizagens e de competéncias, a desenvolver pelos

alunos, ao longo desse percurso como

uma etapa da escolaridade em que se concretiza, de forma mais ampla, o principio
democratico que informa todo o sistema educativo e contribui por sua vez, decisivamente,
para aprofundar a democratizacdo da sociedade, numa perspectiva de desenvolvimento e
de progresso, quer promovendo a realizacdo individual de todos os cidaddos, em harmonia
com os valores da solidariedade social, quer preparando-os para uma intervencdo util e
responsavel na comunidade. (ME/DEB, 2004, p.11)

No segundo documento supracitado, sdo apresentados os programas para as diferentes
areas curriculares do 1.° CEB, nomeadamente: Expressdo e Educacéo (Fisica-motora, Musical,
Dramatica e Plastica); Estudo do Meio; Educacdo Moral (Religiosa, Religiosa Catodlica e Religiosa
Evangélica); Portugués; e Matematica. Do mesmo modo, ai encontra-se definido o plano
curricular para este ciclo, que apds uma revisdo da estrutura curricular se percebeu que fora
reformulado pelo Decreto-Lei n.° 139/2012, tendo este ultimo, a primeira alteracdo com o
Decreto-Lei n.° 91/2013, conforme enunciado atras. Portanto, 0 mesmo é a estrutura curricular
portuguesa da atualidade, tal como se representa na Figura 01, sendo pela mesma que os

professores e as escolas se devem orientar.

2.2. Projeto Curricular Integrado

Segundo Roldao (1999c), o desenvolvimento curricular corresponde a um “processo de
decisdo e gestdo curricular, o que implica construir e fundamentar propostas, tomar decisdes,
avaliar resultados, refazer e adequar processos — ao nivel da escola e dos professores” (p.38).
Tal implica, por parte dos professores, a tomada de decisdes, relativas ao questionamento das
diversas componentes que envolvem o processo de desenvolvimento curricular e enformam um
conjunto de acbes relativas a realizacao do projeto curricular, as quais, segundo Pacheco

(2000), se resumem nas questdes: “Que ensinar? Quando ensinar? Como e com que ensinar? O
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qué, como e quando avaliar?” (p.21). Mais concretamente, na resposta a questao “Como {...)
ensinar?”, pode referir-se que esta relacionado com a escolha das estratégias e metodologias
mais apropriadas a realidade em questdo. Assim, e ndo obstante ao contexto educativo de
intervencdo onde foi desenvolvido este estudo, optou-se por utilizar como estratégia

metodoldgica a construcdo, desenvolvimento e avaliacdo de um PCI.

Componentes do curriculo Carga horaria semanal
PO UBUIOS <o R s e e s S S RS ees Minimo 7,0 horas
MAEEMATIEE L. s s e s SR SRR e Minimo 7,0 horas
ESIdOIdO MEION . . oo cccnmmmenmmsasusim s s Minimo 3,0 horas
Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras .........ccco........ Minimo 3,0 horas
Ap0i0 20 EStUAO (@)..cceerereeeeeereere e e, Minimo 1,5 horas
Oferta Complementar (2).....cccceeeeeeeeeeeeereeeseseeeaeeenn: 1,0 hora

Tempo a cumprir ...... Entre 22,5 e 25 horas

Atividades de Enriquecimento Curricular (b) .......... 5,0 a 7,5 horas

Educacao Moral e Religiosa (C) «.c.oeuereererrurrecereeuenenn. 1,0 hora

a) Atividades a desenvolver em articulacao, integrando acdes que promovam, de forma
transversal, a educacao para a cidadania e componentes de trabalho com as tecnologias de
informacao e comunicagao.

b) Atividades de carater facultativo, nos termos do artigo 14.° e do n.? 1 do artigo 9.°. No caso de
estas atividades serem oferecidas por entidade exterior a escola, o que carece sempre de
contratualizacao, @ necessaria confirmagao explicita do Ministerio da Educacao e Ciéncia para
que a sua duragao exceda 5 horas.

c) Disciplina de frequéncia facultativa.

Figura 01 - Plano Curricular do 1.°CEB (Decreto-Lei n.° Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho).

A designacao projeto, dada a sua aplicacdo em diferentes campos do nosso quotidiano,
apresenta-se como um conceito ambiguo e polissémico. De acordo com Cortesdo (1990),
projeto corresponde a “plano de accao, intencao, designio, intento, programa, projéctil, roteiro,
empresa, esboco, lancamento... dai a existéncia de projecto de vida, projecto de accéo (...
projecto educativo” (p.81). Assim, e focando particularmente o trabalho em projeto no ambito

escolar, 0 mesmo

consiste em comecar por escolher uma atividade, um tema ou um problema a enfrentar
em conjunto (professores, alunos, auxiliares de accdo educativa e até, as vezes, pais) e
toma-lo como pretexto e/ou meta de actividades a desenvolver. E fazer dele uma situacao
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aglutinadora de esforcos de desenvolvimento de um plano de accao interessante que ajude
os alunos a "crescer”, em diferentes dimensdes, € que no meio de tudo isto proporcione
alegria a quem o realiza. (Cortesao, Leite & Pacheco, 2002, p.41)

Com efeito, este tipo de projeto pressupde uma “atividade planificada e conduzida
colaborativamente por criancas e educadores, num contexto real e verdadeiro” (Santos, Fonseca
& Matos, 2009, p.26). Segundo a mesma linha de pensamento, Leite, Malpique e Santos (1989,

citado in Ministério da Educacao, 1998) defendem que o trabalho de projeto consiste numa

metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande implicacdo de todos os
participantes. Envolve trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificacdo e
intervencdo com a finalidade de responder a problemas encontrados, problemas
considerados de interesse pelo grupo e com enfoque social. (p.131)

Clarificada a dimensdo do projeto e de trabalhar em projeto, pretendemos, em seguida,
esclarecer as especificidades e caracteristicas da metodologia de PCl (Alonso, 1996, 1998,
2004) que, como esclarecido, foi a estratégia medologbgica utilizada ao longo da nossa

intervencdo pedagdgica. O PCl como recurso

consistente e continuado a este enfoque globalizador e investigativo do conhecimento é
muito mais exigente e rigoroso do que as formas pontuais, espartilhadas e superficiais de
utilizacdo da metodologia de projecto, que em muitos casos observamos, € um caminho
apropriado para melhorar a qualidade das aprendizagens, numa perspectiva competéncial,
ligando o saber ao saber fazer, o pensar ao agir, a autonomia e a participacédo, formacao
pessoal e a social. (Alonso, 2004, p.13)

Ora, neste tipo de metodologia, o professor devera analisar e identificar a situacdo do
contexto em que esta inserido e, tendo em conta os seus intervenientes como participantes
ativos da construcédo do PCI (Alonso, 2002b), procura dar voz as criancas e, simultaneamente,
adaptar o curriculo nacional ao seu contexto educativo. Assim, as criancas tornam-se o centro do

processo de aprendizagem e

devem decidir o que querem investigar e, em consequéncia da sua decisao, deverao ter
responsabilidades na planificacdo, no desenvolvimento da accdo e, por fim, na avaliacdo
dos processos e dos resultados em funcdo das suas expectativas e da sua participacéo e
contribuicédo no projecto. (Carvalho, 2010, p.21)

Pelo exposto, os alunos assumem uma postura proativa, curiosa, autonoma e responsavel
e as suas aprendizagens adquirem maior significado por compreenderem a aplicabilidade e a
relevancia do que aprendem. Tudo isto torna o processo de ensino-aprendizagem mais real e

motivador, dada a integracao do papel ativo e participativo do aluno. Como defende Alonso
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(1998),

guanto mais globalizada for a aprendizagem, maior sera a sua significatividade, mais
estavel a sua retencédo - devido ao numero de relacdes vinculantes com os esquemas de
conhecimento disponiveis — e maior sera a sua transferéncia e funcionalidade para efectuar
novas aprendizagens, numa multiplicidade de contextos e situacdes, ou para resolver os
problemas do quotidiano. (p.414)

O PCl surge

na necessidade de que, para manter a coeréncia entre propostas e os principios teéricos e
a sua realizacao pratica, todas as componentes do curriculo e os diferentes contextos e
processos de intervencdo e concretizacdo devem conjugar-se de forma articulada, para
conseguir dar corpo a um projecto que oriente a formacao integrada dos alunos, o que
significa «entender o curriculo com um projecto conjunto a desenvolver por toda a equipa
de professores de uma escola. (Alonso, 2002a, p.62).

Deste modo, segundo a opinido de Alonso (2001), trata-se de uma proposta de
organizacao curricular, que flexibiliza e adapta o curriculo aos contextos especificos e que
permite adaptar e aproximar o curriculo nacional as realidades diversificadas dos contextos
educativos, via essencial para melhorar a qualidade educativa, dado que proporciona aos alunos
um curriculo relevante e significativo para a sua formacao integral.

A construcdo do PCl deve seguir alguns critérios de construcdo e desenvolvimento
curricular, que funcionam como referentes orientadores para os professores na hora de analisar
ou avaliar um determinado projeto curricular. Alguns dos mais significativos (Alonso 1996,
pp.23-24) sao:

- Adequacdo: o curriculo deve partir do diagndstico e da analise das condicbes da
realidade em que este sera desenvolvido, pelo que deve-se comecar por fazer um levantamento
das necessidades individuais, culturais e sociais dos destinatarios e do contexto;

- Relevéncia. as propostas curriculares devem ser relevantes, isto €, significativas para os

Destinatarios;

- Articulacdo vertical: o curriculo deve mostrar uma sequéncia progressiva e interligada
entre as diferentes unidades, anos e ciclos que constituem o percurso escolar;

- Articulacdo horizontal: a estrutura curricular deve mostrar e possibilitar a interligacéo
entre todas as capacidades, saberes e atitudes;

- Articulacao lateral: o desenvolvimento curricular deve ter em consideracéo as actividades

na experiéncia e as concecdes prévias dos alunos;
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-Equilibrio. o curriculo deve ter uma organizacdo harmoniosa dos diferentes dominios de
formacao, tanto a nivel das capacidades a desenvolver nos alunos, como a nivel dos conteudos a
serem assimilados;

- Flexibilidade. a constatacao da diversidade de contextos e de necessidades, assim como
a problematicidade das decisdes educativas, pressupde do curriculo abertura e flexibilidadade,
por meio de processos de reflexao e investigacdo-acao;

- Pluralismo: o curriculo deve ser acolhedor das diferentes culturas e valores, oferecendo
um modelo formativo aberto plural e universal;

- Sistematicidade: o curriculo deve apresentar uma estrutura clara e organizada, tendo
coeréncia interna entre as suas componentes — principios, objetivos, conteudos, metodologias e
avaliacao;

- Proporcdo. deve existir um equilibrio entra a extensao e profundidade dos conteldos,
entre as exigéncias da actualidade e do futuro e a conservacdo dos valores e principios
essenciais e permanentes.

Simultaneamente, para o desenvolvimento e avaliacdo do PCI, tendo em consideracéo a

criacao de curriculo equilibrado e adequado ao contexto, coloca-se

uma série de questdes sobre as quais as equipas tém que reflectir conjuntamente, de
modo a poder encontrar solucdes criativas, criteriosas e relevantes, no processo de
desenvolvimento e gestdo curricular necessarios para adequar/recriar o curriculo nacional
a um contexto escolar especifico. (Alonso, 2002a, p.72)

Essas questdes (que a seguir se apresentam) colocam, assim, os professores e os alunos,
numa postura de reflexdo e investigacdo sobre o curriculo, na procura de propostas mais
ajustadas e especificas a cada realidade: Quem somos? Quais as nossas prioridades de acao? O
que pretendemos? Como e quando o vamos conseguir? Como nos organizamos? Como
saberemos o qué e como o estamos a conseguir? Como saberemos o que conseguimos? Como
e quando vamos partilhar e comunicar o nosso trabalho a comunidade educativa? (Alonso,
1994, 1996, 1998).

Com base numa reflexao critica e consciente das questoes supracitadas, é possivel trilhar
o caminho de aprendizagens integradas e significativas, adaptado a realidade e ao contexto
escolar especifico. Este percurso concretiza-se em “atividades integradoras” (Alonso, 1998), as
quais se encontram estruturadas em torno de problemas sociais, naturais e culturais

significativos (questdes geradoras) que desencadeam um percurso de atividades interligadas e
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articuladas, utilizando, para isso, os instrumentos concetuais e metodologicos das diferentes

areas curriculares e do meio envolvente (Alonso, 1998).

3. A Aprendizagem Cooperativa

3.1. Breve contextualizacao histérica

A ideia de Aprendizagem Cooperativa apresenta a sua génese num passado distante,
fazendo parte dos movimentos e esforcos pedagdgicos que estiveram na base da escola publica.
Ainda que a orientacdo pedagdgica da aprendizagem cooperativa tenha marcado os finais do
século XX (tal como sera explicitado mais abaixo), a sua origem remonta-nos para o periodo
antes de Cristo, encontrando-se referéncias em Socrates (470 a.C. — 390 a.C.), Quintiliano (35
d.C. - 95 d.C) e Séneca (35 a.C. — 39 d.C.). Estes filosofos defendiam que os discipulos
aprendiam melhor, uns com os outros, em pequenos grupos (Lopes & Silva, 2009).

Também, mais tarde, na Idade Média (476 - 1453), esta ideia era ainda defendida, pois
“os grémios dos artesaos chamavam a atencao para a importancia dos aprendizes trabalharem
juntos em pequenos grupos” (Lopes & Silva, 2009, p.8). Na época do Renascimento, na sua
obra, “Didatica Magna” (publicada em 1649), Comenius (1592 - 1670) retoma a questdo e vai
mais além do trabalho de grupo, ao referir que “os alunos, beneficiariam muito ndo sé por
ensinarem os outros, mas também por serem ensinados pelos colegas de estudo” (p.8), dando
enfoque a vantagem da mutua aprendizagem. Ainda de acordo com o0s mesmos autores,
prosseguindo para a ldade Moderna, Andrew Bell (1753-1832), com a obra “Uma experiéncia
em Educacao” (publicada em 1797), tornou publico, em Inglaterra, o método de ensino
reciproco ou mutuo, “em que os alunos que sabiam mais ensinavam os outros colegas (tutoria
entre pares/aprendizagem de pares)” (p.8).

O sucesso obtido com a aplicacdo do método supracitado rapidamente ultrapassou as
fronteiras da Inglaterra e comecgou a ser conhecido noutros paises, muitos deles europeus, de
que a Franca, a Suica, a Russia ou Portugal sdo bons exemplos (Conde, 2005). Especificamente,
no nosso pais, e de acordo com Lopes e Silva (2009, p.8), esta metodologia foi introduzida “em
1815 pelas escolas militares de primeiras letras, que procuravam dar resposta a necessidade
que o exército sentia de corpos subalternos alfabetizados”, pelo que “a primeira escola normal
de ensino mutuo foi criada em 1816, em Belém (Lisboa) tendo funcionado até 1823".

Posterioremente, outros pedagogos, tais como, John Dewey (1859-1952), Vygotsky (1896-
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1934) e Piaget (1896-1980), foram demonstrando interesse pela pertinéncia que a dimenséo
social poderia ter nos processos de aprendizagem dos alunos. Destacamos John Dewey (uma
das maiores figuras da educacdo dos Estados Unidos), uma vez que no final do século XIX,
chamou atencao para a importancia da partilha nas aprendizagens, com a finalidade de a escola
poder ligar-se mais a vida em sociedade (Freitas & Freitas, 2003). Assim, salientou nos seus
trabalhos “os aspetos sociais implicados em todo o processo de ensino-aprendizagem,
considerando a necessidade de o ser humano experimentar, ja na escola, as bases cooperativas
sobre as quais se constroi a vida democratica” (Lopes & Silva, 2009, p.9). O trabalho de Dewey
foi continuado pelo seu discipulo, Wililian Kilpatrick, pedagogo que muito contribui e se esforcou
para a divulgacdo dos aspetos cooperativos e sociais do ensino. Além dos pedagogos referidos,
houve outros contributos, mais ou menos na mesma época, de pedagogos bem conhecidos,
como Roger Cousinet (1881-1973) e Célestin Freinet (1896-1966).

Contudo, tal como afirmam Freitas e Freitas (2003) os fundamentos tedricos da
aprendizagem cooperativa mais determinantes devem ser procurados na psicologia social, na
medida em que se tornou um campo influente nesta area devido aos estudos realizados sobre
dindmica de grupos, empreendidos, por exemplo, pelos psicologos Kurt Lewin (1890-1947) e
Helbert Thelen (1913-2008). Assim, porventura estimuladas pelas contribuicdes destes estudos,
surgiram, na década de 60 do século XX, varias investigacdes centradas em grupos de pequena
dimensdo, que originaram um vasto leque de conhecimentos que constitui, hoje, o fundamento
da aprendizagem cooperativa (Freitas & Freitas, 2003). Distingue-se como seus promotores, por
exemplo, Johnson e Jonhson, (1975); Shlomo Sharan (1976); Aronson (1978) ou Robert Slavin
(1987). Ainda assim, este interesse pela Aprendizagem Cooperativa ndo significou que a mesma
tivesse sofrido grande expansao educativa, pois, como reforcam Bessa e Fontaine (2002), “até
aos anos setenta a aprendizagem cooperativa ocupou um lugar marginal nos sistemas
educativos, lugar que de certa forma ainda mantém pois, apesar de beneficiar duma crescente

atencdo, esta ainda longe de assumir um estatuto dominante” (p.19).

3.2. Conceito, beneficios e desvantagens da Aprendizagem Cooperativa

Feitas as consideracdes anteriores, importa, em seguida, esclarecer o conceito de
Aprendizagem Cooperativa. Balkcom (1992, citado por Lopes & Silva, 2009) considera que a

mesma pode ser entendida como uma

estratégia de ensino em que grupos pequenos, cada um com alunos de niveis diferentes de
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capacidades, usam uma variedade de atividades de aprendizagem para melhorar a
compreensao de um assunto. Cada membro do grupo é responsavel ndo somente por
aprender o que esta a ser ensinado, mas também por ajudar os colegas, criando uma
atmosfera de realizacao. (p.3)

De modo mais abrangente, Fathman e Kessler (1993, citado por Lopes & Silva, 2009)

definem a aprendizagem cooperativa como “o trabalho de grupo que se estrutura
cuidadosamente para que todos os alunos interajam, troguem informacdes e possam ser
avaliados de forma individual pelo seu trabalho” (p.3). Autores como Freitas e Freitas (2003),
salientam ainda que a aprendizagem em cooperacdo com o outro constitui um fator de
motivacao “quando os membros de um grupo se empenham num trabalho que seja significativo
e executado segundo regras aceites” (p.15). De igual modo, de acordo com Sanches (2005),
quando os diferentes elementos do grupo dependem uns dos outros para o sucesso final, todos
se esforcam para um bom desempenho, promovendo a cooperacéo e a colaboracao e aplicando
a maxima: “ndo se pode ter sucesso sem os outros” (p.134).

A proposito do emprego das expressdes “colaboracdo” e “cooperacao” na citacao
anterior, & de sublinhar que apesar de serem termos aparentemente similares, tém-se

apresentado, para os tedricos e pedagogos, como distintos. Freitas e Freitas (2003)

distinguem-nos defendendo que

a aprendizagem colaborativa é a consequéncia da assuncao de principios de solidariedade
e empatia para com 0s outros, sem existirem, no entanto, outras obrigacdes explicitas,
enquanto a aprendizagem cooperativa tem como ingredientes basicos principios claros que
regem as técnicas a serem usadas na sala de aula. (p.23)

Por outras palavras, enquanto “cooperar é actuar junto, de forma coordenada, no trabalho
ou nas relacdes sociais para atingir metas comuns, seja pelo prazer de repartir actividades ou
para obter beneficios mutuos” (Argyle, 1991, citado por Lopes & Silva, 2009, p.3); colaborar
corresponde a um termo mais geral e com maior amplitude e tem subjacente “uma filosofia de
interacdo e estilo de vida pessoal” (Panitz, 1996, citado por Freitas & Freitas, 2003, p.22). De
referir que este esclarecimento sera visivel no conjunto de atividades explicitadas no Capitulo V,
as quais foram baseadas na aprendizagem cooperativa e exigiram o desenvolvimento de atitudes
de colaboracao por parte dos alunos. Tal como afirmam Freitas e Freitas (2003), “numa altura
em que tanto se fala na necessidade de as escolas possuirem uma «cultura de colaboracéo»,
(...) para que essa cultura de colaboracdo se consolide, ¢ importante que existam momentos

para se aprender cooperativamente” (p.24).
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Retomando a Apendizagem Cooperativa, esta “é¢ uma metodologia com a qual os alunos
se ajudam no processo de aprendizagem, actuando como parceiros entre si e com o professor,
visando adquirir conhecimentos sobre um dado objecto” (Lopes & Silva, 2009, p.4). Fontes e
Freixo (2004) acrescentam que esta metodologia ¢ muito mais que uma simples forma
inovadora de se colocar os alunos a participarem ativamente na acao da aula, caraterizando-se

por ser

uma area de intervencao educativa que se desenvolve ensinando os alunos a aprender uns
com os outros, servindo cada um deles como o par mais capaz, permitindo-lhes alargar os
seus campos de experiéncias educativas, independentemente das suas condicdes
socioculturais, sexo, idade, capacidades cognitivas, ou acesso ao conhecimento. (p.10)

De destacar ainda que “a eficacia da cooperacdo depende, em parte, da adequacdo das
tarefas que os alunos realizam por meio da cooperacdo. Quando essas tarefas sao atrativas e
significativas, tanto a cooperacdo como a aprendizagem resultam melhor” (Diaz-Aguado, 2006,
p.215). Ora, “incitar as criancas a entreajudarem-se com a finalidade de aprenderem aumenta o
rendimento escolar e cria uma interdependéncia positiva entre eles” (Druart & Wealput, 2008,
p.111). Os mesmos autores, fazendo um paralelo com a faixa etaria das criancas onde foi
desenvolvida esta investigacdo, defendem que “aprender a cooperar desde a mais tenra idade
atenua os conflitos, regula as tensdes, assegura uma melhor compreensao do outro, enriquece
as interacdes sociais e melhora as competéncias cognitivas das criancas” (p.81).

Pode-se, assim, concluir que apesar dos diversos conceitos de aprendizagem cooperativa
apresentados, todos eles pressupbem que os alunos que constituem os grupos cooperativos
procuram realizar tarefas no sentido de os encaminhar para o sucesso escolar. Nesta ética, sdo
apresentadas pelos diferentes autores que investigam esta metodologia um conjunto de
beneficios para a sua implementacdo, porém, os mesmos, referem também algumas
desvantagens.

No que concerne aos beneficios da Aprenfizagem Cooperativa, Carneiro (2000) refere que
“o trabalho cooperativo influencia positivamente o resultado final do trabalho realizado, a
motivacao, o raciocinio, e as competéncias sociais de cada aluno” (p.94). Outros autores, como
Bessa e Fontaine (2002), encaram esta metodologia como aquela que faz com que “o0s sujeitos
auto-valorizarem os objectivos do grupo que os faz esforcarem-se e encorajarem 0s outros”
(p.51). Também Freitas e Freitas (2003) apontam uma série de resultados positivos no

desenvolvimento da pratica de Aprendizagem Cooperativa:
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1. melhoria das aprendizagens nas escolas; 2. melhoria das relacbes interpessoais;
3. melhoria da auto-estima; 4. melhoria das competéncias no pensamento critico; 5. maior
capacidade em aceitar as perspectivas dos outros; 6. maior motivacéo intrinseca; 7. maior
numero de atitudes positivas para com as disciplinas estudadas, na escola, os professores
e o0s colegas; 8. menores problemas disciplinares, dado existirem mais tentativas de
resolucao dos problemas de conflitos pessoais; 9. aquisicao das competéncias necessarias
para trabalhar com os outros; 10. menor tendéncia para faltar a escola. (p.21)

Citando Fontes e Freixo (2004), as vantagens da Aprendizagem Cooperativa podem
agrupar-se em duas categorias que integram as competéncias cognitivas e atitudinais. Os efeitos
ao nivel das primeiras competéncias referem-se “a maior produtividade e rendimento;
desenvolvimento do pensamento critico; aquisicao e utilizacdo de competéncias cognitivas
superiores; desenvolvimento e aquisicdo de uma linguagem mais correta e mais elaborada”

(p. 60). Ja os efeitos da Aprendizagem Cooperativa ao nivel das competéncias atitudinais

passam pelo

desenvolvimento de uma imagem pessoal mais positiva, aumentando a autoestima;
aumento do interesse e da motivacdo; aumento das expetativas futuras; desenvolvimento
de uma comunicacdo eficaz e positiva; desenvolvimento do respeito pelos outros;
desenvolvimento da responsabilidade individual e integracdo dos alunos com dificuldades
de aprendizagem. (pp.60-61)

Lopes e Silva (2009) mencionam mais de cinquenta beneficios da Aprendizagem
Cooperativa. Estes beneficios podem ser sumariados em quatro grandes categorias: sociais,
psicolégicos, académicos e de avaliacdo. O Quadro 01 apresenta as principais vantagens da
aprendizagem cooperativa nas quatro categorias (adaptado de Lopes & Silva, 2009, pp.50-51).

Entretanto, para que os beneficios proporcionados pela Aprendizagem ndo sejam
comprometidos, os autores atras mencionados consideram que ha riscos ou desvantagens desta
metodologia que tém de ser evitados. Assim, uma desvantagem apresentada, de acordo com
Fontes e Freixo (2004), é “a rapidez com que muitos professores querem atingir resultados
positivos, o que muitas vezes cria situacdes de angustia e stress nos alunos” (p.61).
E necessario um dominio progressivo dos procedimentos e competéncias, o que exige tempo,
esforco e disciplina. Segundo a mesma fonte, a metodologia cooperativa também exige uma
preparacdo realizada pelo professor antes do trabalho, pois este tem de desenvolver nos seus
alunos competéncias que os levem a dominar “um conjunto de procedimentos e atitudes

intrinsecas ao processo cooperativo” (p.61).
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Quadro 01 - Beneficios da Aprendizagem Cooperativa (adaptado de Lopes & Silva, 2009, pp.50-51).

Categorias

Dimensoes

Social

Estimula e desenvolve as relacdes interpessoais;

Promove respostas sociais positivas em relacdo aos problemas e estimula um ambiente de
apoio a gestdo de resolucéo de conflitos;

Encoraja a responsabilidade pelos outros;

Desenvolve um maior numero de relacdes heterogéneas positivas;

Os alunos sao ensinados a criticar ideias, ndo pessoas;

Fomenta o espirito de constituicao de equipa e a abordagem da equipa para a resolucédo de
problemas ao mesmo tempo que mantém a responsabilidade individual,

Fomenta a pratica do desenvolvimento de competéncias de lideranca;

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.

Psicologica

Promove o aumento da autoestima;
Melhora a satisfacdo do aluno com as experiéncias de aprendizagem;
Encoraja os alunos a procurarem ajuda e a aceitarem a tutoria dos outros colegas.

Académica

Estimula o pensamento critico e ajuda os alunos a clarificar as ideias através da discussao e
do debate;

Desenvolve as competéncias de comunicacao oral;

Cria um ambiente de aprendizagem ativo, envolvente e investigativo;

Melhora o rendimento escolar;

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

Proporciona aos alunos que tém melhores notas a compreensdo mais profunda que apenas
resulta de ensinarem a matéria aos outros.

Avaliacéo

Proporciona diversas formas de avaliacéo alternativas, tais como, a observacao de grupos, a
avaliacao do espirito de grupoe e avaliacdes individuais escritas curtas;
Os grupos sao mais faceis de supervisionar do que os alunos individualmente.

Slavin (1999, citado por Lopes & Silva, 2009) alerta também para o facto de uma

utilizacao incorreta dos métodos cooperativos poder “levar a que alguns alunos «vivam a pala

dos outros», isto é, enquanto alguns fazem a maior parte do trabalho (ou todo), outros

«apanham a boleia»” (p.49). Mary McCaslin e Tom Good (1996, citados por Lopes & Silva,

2009) enumeram ainda outros constrangimentos, como o facto de muitas vezes o fazer

depressa e 0 acabar a tarefa sobrepdem-se a reflexdo e a aprendizagem. Além disso, a

socializacao e as relacdes interpessoais podem ter primazia sobre a aprendizagem concetual,

pelo que em vez de os alunos reestruturarem as suas concecoes alternativas, estas podem ser

apenas reforcadas e nao substituidas pelo conhecimento correto.

3.3. Elementos Basicos da Aprendizagem Cooperativa

Para Lopes e Silva (2009) a cooperacao nao deve ser entendida como

por os alunos sentados a volta da mesa, a falar uns com os outros enquanto fazem os

31




trabalhos individuais; por os alunos a fazerem uma tarefa individualmente com instrucoes
para 0s que terminem primeiro ajudem os colegas mais atrasados; ou atribuir uma tarefa a
um grupo em que um aluno faz todo o trabalho e os outros escrevem o nome. (p.15)

Com efeito, a aprendizagem cooperativa ndo deve ser confundida com o trabalho em
grupo, pois criar grupos dentro da sala de aula para aprenderem nao é o mesmo que promover
a cooperacao entre os alunos (Lopes & Silva, 2009, p.15).

Deste modo, sendo uma estratégia de ensino baseada na interacdao social, a
Aprendizagem Cooperativa consiste na estruturacdo de objetivos de organizacdo em sala de aula
que permitam uma socializacdo positiva; dai que autores como Slavin (1994), Johnson e
Johnson (1989, citados por Lopes & Silva, 2009), Johnson, Johnson e Holubec (1993, citados
por Lopes & Silva, 2009) e Freitas e Freitas (2003), tenham defenido cinco elementos essenciais
de um conjunto de condicbes que tém de estar presentes no processo de ensino e

aprendizagem cooperativa. Sao eles:

1. A interdependéncia positiva. Segundo Lopes e Silva (2009) a interdependéncia positiva

“cria situacdes em que os alunos trabalham em conjunto, em pequenos grupos, para maximizar
a aprendizagem de todos os membros partilhando os recursos, dando apoio mutuo e celebrando
junto o sucesso” (p.16). Marreiros et al. (2001) defendem ainda que a interdependéncia positiva
caracteriza-se por um sentido de dependéncia mutua que se cria entre os elementos do grupo e
que pode conseguir-se através da implementacdo de estratégias especificas, no qual se incluem
a divisdo de tarefas de diferenciacdo de papéis, atribuicdo de recompensas, estabelecimento de
objectivos comuns para todo o grupo e realizacdo de um unico produto.

Num grupo de Aprendizagem Cooperativa a componente da interdependéncia positiva é
fundamental, na medida em que os membros do grupo cooperativo tem dupla responsabilidade,
ou seja, aprender o que o professor lhes ensina e procurar que todos os elementos do grupo
também o aprendam. Nesta perspetiva, Pujolas (2001, citando Putnam, 1993; e Johnson &
Johnson, 1994) refere que a interdependéncia positiva s6 se verifica se os alunos tiverem a
conviccao de que navegam no mesmo barco e que se salvam juntos ou se afundam juntos.
Complementando esta ideia, “todos os elementos do grupo devem ter tarefas destinadas e
serem responsaveis por elas, percebendo que se falharem nao séo eles que falham, mas o
grupo” (Freitas & Freitas, 2003, p.26).

Na obra de Freitas e Freitas (2003), tendo por base outros autores como Kagan (1989) e

Johnson e Johnson (1999), sdo apresentadas cinco principais modalidades de interdependéncia
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positiva, nomeadamemente: — a interdependéncia de finalidades ou objetivos, que ocorre
quando todos os elementos trabalham para atingirem um fim comum; - a interdependéncia de
recompensas, que surge quando os elementos do grupo recebem algum tipo de privilégio pelo
sucesso do trabalho do seu grupo; - a interdependéncia de tarefa, que decorre da participacao
de todos na realizacdo de uma tarefa, a qual é subdividida pelos elementos do grupo; - a
interdependéncia de recursos, que acontece quando cada membro fica responsavel por um
material especifico (por exemplo, um aluno fica com a cola, outro com a tesoura e outro com o
suporte para colar); — a interdependéncia de papéis, que existe quando cada elemento fica

responsavel por uma certa funcao, a qual depende das restantes funcdes dos colegas.

2. A interacdo estimuladora, preferencialmente face a face. Na Aprendizagem Cooperativa,

a interacdo estimuladora, preferencialmente face a face, caracteriza-se por manter os alunos
numa situacao fisica, permitindo que cada um esteja frente a frente com os outros e, assim, se
encorajem e facilitem os esforcos (Marreiros et al., 2001). Logo, esta modalidade existe “quando
os individuos encorajam e facilitam os esforcos de cada um para realizar as tarefas de modo a
alcancarem os objetivos do grupo” (Johnson & Johnson, 1999, citados por Freitas & Freitas,
2003, p.28). Com efeito, existem trés etapas a considerar, que caso ndo sejam seguidas podem
dificultar a Aprendizagem Cooperativa, nomeadamente, (1) desenvolver o espirito de grupo, (2)
promover a interdependéncia positiva de todas as formas possiveis e (3) haver preocupacdo em
ser assegurada a interacdo, monitorizando o grupo e assinalando os seus bons resultados
(p.28).

Do mesmo modo, Lopes e Silva (2009) referem ainda que nesta interacdo estdo
associados dois aspetos: (1) a disposicéo fisica da sala, que “deve ser organizada de modo a
possibilitar que as criancas que integram o0s pequenos grupos se posicionem face a face”; (2) e
a interacao resultante desta disposicao, que se “torna determinante para facilitar o ocorréncia do
feedback, a interacdo comunicativa no grupo, a estimulacdo positiva e o controlo de
comportamento” (p.17). Para se conseguir uma interacdo face a face eficaz, “o tamanho do
grupo tem de ser pequeno, entre 2 a 4 elementos” (p. 18), ja que Freitas e Freitas (2003)
acrescentam que “os grupos tém de ser suficientemente pequenos para que todos os seus
elementos se possam fitar nos olhos, discutir sobre um problema de modo a que todos

participem” (p.29).

33



3. A responsabilizacdo individual e de grupo. No seio de um grupo de trabalho, é

primordial que cada elemento desempenhe a sua tarefa com o maximo rigor, em prol do
sucesso de todo o grupo. Nao s6 o grupo deve ser responsavel por conseguir os seus objetivos,
como cada membro do grupo deve ser individualmente responsavel por tal. Os alunos devem
ajudar-se individualmente e responsabilizar-se por partilhar o seu trabalho e nao podem estar a

espera ou “aproveitar-se” do trabalho dos outros (Lopes & Silva, 2009). Assim,

a responsabilidade individual existe quando se avalia o desempenho de cada aluno e os
resultados da avaliacdo sdo transmitidos ao grupo e ao individuo para se determinar quem
necessita de mais ajuda, apoio e incentivo para realizar a tarefa em questao”. (Lopes &
Silva, 2009, p.17)

Segundo a mesma linha de analise, Freitas e Freitas (2003) consideram que “cada
elemento sabe que as suas falhas podem contribuir para que o grupo obtenha piores resultados
e se existe espirito de grupo cada um procurara dar o melhor e ajudar os outros a darem
também o seu melhor” (p.30). Por conseguinte, cada “grupo deve assumir a responsabilidade
por alcancar os seus objetivos e cada membro sera responsavel por cumprir com a sua parte,
para o trabalho comum” (p.30). Nesta perspetiva e no entender de Pujolas (2001) é muito
importante que os membros do grupo se conhecam, a fim de saberem quem é que necessita de

mais ajuda, apoio e incentivo para concretizar as tarefas.

4. As competéncias sociais. De forma a ser colocada em pratica a Aprendizagem

Cooperativa na sala de aula é primordial ensinar aos alunos algumas competéncias sociais.
Freitas e Freitas (2003) referem que as competéncias sociais devem ser ensinadas de forma

sistematica, da mesma forma que os conteudos curriculares, de modo a que

todos os elementos se conhecam e confiem uns nos outros; ocorra dentro do grupo um
didlogo aberto, direto e sem ambiguidades; haja uma aceitacao por parte de todos os
elementos das diferencas individuais e se apoiem e incentivem mutuamente; resolvam de
forma positiva e construtiva todos os conflitos que eventualmente possam surgir. (Fontes &
Freixo, 2004, p.34)

Com o mesmo ponto de vista, citamos Lopes e Silva (2009) que defendem que a
Aprendizagem Cooperativa torna-se mais complexa comparativamente com outras formas de
aprendizagem, dado exigir “que os alunos aprendam nao s6 as matérias escolares (execucao de
tarefas), mas também as praticas interpessoais e grupais necessarias para funcionar como parte

de um grupo (trabalho de equipa)” (p.18). Na opinido de Candler (2005, citado por Lopes &
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Silva, 2009), “a falta de competéncias sociais & provavelmente o factor que mais contribui para
a falta de sucesso académico dos grupos” (p.19).

S&o varios os exemplos de competéncias sociais propostas pelos autores atras citados,
sendo que a partir delas selecionamos e adpatamos oito competéncias para a construcéo da
tabela realizada no processo de observacao e avaliacdo das criancas em situacao de trabalho

cooperativoz. Seguem-se algumas dessas acoes:

saber esperar pela sua vez; elogiar os outros; partilhar os materiais; pedir ajuda; falar num
tom de voz baixo; encorajar os outros; comunicar de forma clara; aceitar as diferengas;
escutar ativamente; resolver conflitos; partilhar ideias; celebrar o sucesso; ser paciente e
esperar; ajudar os outros, etc”. (Lopes & Silva, 2009, p.19).

5. A avaliacao do processo do trabalho de grupo. No que respeita a avaliacao do processo

do trabalho de grupo, para que “o processo de aprendizagem melhore de forma sustentada, é
necessario que os alunos analisem cuidadosamente a forma como estdo a trabalhar juntos e
como podem aumentar a eficacia do grupo” (Lopes & Silva, 2009, p.19). A este propdsito,
Pujolas (2001) afirma que esta avaliacdo deve ser realizada de forma sistematica e frequente, de
modo a possibilitar ao grupo refletir sobre o seu funcionamento, o que garantird que todos os
membros do grupo recebam o feedback sobre o seu desempenho e, portanto, tenham
oportunidade de se afirmar em alguns comportamentos e modificar outros.

E importante que durante o processo de avaliacdo, todos os membros do grupo tenham
em consideracao as competéncias sociais € a responsabilidade individual, de modo que a
reflexdo e a avaliacado sejam proveitosas e os ajude em trabalhos futuros. Parafraseando Johnson
e Johnson (1999, citado por Freitas & Freitas, 2003) a avaliacdo de todo o grupo e do seu
trabalho pode ser encarada como “a reflexdo numa sessdo em grupo para: a) descrever quais as
acoes que foram Uteis e inuteis; e b) tomar decisdes acerca das acdes que devem continuar e

quais as que devem ser mudadas” (p.34).

3.4. Alguns métodos de Aprendizagem Cooperativa

Tal como alude Freitas e Freitas (2003) “o conceito de Aprendizagem Cooperativa é como
um grande chapéu-de-chuva que cobre um numero bastante vasto de estratégias, servidas por

técnicas adequadas, que podem ser utilizadas em varios niveis de ensino” (p.21). Neste ambito,

12 No Capitulo Ill, damos a conhecer esta forma de recolha de dados utilizada ao longo da investigacéo.
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importa esclarecer que, apos a revisdo de literatura realizada, antes mesmo de planificarmos as
propostas de Aprendizagem Cooperativa, presentes no Capitulo V, facilmente nos confrontamos
com a dificuldade em desenvolver, num contexto educativo real, a maioria dos métodos de
Aprendizagem Cooperativa existentes e propostos por autores como Bessa (2002), Freitas e
Freitas (2003), Johnson e Johnson (1975), Kagan (1994), Lopes e Silva (2009), Monereo e
Gisbert (2005), entre outros. Isto porque, partindo da perspetiva de Varela (2009),

o conjunto de métodos cooperativos disponiveis varia desde o muito concreto e prescritivo
- técnicas muito especificas e bem definidas para situacdes concretas - ao muito
conceptual e flexivel — estruturas conceptuais usadas pelos professores para reestruturar as
atividades de aprendizagem ou as aulas. (p.78)

Como tal, devido a complexidade e variedade dos métodos de Aprendizagem Cooperativa
existentes, torna-se dificil a implementacdo de todos, dai que seja imprescindivel que o
educador/professor procure desenvolver os que melhor se adequam ao seu contexto de
intervencdo. Segundo esta otica “os professores tém de ser engenheiros da aprendizagem
cooperativa, e nao meros técnicos. Um engenheiro entende conceitualmente aquilo que aplica, é
capaz de ajustalo a sua realidade e, em caso de necessidade, consegue corrigi-lo ou
conserta-lo” (Monereo & Gisbert, 2005, p.17). Também como nos ¢ dito por Jonhson, Jonhson e
Stanne (2000), sem revisdo da pesquisa sobre os diferentes métodos da aprendizagem
cooperativa é complicado recomendar um procedimento especifico sobre a Aprendizagem
Cooperativa aos profissionais da educacéo.

Deste modo, e atendendo ao contexto de pratica onde foi realizado o estudo (1.° ano de
escolaridade, do 1.°CEB), esclarecemos, seguidamente, apenas as quatro estratégias de
Aprendizagem Cooperativa aplicadas no contexto educativo em questado, baseadas na obra de

Lopes e Silva (2009).

- Jd podem mostrar

Para Lopes e Silva (2009), “este método possibilita que em pequenos grupos, os alunos
participem na aula e consolidem aprendizagens partilhando informacdo enquanto resolvem
questdes ou exercicios” (p.83). Primeiramente, de forma individual, as criancas tém espaco e
tempo para pensar na resposta correta e, s6 depois, discutir essas respostas com 0s restantes
elementos, de modo a chegarem a um consenso (p.83). Estes factos asseguram que todos os
alunos compreendam a tarefa e interajam de forma harmoniosa.

Os passos deste método (adaptado de Lopes & Silva, 2009) sado: a) Formar grupos de
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quatro elementos e numera-los de um a quatro; b) Selecionar um numero ao acaso (de um a
quatro) para ser o lider do grupo (o lider mudara consoante as atividades); c) Distribuir pelas
mesas um montinho de cartdes com perguntas, exercicios ou tarefas que serdo colocados no
centro da mesa, com a face escrita voltada para baixo; d) O primeiro lider do grupo selecionado
pelo professor vira um cartdo que sera lido para todos os grupos; €) Sem falarem uns com os
outros, cada aluno tenta resolver/responder & questdo na folha de respostas fornecida; f) A
medida que terminam a tarefa os alunos viram para baixo a folha de reposta para indicarem que
ja terminaram e quando todos o fizerem o lider diz “mostrar”; g) O grupo verifica as respostas e
se as respostas de todos forem iguais, os alunos cumprimentam-se — caso contrario, discutem
como chegaram as respostas existentes por forma a obter-se um consenso sobre a resposta
considerada correta; h) O procedimento continua e s6 termina quando os cartées também

terminarem, tendo em atencéo a rotatividade do lider de grupo.

- Verificacdo em Pares

Este método implica que os elementos do grupo realizam a tarefa em pares e,
posteriormente, verificam as respostas com todos os elementos do grupo (Lopes & Silva, 2009).
“Os alunos que estdo a ter dificuldades aprendem, muitas vezes, mais facilmente com outros
que ja dominam a competéncia. Os alunos que ja dominam uma competéncia tém mais
probabilidade de reter conhecimentos depois de ensinarem outros colegas” (p.161). Por se
ajudarem e ensinarem uns aos outros, o método explicitado permite, por um lado, maior
envolvimento por parte de todos, desenvolvendo a entreajuda, a afirmacéo da personalidade e o
espirito de grupo; e, por outro lado, a consolidacdo de conhecimentos e verificacdo de
aprendizagens.

Os passos deste método (adaptado de Lopes & Silva, 2009) sao: a) Constituir grupos de
quatro elementos e subdividir cada grupo em dois pares; b) Em cada par, o adulto designa um
aluno por A e outro por B; c) Entregar a cada par uma ficha de resolucdo de problemas; d) O
elemento A resolve o problema, enquanto o elemento B ensina e elogia; e) Os pares trocam de
papéis para resolverem o problema seguinte; f) Quando os pares terminarem de resolver os dois
primeiros problemas, comparam e discutem as suas resolucdes; g) O grupo celebra as respostas
corretas e/ou resolve as diferencas; h) Os pares repetem os passos d) a g/ até resolverem todos

0s problemas da ficha.
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- Mesa Redonda

Este método cooperativo possibilita que os alunos aprendam e consolidem
conhecimentos, com base na partilha, através da realizacdo de experiéncias de aprendizagem
em pequenos grupos, as quais requerem varias respostas e implicam diversas contribuicdes
(Lopes & Silva, 2009). Uma vez que “o produto final € comum ao grupo e da responsabilidade
de todos, este método incentiva e reforca a interdependéncia positiva entre todos os elementos
do grupo” (p.85).

Os passos deste método (adaptado de Lopes & Silva, 2009) séo os seguintes: a) Formar
grupos de trés ou quatro elementos; b) Distribuir o material por grupo e nao por crianca; c) O
educador apresenta uma atividade que impliqgue a realizacdo de varias tarefas para a sua
conclusdo; d) O educador da a conhecer o tempo de realizacdo da atividade, tendo em atencdo o
tempo que cada crianca tem para a realizacdo da(s) tarefa(s) que tem a seu cargo; e) Quando
cada crianca terminar a sua tarefa, passa o trabalho juntamente com o material necessario para
0 colega seguinte, no sentido dos ponteiros do relogio; f) Assim que o tempo terminar, o
educador da por finalizada a atividade; g) Cada grupo partilha o produto final com os restantes

colegas.

— Cabecas Numeradas Juntas

Segundo Arends (2008) este método “é uma abordagem desenvolvida por Spencer Kagan
(1998) para promover um maior envolvimento dos alunos na revisdo das matérias expostas
numa aula e para verificar a sua compreensao acerca do contetdo dessa aula” (p.355). Este
método apresenta como objetivos “processar a informacdo e a comunicacdo, desenvolver o
pensamento, verificar os conhecimentos anteriormente abordados, escutar ativamente, falar
num tom de voz baixo, criar uma interdependéncia positiva, favorecer a responsabilidade
individual e aumentar o espirito e a satisfacdo da equipa” (Lopes & Silva, 2009, p. 92). E, assim,
um método que faculta um elevado grau de envolvimento dos alunos, exigindo também um
dominio de competéncias de relacionamento interpessoal, ja que os alunos tém
obrigatoriamente a responsabilidade de partilharem as ideias uns com o0s outros para que todos
sejam capazes de dar a resposta decidida conjuntamente.

Os passos deste método (adaptado de Lopes & Silva, 2009) sao os seguintes: a) Constituir
equipas de quatro elementos e numerar cada elemento de um a quatro (se um grupo & mais

pequeno que outro, o numero trés é também o numero quatro); b) Colocar uma ou mais
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questdes de resposta curta — escolha multipla, verdadeiro/falso ou de completamento;
c) Durante algum tempo, cada equipa, encontra, conjuntamente, uma resposta para a(s)
questdo(des) colocada(s); d) O professor indica um numero de um a quatro, sendo o aluno
selecionado o responsavel por dar a resposta — numa questao de verdadeira ou falsa, coloca o
polegar para cima ou para baixo, levanta a mdo ou escreve a resposta numa folha; ou, se a
questdo é de escolha multipla, mostra uma carta de resposta (A, B, C ou D); €) Se acertarem, os

membros do grupo saudam-se.

3.5. Critérios para a formagao dos grupos

De modo a que o professor possa colocar os seus alunos a trabalhar de forma cooperativa
tera necessariamente de dividir a turma em diversos grupos. Para tal, alguns autores, indicam
procedimentos e sugestdes para a formacao dos grupos de trabalho, ao nivel da sua dimensao,
constituicao e duracéo, os quais serao seguidamente abordados.

Como a propria designacao indica, a dimensao dos grupos € um aspeto a ter em

consideracao na formacao dos mesmos, sendo sugerido, por diferentes autores, que estes
sejam constituidos por um numero reduzido de elementos. Antes de mais, de acordo com
Freitas e Freitas (2003), podemos dizer que a regra fundamental para que um grupo funcione é
“que ele respeite o principio da interacdo face a face, ou seja, que todos os grupos tenham a
possibilidade de se olharem mutuamente” (p.40). Por conseguinte, a dimensdo do grupo
também depende de outras variaveis, que segundo Johson e Johnson (1999, citado por Freitas
& Freitas, 2003), dizem respeito ao tempo, a experiéncia que os alunos tém para o trabalho em
grupo, a idade e aos materiais e equipamentos a serem utilizados.

De acordo com Freitas e Freitas (2002), “quanto menos tempo se tiver para a tarefa,
menor deve ser o grupo” e “quanto mais pequenos forem os grupos, mais dificil se torna de
alguns ndo trabalharem” (p.40). Além do evidenciado, os autores defendem que “quanto mais
pequenos forem os grupos mais rapidamente se podem identificar as suas dificuldades, bem
como se tornard mais facil promover a avaliacdo e a responsabilizacao individual, fortalecer a
coesdo e o suporte” (p.40).

Assim, para Freitas e Freitas (2003) “a experiéncia tem demonstrado que mais que quatro
elementos tornam a vida do grupo complicada” (p.40). Kagan, citado por Freitas e Freitas
(2003) considera que a participacado ativa, base da Aprendizagem Cooperativa, € melhor

conseguida quando se formam grupos de quatro elementos, argumentando que em grupos de
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trés elementos muitas vezes so interagem dois elementos marginalizando-se um deles. Assim,
nestes grupos de quatro elementos sera possivel encontrar diferencas de desenvolvimento que
potenciam maior progresso baseado na interacao. Deste modo, num grupo de trés podem
formar-se trés pares diferentes, enquanto que num grupo de quatro podem formar-se seis pares,

tal como o autor reforca nos esquemas que se apresentam na Figura 02.

Grupo de 3 elementos Grupo de 3 elementos

O Q.+ O
SN } X
o—@® O+—0

Figura 02 - Numero possivel de pares em grupos de trés e quatro elementos (adaptado de Freitas & Freitas, 2003,
p.41, baseado em Kagan, 1989).

Relativamente a constituicio dos grupos, Freitas e Freitas (2003) referem que o

agrupamento deve ser feito aleatoriamente (por exemplo, através de sorteio), decidido pelo
professor, decidido pelos alunos ou ser o resultado de uma combinacado de processos. Mas,
antes de mais, € necessario que 0s membros do grupo se conhecam e experimentem um
sentimento de pertenca ao grupo, ou seja, aquilo que Freitas e Freitas (2002) designam como
“espirito de grupo” (p.37), o qual “atua como cimento necessario para que factores tao
importantes como interdependéncia positiva ou a avaliacao sejam interiorizados e determinem a
vida do grupo” (p.38). Segundo os mesmos autores, o evidenciado ¢ tao verdade ao nivel de
pegueno grupo, como ao nivel de grupo turma, pois deve haver o sentimento de que se pertence
a uma turma e nao sé a um grupo, evitando, desse modo, a competicdo entre grupos.

Voltando ao processo de formacao dos grupos, apesar das sugestdes supracitadas por
Freitas e Freitas (2003), os mesmos reconhecem que a escolha do professor € a mais indicada
quando este ja possui informacao suficiente acerca dos seus alunos, a nivel intelectual e de
estrutura pessoal. Com este tipo de formacdo, ¢ promovido um equilibrio no grupo para um
melhor funcionamento, pelo que os autores privilegiam grupos heterogéneos . A este proposito,
Pato (1995), refere que “o espaco de interajuda que se abre nos grupos heterogéneos ¢, com
certeza, o mais favoravel ao desenvolvimento de atitudes como a persisténcia, a confianca em si

proprio, a responsabilidade, a tolerancia e a solidariedade” (p.28).
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Também Rué (1998, citado por Pujolas, 2001) diz que numa “situacado de aprendizagem
na qual os alunos podem confrontar as suas ideias, representacdes ou opinides, os resultados
sao nitidamente favoraveis em condicdes de heterogeneidade, para todos os alunos, tanto para
0s melhores como para os de menor rendimento” (p.58). Isto porque, na opinido de Joaniquet
(2004), os alunos com melhor rendimento pedagogico colocam a prova 0s seus conhecimentos,
desenvolvem as estruturas necessarias para saber explica-los e reforcam o seu processo de
aprendizagem; enquanto os alunos com piores rendimentos podem solicitar e receber ajuda, de
uma forma mais contigua e imediata. Em todo o caso, tal como defende Marques (2014), é

indispensavel

ter em consideracdo que o que determina a produtividade de um grupo é,
fundamentalmente, saber-se em que medida os seus diferentes membros trabalham bem
em conjunto. Muito mais do que terem niveis de rendimento diferentes, considerando até
que demasiada discrepancia nesses niveis pode dificultar o processo de aprendizagem, é
importante verificar o entrosamento do grupo para que este consiga trabalhar e atingir o tao
almejado sucesso. (p.50)

Apesar destas consideracoes, pode, no entanto, ser pedagogicamente aconselhavel a
constituicdo esporadica de grupos homogéneos, em determinados momentos e de forma
ocasional, para trabalhar competéncias ou outros fins especificos (Pujolas, 2001). Ainda sobre a
questao da heterogeneidade e homogeneidade existem também alguns autores que assumem
um certo relativismo dos grupos. Veja-se, por exemplo, Johnson e Johnson (1999, citado por

Freitas & Freitas, 2003) ao considerarem que

nao ha tipo de grupo ideal. O que determina a produtividade de um grupo nao é quem sao
0s seus membros mas em que medida trabalham bem juntos. Pode haver ocasites em que
se formam grupos homogéneos para (...) atingir certos objetivos de aprendizagem.
Contudo, ha geralmente vantagem na constituicdo de grupos heterogéneos, aos quais 0s
estudantes chegam de diversos contextos e tém competéncias, experiéncias e interesses
diferentes. (p.19)

No que concerne a duracdo dos grupos, Freitas e Freitas (2003) defendem que “os

grupos de aprendizagem cooperativa ndo devem ser grupos permanentes”, na medida em que
acabam “por ter vida propria, na qual surgem conflitos naturais que, regra geral, ndo beneficiam
a aprendizagem” (p.41). Desse modo, os alunos iriam habituar-se a trabalhar apenas com
aqueles colegas e nao iriam desenvolver completamente a dimenséao social ajustada a realidade
do quotidiano. Ainda assim, somos da opinido de Putnam (1997, citado por Freitas & Freitas,

2003) quando refere que os alunos “devem permanecer juntos o tempo suficiente para que o
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grupo ganhe identidade” (p.42).

42



CAPITULO III:

ENQUADRAMENTO METODOLOGICO



Apresentacao

Atualmente a escola tem um papel importante nos efeitos e implicacdes para toda a vida
da crianca, contribuindo para o seu desenvolvimento como pessoas no seu sentido integral e
harmonioso, como cidadaos ativos e criticos. Como tal, ao estruturar-se por projetos, a educacao
escolar consegue formar “melhores cidaddos, atentos, capazes de pensar e agir,
inteligentemente criticos para nao serem facilmente ludibriados, (...) rapidos na adaptacéo as
condicdes sociais mais iminentes” (Kilpatrick, 2006, p.28).

Partindo desses pressupostos, quando nos propusemos a realizar o PCI (explicitado no
Capitulo 1IV) deparamo-nos com a questao da tomada de posicéo sobre a opcdo metodologica da
investigacao, tendo esta um papel determinante no desenvolvimento das opcoes curriculares e
pedagogicas da intervencdo realizada no ambito da PES. Nesta logica, a proposta do
desenvolvimento de um PCl para enquadrar os momentos de intervencdo pedagogica e a
realizacao de um processo de investigacdo no seio da mesma, surgiu-nos como a mais
adequada e pertinente aos objetivos consignados de forma integrada. Assim, este Capitulo visa
precisamente explicitar essa concordancia através da apresentacao do ambito do presente
estudo, nomeadamente, a questao de investigacao, os objetivos pedagdgicos e de investigacao,
a metodologia a seguir e ainda os métodos e técnicas de recolha de dados utilizados.
Pretendemos, assim, construir uma perspetiva qualitativa, descritiva e interpretativa dos

processos de analise e reflexdo dos dados, bem como dos resultados que dai possam advir.

44



1. Questao de investigagdo e objetivos do estudo

Tendo em consideracao a caracterizacao do contexto educativo descrito no Capitulo I, no
decorrer das varias semanas de observacao, desencadeou-se uma questao estruturante, a qual
serviu de orientacao para a escolha e definicao das atividades e estratégias que vieram a ser
desenvolvidas. A questao em causa € a seguinte:

- “Que impacto apresenta a Aprendizagem Cooperativa na promocao de competéncias
sociais e no sucesso educativo?”.

Tendo em conta esta questao de partida e no sentido de orientar o desenho curricular da
pratica pedagdgica desenvolvida no ambito da PES, seguem-se o0s objetivos pedagogicos que
pretendiamos alcancar com o desenvolvimento deste projeto:

- Promover competéncias de aprendizagem e competéncias sociais positivas através de
uma abordagem de ensino baseada na Aprendizagem Cooperativa;
— Criar oportunidades para os alunos desenvolverem competéncias cooperativas, relacionais

e de comunicacao com base em diferentes estratégias e formas grupais;

- Gerar a reflexao sobre valores, atitudes e comportamentos como contributo para a

melhoria das aprendizagens e do sucesso educativo.

Relativamente ao processo de investigacdo, o nosso proposito principal pode ser
explicitado da seguinte forma:
— Averiguar o impacto da Aprendizagem Cooperativa na promocao de Competéncias Sociais
e no Sucesso Educativo.
Inerentes a este objetivo principal da investigacdo, existem outros mais especificos, que a
seguir passamos a identificar:
- Diagnosticar as capacidades e dificuldades dos alunos no ambito da Aprendizagem
Cooperativa;
- Apurar as potencialidades e os constrangimentos da aprendizagem Cooperativa em sala
de aula;
- Explorar os contributos do PCI na adequacéo e construcdo do curriculo aos contextos
educativos e aos propositos da aprendizagem escolar;
- Analisar o impacto da investigacao na construcao do conhecimento profissional e no

desenvolvimento pessoal e profissional, enquanto futura professora e/ou educadora.
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2.  Abordagem metodolégica

Para o projeto em causa a metodologia a utilizar insere-se na abordagem qualitativa que,
de acordo com Taylor e Bogdan, citados por Gémes et al. (1999), é “aquela que produz dados
descritivos: as proprias palavras das pessoas, faladas ou escritas, e o comportamento
observavel” (p.33). Do mesmo modo, Alonso (1998) defende que essa abordagem centra-se
mais nos processos do que nos resultados, pelo que pretende-se sobretudo analisar o processo
de construcdo do conhecimento escolar por parte da crianca e ndo propriamente os resultados
alcancados pelas mesmas, muito embora estes também devam ser alvo de reflexao, do ponto de
vista da sua contribuicdo para a valorizacao das aprendizagens e do sucesso educativo.

Inserido numa abordagem qualitativa, o presente projeto centra-se numa metodologia de

trabalho denominada de investigacao-acéo, sendo este um método que pode ser definido como

uma forma de indagacado introspectiva colectiva empreendida por participantes em
situacdes sociais, [incluindo educacionais], com o objectivo de melhorar a racionalidade e a
justica das suas praticas sociais ou educativas, assim como a sua compreensao destas
praticas e das situacdes em que estas tém lugar (Kemmis & McTaggat, 1988, p.9, citados
por Maximo-Esteves, 2008, p.19).

Moreira (2001, citada por Sanches, 2005) complementa a ideia sobre esta perspetiva
metodologica, afirmando que
a dinamica ciclica de accao-reflexdo, propria da investigacdo-accdo, faz com que os
resultados da reflexdo sejam transformados em praxis e esta, por sua vez, dé origem a
novos objectos de reflexao que integram, nao apenas a informacéao recolhida, mas também
o0 sistema apreciativo do professor em formacao. E neste vaivém continuo entre accao e
reflexdo que reside o potencial da investigacdo-accao enquanto estratégia de formacao
reflexiva, pois o professor regula continuamente a sua accao, recolhendo e analisando

informacao que vai usar no processo de tomada de decisdes e de intervencao pedagogica.
(p.129)

Desta forma, a metodologia de investigacdo-acdo tem por base um ciclo em espiral de
planificacdo, acdo, observacao e reflexdo constantes, pois as tarefas de organizacao, realizacéo e
analise deste projeto pretenderam ser, frequentemente, pensadas e repensadas, no sentido de
melhorar, aprofundar e modificar as praticas pedagogicas, os processos de construcao do
conhecimento escolar, bem como as interacdes que se estabelecem entre estas realidades
intrinsecamente interdependentes.

No entender de Bogdan e Biklen (1994), o processo de investigacdo-acdo “consiste na

recolha de informacdes sistematicas com o objectivo de promover mudancas sociais” que,
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segundo Sanches (2005), da “analise compreensiva da situacao real, cotejada com toda a
informacéao teorica sobre a/s problematica/s alvo, vao sair as decisdes a tomar relativamente a
intervencdo a realizar, para chegar a situacao desejavel” (p.138). Partilhando a mesma opiniao,
Latorre (2003) entende que a investigacao-acdo “constitui-se como uma modalidade pedagbgica
de inovacdo e mudanca que responde melhor as novas imagens de formacdo e
profissionalizacdo dos professores e pode ser uma alternativa ao modelo tradicional de ensino”
(p.10). Assim, a utilizacdo desta metodologia possibilita perceber e investigar, de forma ciclica e
constante, os procedimentos utilizados e os seus efeitos, com a finalidade de aperfeicoar o
desenvolvimento do curriculo e a pratica pedagdgica, o desenvolvimento profissional e os
resultados da aprendizagem escolar.

Dado o exposto, poder-se-a referir que a investigacdo-acdo implica, inevitavelmente, que o
investigador possua um papel bastante ativo enquanto agente de mudanca e que todas as suas
acoes estejam associadas a uma transformacdo especifica da realidade. Assim, com a
investigacao levada a cabo, que teve como processo de intervencao curricular e pedagogica a
construcdo, desenvolvimento e avaliacdo de um PCI, pretendeu-se atuar ativamente no contexto
de pratica e investigar as situacdes decorridas, refletindo sobre as mesmas, com o intuito de se
analisar e avaliar o impacto das estratégias utilizadas face a promocéo do trabalho cooperativo e
ao desenvolvimento de competéncias interpessoais positivas, em simultdneo, com o (in)sucesso

na aprendizagem.

3. Métodos e técnicas de recolha de dados

Como ¢é fundamental neste tipo de metodologia, sdo adotadas técnicas qualitativas para a
recolha de dados, sendo que a principal foi a observacdo participante. Esta, tal como Flick
(2005) afirma, é um “profundo mergulho no terreno” (p.142), correspondendo a uma estratégia

privilegiada, visto que, como consideram Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2008),

na observacao participante, é o proprio investigador o instrumento principal de observacéao.
Isto significa que (...) o investigador pode compreender o mundo social do interior, pois
partilha a condicao humana dos individuos que observa. Ele é o actor social e 0 seu espirito
pode aceder as perspectivas de outros seres humanos, ao viver as “mesmas” situacoes e
0s “mesmos” problemas que eles. (p.155)

Com o intuito de enriquecer, organizar e validar os registos de observacao das criancas,
utilizamos regularmente “notas de campo”, na medida em que possibilitam um “relato escrito

daquilo que o investigador ouve, v&, experiencia e pensa” (Bogdan & Bicklen, 1994, p.150),
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permitindo “que o investigador medita e reflita sobre tudo o que acontece a sua volta ao longo
da investigacdo” (Maximo-Esteves, 2008, p.88). Nesta perspetiva, foi nosso propdsito fazer o
registo sistematico dos comportamentos e das atitudes das criancas durante a realizacao das
atividades cooperativas propostas.

De sublinhar que, segundo Maximo-Esteves (2008), as notas de campo podem anotar-se
guer no momento imediato em que acontecem, quer logo apds a sua ocorréncia, devendo, neste
ultimo caso, proceder-se ao seu registo o mais rapidamente possivel, enquanto a memoria retém
0s pormenores e a vivacidade dos acontecimentos. Todavia, durante a sua redacao, o
investigador deve ter o cuidado de fazer um retracto claro e vivido dos factos descritos (Cohen &
Manion, 1990), pois o “objetivo desta técnica é disponibilizar as narracdes que se produzem no
contexto da forma mais precisa e completa possivel, assim como das acdes e das interacdes das
pessoas” (Latorre, 2003, p.58). Assim, durante esta investigacao, por vezes, nem sempre nos
foi possivel fazer no imediato um registo detalhado, descritivo e focalizado, do contexto, dos
intervenientes e das suas acoes e interacdes, levando a que tenhamos procedido a sua redacao
posteriormente.

Além das notas de campo, as producdes das criancas foram outro instrumento de recolha
de dados, as quais permitem avaliar os pequenos detalhes, a sensibilidade, a capacidade de
observacao e atencao das criancas e, ainda, a profundidade das suas aprendizagens nas varias
areas disciplinares. Partindo desta percecao holistica da realidade, todos os aspetos
mencionados contribuiram para o foco da investigacao, relacionada com a andlise da interacdo
social entre grupos, uma vez que se trata de uma investigacdo ao nivel dos processos da
aprendizagem cooperativa.

Também o recurso a fotografia foi outra forma de recolha de dados que complementou a
a observacdo, pelo facto de as fotografias conterem “informacao visual disponivel para mais
tarde (...) serem analisadas e reanalisadas” (Maximo-Esteves, 2008, p.91). Paralelamente,
recorremos frequentemente as gravacbes audio das atividades que consideramos mais
relevantes para o estudo em questdo. Ainda que Kemmis e Mactaggart (1992) apontem como
desvantagem o facto de a transcricdo dos registos audio exigir demasiado tempo, preferimos
adotar a perspetiva de Latorre (2003), quando afirma que, apesar disso, as transcricdes
constituem um meio idoneo de se explorar os aspetos narrativos de um certo problema que se
esta a investigar.

De forma a compreendermos o desenvolvimento das criancas no seio dos grupos de
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trabalho e no intuito de concentrarmos o olhar e o pensamento em particularidades que, de
outra forma, poderiam passar despercebidas, construimos uma tabela de observacao (também
utilizada como elemento de autoavaliacdo) dos processos e dos resultados obtidos pelos alunos
(Anexo 01). Esta tabela foi concretizada a partir do processo de reviséo da literatura realizado no
ambito das competéncias cooperativas. Os oito itens que a compdem foram selecionados e
adaptados a partir do trabalho desenvolvido por Lopes e Silva (2009). Este recurso apenas
sofreu ajustes ao nivel da estruturacdo da dimensdo do grupo e tornou-se essencial para
focalizar a observacédo nos pontos essenciais em estudo. De facto, como refere Maximo-Esteves
(2008), ¢ importante que o estudo seja bem focalizado e que tanto as suas questdes de
indagacao, como o0s aspetos a observar, estejam devidamente clarificados.

Quanto a tabela de observacao, para além dos aspetos ja mencionados, desempenhou
ainda um papel crucial na verificacdo das dificuldades, necessidades, potencialidades e
progressos evidenciados nos resultados dos alunos. Consequentemente, por reconhecermos
também a importancia de haver uma consciencializacdo e responsabilizacao pelos trabalhos
elaborados em grupo, apos a realizacdo de algumas atividades, foi proposto as criancas que
refletissem sobre a sua prestacdo individual ao nivel das competéncias sociais, utilizando a
referida tabela num processo de autoavaliacdo individual. Com este procedimento foi possivel
estabelecer uma analise comparativa entre os dados recolhidos pela observacao e os resultados
da autoavaliacdo e, assim, averiguar genericamente a capacidade de reflexdo das criancas

acerca do papel que desempenharam no seio do seu grupo.
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CAPITULO IV:
“A DESCOBERTA DA LUA E DO SoL”

— PROPOSTA DE PROJETO CURRICULAR

INTEGRADO



Apresentacao

Reconhecendo o papel fundamental do professor na implementacéo e defesa do curriculo
e de forma a atender-se e satisfazer-se as exigéncias e necessidades pessoais e sociais do
contexto educativo de ensino basico onde desenvolvemos a nossa pratica pedagogica, as
diferentes atividades educativas que propomos foram planeadas tendo por base essas
evidéncias. Para esse fim, e em alternativa a um ensino transmissivo e que ndo tem por base 0s
interesses dos alunos e as suas necessidades sociais, optou-se por implementar um PCI. Como
ja clarificado anteriormente, esta é uma ferramenta metodologica e de aprendizagem da
construcao do conhecimento, que encara o curriculo sobre a perspetiva de projeto, sendo,
portanto, flexivel e integrado, envolvendo ativamente os alunos e profissionais de educacdo na
investigacao de temas e articulando as diferentes areas curriculares.

Assim sendo, este Capitulo resultou do processo de PES Il que, com a anuéncia do nosso
orientador, espelha um trabalho colaborativo realizado com o par pedagdgico, durante o
desenvolvimento desta unidade curricular. Aqui, sera apresentado de forma sintética o PCI
desenvolvido no contexto de intervencdo, desde o seu surgimento, a sua construcéo e

desenvolvimento.

52



1. Surgimento e objetivos do PCI

Segundo Dewey (1968) “um auténtico projecto encontra sempre o seu ponto de partida
no impulso do aluno” (p.15), logo, um projeto ndo pode surgir do nada ou por mera vontade do
educador, podendo nesse caso suscitar o desinteresse e desmotivacdo por parte das criancas.
Especificamente, o PCl preconiza uma aproximacdo contextualizada das aprendizagens aos
interesses das criancas, de forma, a que estas, como principais intervenientes do seu
conhecimento, se envolvam e interessem em aprender (Alonso, 2004).

Neste sentido, houve a preocupacdo em se averiguar os interesses das criancas, sendo
criado para o efeito um dialogo, de modo a ser determinada uma questao/objeto de estudo. A
decisao nao foi facil, nem unanime, visto que havia interesses variados, acabando por ser
decidido, através de votacao, a seguinte questao-problema “Como aparece o sol?”. Dando inicio
ao projeto, realizou-se um brainstorming com as criancas que tinha por base as questoes: O gue
sabemos? O que queremos saber? e Como vamos fazer? Este momento revelou-se bastante
produtivo! No entanto, apercebemo-nos que se tratava de um tema muito abrangente e, como
tal, as questdes colocadas pelas criancas foram imensas e muito distintas. Deste modo, além de
serem apontadas varias interrogacdes em relacdo ao sol e a aspetos a ele inerentes, foi
manifestada a curiosidade por outro corpo celeste, a lua, o que levou a incerteza quanto a
exploracao de todas as curiosidades expostas. Consequentemente, a escolha do titulo para o PCI
apenas foi feita na fase final do mesmo, tendo em conta o caminho percorrido e as tematicas
exploradas.

De frisar que, inicialmente, receamos que o facto de as criancas se encontrarem divididas
em relacdo ao tema de estudo pudesse criar algum desinteresse ou desmotivacao numa parte
substancial do grupo. De facto, tal como afirma Kilpatrick (2006), a motivacao intrinseca é uma
das principais componentes de um projeto e o que o torna tao aliciante e cativante para o aluno.
Todavia, ao longo do desenvolvimento do projeto, as criancas que nao tinham votado no tema
eleito, encontravam-se motivadas, interessadas e curiosas na realizacao das atividades e na
descoberta de conhecimentos.

Dito isto, procurou-se, assim, assegurar o interesse pela tematica do projeto, tendo em
atencao, na idealizacao e configuracao de todas as atividades, a busca da edificacdo de um
saber estruturado, articulado, integrado e interligado, alicercado nas competéncias e
necessidades das criancas. E sabido que um projeto desta natureza ndo segue um modelo

estanque ou fechado e que sobressai, exatamente, pelo seu carater aberto e flexivel, o que
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permite reformulacdes, dependendo do caminho que é efetuado e dos dados que vao surgindo
(Alonso, 1998).

Face ao enquadramento anterior, que permitiu conhecer o surgimento e a fundamentacéo
do PCI, enunciamos de seguida o que pretendemos atingir com a construcéo, desenvolvimento e
avaliacdo do mesmo. E através do esclarecimento dos objetivos/finalidades que sdo definidas
“as mudancas que pretendemos conseguir com o projecto, em termos de competéncias a
desenvolver” (Alonso, 2001, p.11). De denotar que a identificacdo desses objetivos englobam
dois aspetos fundamentais: o primeiro relaciona-se com os contelidos cientificos associados a
tematica do PCl (os quatro objetivos inicias) e o segundo foca-se na estrutura da intervencéo
pedagogica e no desenvolvimento de algumas competéncias transversais (os restantes
objetivos). Neste sentido, tendo em conta o contexto, as caracteristicas e as necessidades dos
alunos, delineamos os seguintes objetivos para a concretizacdo do PCI:

— Conhecer e compreender a posicao do sol e da lua no sistema solar;

— Perceber os fendmenos associados ao dia e a noite;

- Conhecer e compreender a constituicdo e as fases da lua;

- Compreender o processo de surgimento das estacées do ano;

- Integrar de forma contextualizada todas as areas do conhecimento;

- Fomentar a aprendizagem cooperativa;

- Promover a autonomia, a autoconfianca e a motivacao;

- Desenvolver competéncias de investigacdo, colaboracéo e reflexao;

- Desenvolver o sentido de responsabilidade nos trabalhos individuais e de grupo;

— Fortalecer o envolvimento parental.

2.  Principios educativos de a¢ao pedagodgica

A instrucao escolar é uma pratica social que visa ajudar o ser humano a desenvolver e
ampliar as suas capacidades pessoais, num determinado contexto cultural e social (Alonso,
1996, p.6). Segundo a mesma autora, a escola deve “facilitar a assimilacdo e reconstrucéo da
«cultura» e do «conhecimento» enquanto patriménios da sociedade” e assim, desenvolver, de
forma equilibrada, todas as capacidades do individuo como pessoa e possibilitar a integracao na
sociedade de forma critica e participativa” (1996, p.7). Nesta perspetiva e no quadro de

desenvolvimento das sociedades modernas,

surge a necessidade de institucionalizacao dos processos educativos que denominamos
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Educacdo Escolar, a qual se justifica pela necessidade de organizar experiéncias e

atividades especificas que possibilitem ao aluno/a o desenvolvimento pleno de todas as

suas capacidades enquanto individuo e enquanto cidadao/a. (Alonso, 1996, p.6)

Nesta ordem de ideias, consideramos crucial que a escola seja capaz de dar resposta a
uma série de exigéncias e que promova o desenvolvimento de novos conhecimentos,
experiéncias e aprendizagens aos alunos. Ora, tendo em conta o meio onde a crianca esta
integrada, a atuacao num contexto educativo deve ser encarada como uma pratica de melhoria
do mesmo, sendo definidos principios educativos que orientam a mudanca (Alonso, 2001).
Tornou-se, assim, evidente a preocupacado em gerirmos neste PCl varios principios educativos
que fossem orientadores das praticas e das decisdes a tomar, tendo em linha de conta as
caracteristicas e necessidades da turma e também os objetivos definidos nos documentos de
fundamentacao e legislativos do Ensino Basico.

Dadas as carateristicas desenvolvimentais do grupo, ao longo do projeto esteve presente e
foi respeitado o principio da autonomia, na medida em que “orientar a pratica curricular numa
perspetiva de projeto pressupde uma concecao flexivel e integrada do conhecimento escolar,
envolvendo ativamente os alunos e professores na investigacao de temas” (Alonso, 2001, p.2).
Assim, foi nosso propdsito permitir a pratica dos alunos em atividades e tarefas que
salientassem o seu papel ativo para a tomada de decisdes em situacdes problematicas de forma
auténoma, no sentido de se prepararem progressivamente para uma participacao mais critica e

eficaz na resolucao de problemas a enfrentarem no quotidiano. Como defende Solé (2001),

garantir que o aluno se possa mostrar cada vez mais autonomo na definicao de objectivos,
na planificacao das actividades das accdes que o levarao a atingi-os, na sua realizacéo e
controlo e, ao fim e ao cabo, no que implica autodireccao e auto-regulacéo do processo de
aprendizagem, significa ter confianca nas suas possibilidades, e educa a autonomia e a
responsabilidade. (p. 53)

Outra das preocupacdes ao longo do desenvolvimento do projeto foi o principio da
cooperacdo, dado que percebemos que a turma tinha invulgarmente oportunidades para
trabalhar em grupo e desenvolver capacidades de lideranca, cooperacdo, entreajuda,
colaboracao, aceitacdo e respeito. Tal como defendem Freitas e Aratjo (2001), “a aprendizagem
cooperativa deve promover atividades em que as criancas possam partilhar experiéncias,
saberes e ideias e, deste modo, desenvolver valores e atitudes de respeito pelos outros” (p.38).
Por estes motivos, propusemos tarefas diversificadas em diferentes formas de organizacao: a

pares, em pequenos grupos e grupo turma, as quais pretendiam desenvolver competéncias
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€ssenciais para uma vivéncia solidaria e democratica em sociedade.

Intuitivamente as atividades de grupo (bem como aquelas de carater individual) ajudaram
a fomentar o espirito da responsabilidade. Nas mesmas foram facultadas circunstancias em
que se atribuiram responsabilidades especificas aos alunos, como por exemplo, ser o porta-
voz/lider do grupo, o0 que exigiu que fossem seguidas determinadas normas comportamentais.
Inquietou-nos propiciar-lhes momentos de iniciativa e responsabilidade individual, onde poderiam
desenvolver com maior independéncia a realizacdo de tarefas, de modo a perceberem as
implicacdes das suas acdes nos outros e a tomarem consciéncia das suas capacidades e
dificuldades, tornando-se “sujeitos ativos no processo de ensino e aprendizagem” (Alonso,
1996).

Paralelamente ao exposto, pretendiamos primar pela integracao curricular, sendo esta
sustentada no principio da globaliza¢ao. As diferentes areas de conteudo foram trabalhadas de
forma interligada, contextualizada e ndo compartimentada, com base no levantamento dos
conhecimentos que as criancas ja possuiam, para que, através das atividades integradoras (que
mais abaixo explicitamos), as criancas pudessem percecionar e construir um conhecimento
global da realidade.

Por fim, e nao deixando de ir ao encontro de todos os principios explanados, tivemos em
consideracao a importancia de ponderarmos um outro principio, o da investigacdo. Tendo em
conta as curiosidades e os interesses manifestados pelas criancas nas varias fases do PCl,
tornou-se necessario levalas a saber como adquirir novos conhecimentos, ou mais
precisamente, a esclarecer as duvidas que lhes vao surgindo no seu dia-a-dia. Para isso os
alunos necessitam de saber onde e como procurar, pois como construtores dos seus proprios
conhecimentos, a aquisicdo de competéncias de investigacdo, promove esse processo de
construcdo dos conhecimentos, no qual os alunos modificam aqueles que possuem e
interpretam os novos de modo a integra-los e torna-los seus (Coll & Solé, 2001). Por tudo isto,
reconhecemos ser promissor trabalhar com os alunos este principio, para que estes pesquisem,

selecionem e organizem a informacao, no sentido da mobilizacdo dos conhecimentos.

3. Desenho global do projeto

O PCI constroi-se progressivamente & medida que se desenvolve, através de processos de
reflexdo, investigacao, colaboracao e experimentacao. Utiliza como fonte para a organizacao do

curriculo (Alonso, 1996) os interesses, necessidades, capacidades e curiosidades das criancas,
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fazendo com que as mesmas se situem “perante o saber com uma atitude investigativa, reflexiva
e colaborativa” (Alonso, 2005, p.24). Segundo a autora (Alonso, 2001), este tipo de projeto tem
como centro (designado por “nucleo globalizador”) uma tematica, organizada em torno de
problematicas ou questdes, capaz de suscitar interesse e novos desafios. Estas “questdes
geradoras” sao, deste modo, o fio condutor que especifica e operacionaliza as diversas
“dimensdes dos problemas a serem investigados no projecto” (p.8), na medida em que através
de uma reflexdo critica e consciente sobre as mesmas se torna possivel que os profissionais em
educacao trilhem um caminho de aprendizagens integradas e significativas, adequado a
realidade e ao contexto concreto.

Tendo em conta as consideracdes anteriores, segue-se o desenho global do PCI

(Figura 03), fruto da diversidade de interesses do grupo de criancas em questao.
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Figura 03 - Desenho global do PCI “A Descoberta da Lua e do Sol”.

4. Justificacdo do nucleo globalizador

Apds a eleicdo do nucleo globalizador: “A descoberta da Lua e do Sol” atendemos ao facto
de investigar nos documentos normativos o enquadramento desta tematica, face ao trabalho

curricular com as criancas desta faixa etaria. Nesta ordem de ideias, a tematica deste projeto
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enquadrou-se na unidade tematica sobre os “Aspetos Fisicos do Meio Local”, contelido presente
no programa de Estudo do Meio, do 1.° ano de escolaridade: Bloco 3 - A Descoberta do
Ambiente Natural. Ainda que ai se encontre explicito que dois dos conteudos programaticos
sejam “O tempo que faz — registar, de forma elementar e simbdlica as condicdes atmosféricas
diarias” e “A noite e o dia — comparar a duracdo do dia e da noite ao longo do ano...” (Ministério
da Educacdo 2004, p.115), a nossa pratica educativa passou pelo cumprimento dos mesmos,
alargando-se, contudo, a outros interesses manifestados pelos educandos.

Como este projeto surgiu numa fase inicial do ano letivo e pelo facto do programa do
1.° CEB defender que os professores podem “alterar a ordem dos conteldos, associa-los a
diferentes formas, variar o seu grau de aprofundamento ou mesmo acrescentar outros”
(Ministério da Educacdo 2004, p.102), permitiu que adotassemos uma postura aberta e flexivel
relativamente aos conteudos programaticos. Além disso, a professora titular mostrou-se
concordante e incentivou o desenvolvimento das propostas do PCl, o que possibilitou a alteracéo
na ordem dos conteudos na area de Estudo do Meio, sem descurar a articulacdgo com as

restantes areas do saber.

5. Atividades Integradoras

O desempenho dos professores deve contar com a reflexao sobre o que se faz, e porque
se faz, necessitando de recorrer a determinados referentes que guiem, fundamentem e
justifiqguem a sua atuacdo (Solé, 2001). A opcao do profissional em educacao por modelos

curriculares abertos e flexiveis permite que

o curriculo se possa adequar melhor ao contexto, possibilita o respeito pelas diferencas
individuais, permite que os educadores possam ser criativos na aplicacao do curriculo na
sua escola e permite as equipas de professores tomar decisdes e coloca-las em pratica.
(Bassedas et al., 2010, pp.61-62)

Na mesma linha de pensamento, Freire (2000, citado por Padilha, 2004) é da opinido que

0 exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o conhecimento enquanto se
conhece, de pensar o qué das coisas, o para qué, o como, o em favor de qué, de quem, o
contra qué, o contra quem, sdo exigéncias fundamentais de uma educacédo democratica a
altura dos desafios do nosso tempo. (p.175)

Atendendo a escolha dos processos curriculares e metodoldgicos utilizados, de acordo

com Alonso (2002b), a concretizacdo de um PCI traduz-se naquilo que se designam por
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«actividades integradoras», que, estruturadas em torno de problemas socio-naturais
significativos (questdo geradora), desencadeiam todo um percurso de actividades
interligadas e articuladas, tanto vertical como horizontal e lateralmente, no sentido de
procurar respostas adequadas, utilizando para isso os diferentes instrumentos conceptuais
e metodoldgicos das areas ou disciplinas e outros existentes no meio envolvente. (p.13)

Neste ambito, a mesma autora (2001) defende que o professor, enquanto construtor do
curriculo, deve proporcionar “actividades integradoras” atentas a sequencialidade e interligacao,
ou seja “globalizadoras, significativas e contextualizadas na experiéncia e nas concepcdes
prévias dos alunos, de forma a conferir um sentido pessoal, funcional e global a realizacdo das
actividades” (p.8). Essas atividades devem ser definidas segundo problemas sociais significativos
para as criancas, de forma a possibilitar-lhes um conjunto de aprendizagens reais, expressivas e
cativantes, baseadas nas diferentes areas curriculares, definidas pelo curriculo nacional.

Antes de passarmos a apresentacdo das diferentes atividades integradoras desenvolvidas
ao longo deste projeto, consideramos pertinente ilustrar a legenda (Figura 04) que orienta a
leitura dos mapas de contetdos (Figuras 05 e 06), os quais sdo instrumentos de orientacdo das

atividades e de sistematizacao das aprendizagens desenvolvidas pelas criancas.

Legenda:

Figura 04 - | egenda para interpretacdo dos mapas de contetidos.

Acrescenta-se que o mapa de conteudos €, tal como o desenho global, um esquema de
auxilio para o professor que permite ter um panorama geral dos contetidos a abordar ao longo
do projeto. Este instrumento “desempenha um papel importante nas opcées metodoldgicas a
realizar ao longo do projecto” (Alonso, 2001, p.12), auxiliando durante a planificacdo das
atividades integradoras, pois pressupde que seja “estruturado curricularmente de forma
integrada, respeitando os critérios de equilibrio e articulacdo vertical e horizontal dos diferentes

conhecimentos e capacidades a desenvolver nos processos de ensino-aprendizagem” (p.8).
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Figura 05 - Mapa de contelidos da questéo geradora:
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Figura 06 - Mapa de contetidos da questéo geradora: “Como aparece o sol?”
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CAPITULO V:

CONTRIBUTOS DA APRENDIZAGEM
COOPERATIVA NA PROMOGAO DE
COMPETENCIAS SOCIAIS E NO

SUCESSO EDUCATIVO



Apresentacao

Como se percebeu no Capitulo anterior, o desenvolvimento do PCl envolveu a realizacao
de um vasto leque de atividades. No entanto, no presente Capitulo, focaremos apenas aquelas
qgue se encontram diretamente relacionadas com este projeto de investigacao e que, de certo
modo, se apresentam como mais pertinentes relativamente ao contributo que deram para a
promocao de competéncias socais e para o sucesso académico. Contudo, a par das mesmas,
existiram muitas outras que foram sendo realizadas e que aqui ndo cabe serem explicitadas.
Assim, em termos de estrutura e organizacdo consideramos algumas atividades como as mais
representativas, na medida em que foram cuidadosamente pensadas com base na aplicacdo de
métodos de Aprendizagem Cooperativa. Sdo essas que nos ocupam neste Capitulo e estdo na
base do desenvolvimento do mesmo, embora as suas consideracfes nao se resignem as
mesmas.

Apesar de haver autores, como, por exemplo, Rizzo e Corsaro (1995) que apontam
limitacdes ao processo de autoavaliacao, as quais se prendem com a reduzida capacidade das
criancas elaborarem o pensamento reflexivo, foi nosso propdsito envolvé-las, na maioria das
atividades, num processo de autoavaliacdo. Portanto, ¢ também nosso propdsito fazer um
confronto entre os dados recolhidos na observacao das atividades realizadas pelas criancas e na
autoavaliacdo das mesmas, no ambito das competéncias sociais, através de uma sucinta analise
a graficos de barras construidos para esse efeito. De forma concomitante, teremos em atencao
uma analise mais cuidada da evolucao da turma ao nivel das competéncias sociais selecionadas,
tendo em conta a tabela que utilizamos aquando da observacao.

Numa segunda parte deste Capitulo sdo explicitadas as principais conclusdes resultantes
do estudo realizado a partir da analise dos resultados apresentados e discutidos, tendo em conta

a utilizacao dos instrumentos de recolha de dados e o objetivo principal da investigacao.
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1. Andlise das atividades cooperativas

Feitas as consideracdes de apresentacado, elaboramos agora uma sintese de algumas
atividades de Aprendizagem Cooperativa na sala de aula (Quadro 02) que pretendemos abordar
neste Capitulo, segundo a ordem pela qual se desenrolaram. Como dissemos, é com esta base
de trabalho que estabelecemos o processo de tratamento e analise dos resultados de
investigacao, mas nao nos limitamos as mesmas nas inferéncias do estudo, uma vez que houve

muito mais vida/atividades para la deste trabalho especifico em torno de certas competéncias

sociais e de como as mesmas podem contribuir para o sucesso educativo.

Quadro 02 - Sintese de atividades de investigacao a analisar no Capitulo V.

Atividade Descricao sumaria _Objet|yos ‘fe Tipo de
investigacio* grupo
Escolha do titulo - Apos a iniciacao da implementacao do projeto, foi Diagnosticar os
B R " - Grupos de 3
para o “Conto proposto a criacao de um “Conto redondo em familia”, comportamentos e 4 ele-
redondo em cujo titulo para o mesmo foi decidido, numa primeira das criancas em mentos
familia” fase, em pequenos grupos; grupo. '
- No final da resposta a guestio geradora “Como Desenvolver
aparece a lua?” e sub-questoes subjacentes, foi capacidades de
“ . . Grupos de 3
Jogo “Mostra o preparado um jogo para testar conhecimentos sobre a trabalhar de forma e 4 ele-
que sabes” tematica do projeto e sobre os contetidos programaticos | cooperativa.
. ~ . . mentos.
até entdo lecionados. Esse jogo baseou-se numa
estratégia Cooperativa intitulada “Ja podem mostrar”.
-N imen rendizagem da letra “v”, foi fei Verificar a diferen
Ficha de trabalho 0 seglf ento da §p endizagem da letra “v”, fo gta erificar a diferenca
u . a resolucao de uma ficha de trabalho, a pares, que tinha |entre trabalho em
Procura e brinca L . . . Pares.
com a letra v" como objetivo a procura em revistas/jornais de letras pequenos grupos e
para se formar palavras ilustradas em imagens. trabalho em pares.
. - Utilizando a tematica do projeto foram resolvidos Desenvolver
Resolucao de Ly .
problemas matematicos em grupo, tendo por base a capacidades de Grupos de 4
problemas L. S P "
e estratégia Cooperativa intitulada “Verificacdo em pares”. |trabalhar de forma |ele-mentos.
matematicos ;
cooperativa.
- De forma a efetuar-se a avaliacéo final do projeto, foi Desenvolver
feito o jogo da gléria, no qual foram integrados capacidades de
. } . . Grupos de 3
. conhecimentos e contetdos construidos e desenvolvidos | trabalhar de forma
Jogo da Gléria o . ~ ) i . e 4 ele-
desde o inicio da implementacao do projeto. Esse jogo cooperativa.
- S mentos.
baseou-se numa estratégia Cooperativa intitulada
“Cabecas numeradas juntas”.

1.1. Escolha do titulo para o “Conto redondo em familia”

Apos a iniciacao do desenvolvimento do PCI, resolvemos, em negociacdo com a

professora titular, marcar uma reunido para os Encarregados de Educacdo do grupo em

13 Além dos objetivos apresentados, para cada uma desta atividades estiveram presentes outros objetivos de cariz curricular e também objetivos
relacionados com o proposito principal da investigacao: averiguar o impacto da Aprendizagem Cooperativa na promocao de competéncias
sociais e no sucesso educativo.
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questdo. O objetivo primordial foi a divulgacdo do PCl que a turma estava a explorar, com o
intuito de ser solicitada uma colaboracdo mais efetiva e de se proporcionar a estabilidade

necessaria a um processo educativo com sucesso. De acordo com Marques (1997),

guando os pais e os professores colaboram mutuamente, as escolas ganham porque se
aproximam das comunidades e podem contar com apoios adicionais {...), os alunos e as
familias ganham porque melhoram o aproveitamento escolar e os pais ficam mais bem
informados, acerca da educacao e da escola. (p.33)

Com efeito, focando particularmente umas das atividades pensadas nesse sentido,
destacamos a construcao de um “Conto redondo em familia”. Tal como o prdprio nome nos
indica, trata-se de uma histéria iniciada por uma das familias das criancas com o intuito de
percorrer todas as outras familias da turma e construirem um “conto redondo em familia”.
Assim, cada familia escreveu uma pequena parte da historia, dando continuidade ao tema e ao
que ia sendo relatado. Para tal, antes disso, foi dada voz ao grupo para escolher o titulo para
esse conto (enquadrado na tematica do projeto). Assim, em quatro pequenos grupos, as
criancas tiveram a possibilidade de escolherem um unico titulo por grupo, posteriormente
apresentado a turma, e, por fim, decidido, por votacao, qual dos quatro seria o eleito. Esta tarefa
teve como principal proposito a testagem e a verificacdo de circunstancias comportamentais,
observadas ao nivel das inter-relacbes pessoais, da competitividade e da pouca cooperacao entre
os alunos. Partindo, entao, desta analise sumaria, tentamos ir ao encontro do que defende
Latorre (2004) quando nos diz que “identificado o problema, é preciso fazer um reconhecimento
ou diagnostico do mesmo. A finalidade é fazer uma descricdo e explicacdo compreensiva da
situacao atual; obter evidéncias que sirvam de ponto de partida” (p.43).

Antes de mais, temos a esclarecer que a formacdo dos grupos para o cumprimento da
tarefa teve por base o critério da heterogeneidade discente, fruto das diferentes observacdes
realizadas ao longo do conhecimento das particularidades do grupo. Na opinido de Freitas e
Freitas (2003) a formacéo de grupos pelo professor “é a mais indicada quando este ja possui
elementos acerca dos seus alunos, em termos de capacidades intelectuais e da estrutura
pessoal de cada um deles” (p.40). Assim, se existir uma disposicdo heterogénea nos grupos
“ndo s6 os alunos com dificuldades retiram beneficios educativos do trabalho cooperativo,
beneficiam igualmente aqueles que mais ajuda prestam aos outros” (Sa & Varela, 2004, p.38).
Segundo Witrrock (1990), citado pelos mesmos autores, “os alunos que fornecem explicacdes

elaboradas reorganizam e clarificarem o seu pensamento e compreensado, desenvolvem novas
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perspetivas e alcancam niveis intelectuais superiores” (p.38). Em termos de dimensao, formou-
se dois grupos de quatro elementos e outros dois grupos de trés elementos, dada a
impossibilidade de o niumero total de alunos na turma nao permitir apenas a divisao por quatro
elementos, preferencialmente referenciada por Kagan (1989, citado por Freitas e Freitas, 2003).

Depois dos grupos organizados, a primeira tarefa consistiu em cada grupo eleger um dos
seus membros como o porta-voz. Desde logo, contatou-se dificuldades no Grupo 2 (G2) e no
Grupo 4 (G4), pois ndo conseguirem chegar facilmente a um consenso, sendo necessario a
nossa intervencdo no sentido de mediar esse processo de negociacdo. Segue-se, abaixo, o

registo de um pequeno dialogo escutado no G2.

Luis: N6s ja decidimos, é o Tomas!
Francisco: E nada, ele ndo decide. E o grupo todo.
Luis: Mas eu quero o Tomas.

Francisco: Tu ndo mandas!

Dadas as circunstancias e aproveitando o facto de o G4 ja ter colmatado esse

desentendimento inicial, retorquimo-lo a fim de ajudar o outro grupo a solucionar o problema:

Adulto: Expliguem a este grupo como resolveram o problema de decidirem o porta-voz de
grupo.

Catia: N6s conversamos em grupo e decidimos quem era.

Adulto: E como decidiram?

Catia: Lara escolheu o Dinis e nos depois também escolhemos quem queriamos.

Adulto: Ou seja, vocés decidiram por votacéo, foi isso?

Grupo: Sim!

Adulto: Muito bem! Este grupo fé-lo por votacao, tentem fazer o mesmo!

Todavia, o grupo que ainda nao tinha decidido o porta-voz (G2), continuou sem chegar a
um acordo de uma forma auténoma. Logo, de modo a por-se fim a esse entrave, solicitamos que
cada uma das criancas que constituia o grupo escolhesse o candidato que mais lhes agradava.
Aqui, verificou-se que um dos alunos escolheu-se a si proprio e so depois de Ihe explicarmos que
isso nao poderia acontecer, ¢ que finalmente cada elemento foi capaz de opinar e, por maioria,
eleger-se o porta-voz.

Apds a primeira tarefa estar concluida, os grupos foram convidados a comecar a pensar e
a sugerir ideias. Durante este momento, mantivemo-nos a observar discretamente a forma como
0s grupos trabalhavam, procurando-se intervir apenas quando fosse estritamente necessario, ou

seja, sempre que se desrespeitavam as regras, se geravam conflitos ou, entdo, sempre que nos
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era solicitada ajuda. Nesta atividade utilizamos pela primeira vez a tabela de observacao (Anexo
02) e autoavaliacdo (Anexo 03) das competéncias sociais das criancas e com esses dados

recolhidos foi possivel fazer-se a comparacao entre os resultados das duas tabelas (Grafico 01).

100
H Autoavaliacédo
80 individual das
criancas
60
H Observacao e
40 oz
avaliacdo das
criancas
20 +
0 .

Sim Podia ser melhor Nao

Grafico 01 - Confronto entre os dados recolhidos pela observacéo e autoavaliacdo das criancas na escolha do titulo
para o “Conto redondo em familia”.

Importa esclarecer que foi logo apds a conclusdo deste trabalho de grupo que se procedeu
a primeira autoavaliacdo das criancas sobre o trabalho realizado. Neste caso, ocorreu a partir de
uma discussao oral com a turma, onde, por grupos, cada elemento teria de responder aos itens
da tabela tendo em conta as opcdes disponibilizadas — “Sim”, “Podia ser melhor” ou “Nao”. Ao
mediar este momento, rapidamente nos apercebemos do erro que estavamos a cometer, no
sentido em que verificamos que grande parte das criancas ndo queria “denegrir a sua imagem”
em frente aos colegas e, por isso, ndo estavam a ser sinceras. Pelo exposto, mais que uma vez
tivemos de leva-las a pensar em situacdes que presenciamos no seio dos grupos, para que
repensassem no que tinham acabava de responder.

Dito isto, € possivel constatar que a maioria dos alunos nao tem consciéncia do seu
desempenho, pois pela analise das tabelas e do grafico que dai resulta, verificam-se muitas
discrepancias entre as autoavaliacdes e os dados observacdes efetuadas. Estas evidéncias
ocorreram em quase todas as competéncias sociais analisadas, pelo que, de um modo geral, os
piores resultados observados obtiveram-se em “Ouvir e respeitar as ideias dos colegas”, “Falar
baixo para nao perturbar os outros grupos” e “Resolver situacdes dificeis sem discutir”.

De modo mais concreto, os grupos tiveram muita dificuldade no debate de ideias e
opinides com um tom de voz moderado, sendo, por vezes, introduzidos assuntos de conversa
que nao estavam relacionados com a tarefa proposta. Além disso, algumas criancas iam

sugerindo titulos que nao estavam associados a tematica do projeto, mas, no seio do grupo,
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havia sempre alguém que alertava para essa situacdo e a crianca pensava de novo noutro
possivel titulo. No nosso ponto de vista, esta evidéncia revelou que alguns alunos ndo estiveram
atentos, nao perceberam o que era pretendido ou entdo nado estiveram motivados para a
concretizacdo da tarefa.

Em particular, o G2 e 0 G4, ja acima apontados, foram os mais chamados a atencao, nao
s6 em termos de barulho que estavam a fazer, como também em termos de interacdo grupal
face a decisao final do titulo a apresentar a turma. No G4, por exemplo, notou-se claramente que
0s alunos ndo sabiam o que ¢ trabalhar em grupo, pois de forma isolada algumas criancas
estavam a pensar num titulo. Uma delas estava constantemente a chamar por nés e a dizer “Eu
ja escolhi um!”, sem ter dado a conhecer aos seus colegas o titulo escolhido e sem querer saber
a opinido dos mesmos. Verificou-se que os elementos do grupo tinham dificuldades em
compreender o que 0s colegas sentiam, em aceitarem a diferenca de opinides e em saberem
dialogar/negociar decisdes.

No outro grupo, estes constrangimentos foram ainda mais notérios, pelo que as situacdes
de discérdia originaram momentos de tensao e conflitos. Isto porque, mais uma vez, na fase de
apresentacdo a turma do titulo final decidido conjuntamente, ainda ndo tinham conseguido
chegar a um consenso, sendo fomentado novamente um processo de votacado de acordo com as
ideias apresentadas por cada um. A par disto, foi feito um didlogo de reflexdo conjunto sobre o
que correu mal neste grupo, para que os restantes colegas pudessem reforcar aquilo que
anteriormente tinha sido comunicado na sele¢do do porta-voz.

De forma contraria, os outros dois grupos, o Grupo 1 (G1) e o Grupo 3 (G3), foram
mantendo uma postura um pouco diferente, tentando ouvir-se uns aos outros, ainda que néo
fosse verificada a contribuicdo com ideias de todos por igual, pois alguns limitavam-se a ouvir o
que os colegas proferiam. Curiosamente, as criancas do G1, ao efetuarem o debate de ideias,
abracaram-se (Figura 07) e rapidamente chegaram a uma decisao final, ouvindo-se expressdes
como “Nos ja decidimos”, “Nos ja falamos todos e ja sabemos”.

Em relacdo ao G3, este foi aquele que mais serenidade manifestou na resposta ao
solicitado, sendo o Unico grupo que conseguiu, na maioria do tempo, falar baixo sem perturbar
0s outros colegas. Como forma de esclarecer o decorrer da interacdo entre os elementos do
grupo, no final da atividade, promovemos um dialogo com uma das criancas do grupo, quando

ainda se encontrava na sala a terminar o lanche da manha.

Adulto: Como correu o vosso trabalho de grupo?
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Beatriz:

Adulto:

Beatriz:

Adulto:

Beatriz:

Adulto:

Beatriz:

Adulto:

Beatriz:

Adulto:

Beatriz:

Adulto:

Beatriz:

Adulto:

Beatriz:

Bem...

Porqué? Respeitaram-se uns aos outros?

Sim. E demos ideias.

Que ideia deste?

0 sol vem do girassol?

E a Rita?

Como aparece a chuva?

E o Pedro?

Ja ndo me lembro.

E como chegaram ao titulo final?

Eu perguntei ao Pedro e a Ana Rita se podiam escolher o meu titulo e eles disseram
que sim. Depois ficamos calados.

Para qué?

Para ajudarmos os outros grupos que ainda estavam a escolher.

Quais sao os grupos que te estas a referir?

O do Luis que estava a falar muito e os outros grupos também falavam muito, mas
estavam mais caladinhos. O Francisco e o Luis estavam a discutir porque nao se
entendiam. O Tomas, sim.

Figura 07 - G1 a efetuar o debate de ideias na escolha do titulo.

Julgamos que as dificuldades demonstradas por algumas criancas em darem resposta ao

pretendido de uma forma unanime e respeitadora, deveu-se ao facto de ndo estarem habituadas

a esta metodologia de trabalho e a ndo desempenharem este tipo de fungdes, mas sim, a serem

autocentrados e a nao partilharem opinides, nem a tomarem decisdées conjuntamente. Por sua

vez, cremos ainda que os aspetos apontados se devem ao facto de coincidir com o momento de

transicdo e adaptacdo ao 1.° CEB, nomeadamente na interiorizacdo de novas regras, rotinas,

formas de ser e estar, entre outros aspetos.

Apesar de todos os constrangimentos supracitados, aos poucos as criancas foram

entendendo o objetivo da atividade, chegando-se a titulos pertinentes e interessantes, como, por
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exemplo: “O palhaco traquina vai a lua”, “O sol vem do girassol?”, “Como se chega as nuvens?”
ou “O Homem vai a lua”. De sublinhar que, aquando da implementacdo desta atividade,
estavamos a trabalhar a questdo-geradora “Como parece a lua?” (originaria da atividade de
brainstorming, focada no Capitulo anterior), o que parece ter influenciado algumas das ideias
apresentadas.

Ja apos a fase de votacdo dos quatro titulos supracitados, tendo por base um pictograma
previamente construido, alguns alunos, escolhidos aleatoriamente, efetuaram o processo de
contagem dos votos. Tal ocorreu com base na indicacdo do numero de meninos e meninas que
votaram em cada titulo, seguindo-se a indicacdo da soma desses elementos. Assim, além de
podermos decidir com esta atividade o titulo para o “Conto redondo em familia” e ser feita a
avaliacao de competéncias sociais, tivemos também a possibilidade de trabalhar alguns
conteudos relativos a area curricular de Matematica. Assim, abordou-se, por exemplo, 0 numero
zero, pois foi referido varias vezes nos resultados da votacdo e seria 0 nimero que a professora
titular estava a pensar explorar numa das préximas aulas.

Para terminar, temos ainda a frisar que, relativamente ao projeto de investigacdo, a
intencdo principal desta atividade foi superada, pois as diferentes situacdes que presenciamos
permitiram-nos averiguar e comprovar as caréncias que estas criancas apresentavam ao nivel

das competéncias sociais.

1.2. Jogo “Mostra o que Sabes”

O inicio do desenvolvimento do PCl deu-se com a resposta a questdo-geradora “Como
aparece a lua?”, com o objetivo de ser mais conveniente, face a um enquadramento pertinente
dos conteudos programaticos. Apods a resposta a mesma e as sub-questdes subjacentes
patenteadas no desenho global, foi preparado um jogo para testar e avaliar conhecimentos sobre
a tematica do projeto e sobre os conteudos programaticos até entao trabalhados. Esse jogo,
chamado “Mostra o que Sabes”, foi adaptado e reajustado a turma, de acordo com uma
estratégia cooperativa intitulada “Ja& podem mostrar”, referenciada na obra de Lopes e Silva
(2009).

A atividade em analise, no pensamento das criancas, fora sugerida por um “suposto”
astronauta que era nosso amigo, ja que se realizou no seguimento da leitura e analise de uma
mensagem de correio eletronico enviada pelo mesmo (Anexo 04). Assim, criamos uma caixa de

correio eletrénico pertencente ao referido astronauta (ao qual decidimos chamar-lhe Paulo, pelo
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facto de ser um nome que as criancas ja conseguiam ler e escrever) e, partir dessa conta criada,
enviamos uma mensagem para 0S nossos e-mails pessoais. Essa mensagem foi recebida e
partilhada com as criancas, sendo que no inicio da mesma constava uma breve abordagem a
vida de astronauta, complementando e aprofundando conhecimentos ja adquiridos pelos alunos.

Numa segunda parte dessa mensagem, o “astronauta” confessou-nos que tinha um filho
a frequentar o 1.° ano de escolaridade. Quando soube que estavamos a efetuar o nosso estagio
pedagogico numa turma do mesmo nivel de escolaridade, resolveu sugerir-nos um jogo
intitulado, “Mostra o que Sabes”, para uma possivel aplicacdo em contexto. Sem excecdo, as
criancas reagiram positivamente ao supracitado, ficando muito atentas, admiradas e
manifestando bastante interesse em realizar essa atividade ludica. Infelizmente, as trés criancas
pertencentes ao 2.° ano de escolaridade e que acompanham esta turma, ndo tiveram a
possibilidade de participarem no jogo, pois coincidiu com a semana em que as mesmas tiveram
de realizar as Fichas de Avaliacdo de final do 1.° Periodo e isso requereu imenso tempo. Este
facto levou a que houvesse um pequeno reajuste nos grupos. No entanto, a maioria dos
elementos manteve-se no grupo inicial. Esta opcao foi pensada de forma a ir ao encontro do que
Freitas e Freitas (2003) defendem, quando afirmam que “numa fase inicial de adaptacdo a
aprendizagem cooperativa (para alunos que nunca a experimentaram), é conveniente que 0s
grupos tenham uma experiéncia relativamente prolongada” (p.42). Com efeito, e dada a curta
durabilidade da PES, os grupos, tanto nesta atividade, como noutras a analisar posteriormente,
mantiveram-se, salvo pequenos reajustes como aqui aconteceu.

O jogo, “Mostra o que sabes”, foi realizado em dois grupos de quatro e um grupo de trés
elementos, sendo atribuido a cada elemento um numero de um a quatro (no grupo de trés
elementos, foi atribuido dois niimeros a um dos alunos). Organizados os grupos, foi selecionado
ao acaso, um numero de um a quatro, onde o elemento de cada grupo com esse nimero seria o
lider, que, entretanto, mudava consoante as diferentes atividades. Seguidamente, o primeiro
lider escolhido por nos, retirou um cartao que foi lido para todos os grupos. A partir dai foi dado
um tempo para o cumprimento da tarefa e sem falarem uns com os outros, cada aluno teve de
primeiramente resolver/responder a questdo na folha de respostas fornecida e, a medida que
iam terminando, viravam para baixo a folha de respostas, de modo a indicarem que ja
terminaram. Quando todas as folhas estivessem no tampo da mesa, as criancas tinham de
verificar as repostas e se a resposta de todos fosse igual, cumprimentavam-se. Caso contrario,

discutiam como chegaram as suas respostas, de forma a obter-se um consenso sobre a que
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consideravam a resposta correta. De acrescentar que o lider do grupo tinha o papel de ir ao
quadro escrever e/ou dizer a resposta. Os restantes grupos tinham de confirmar e corrigir a
resposta, de acordo com o trabalho realizado no seio de cada grupo. Conforme o jogo decorreu,
0s resultados obtidos por cada grupo foram registados no quadro.

Em termos pedagogicos, com este jogo pretendeu-se testar conhecimentos sobre a
tematica do projeto e sobre os contetdos programaticos até entao trabalhados. Em termos das
investigacdes que decorriam de forma integrada no ambito da PES, o jogo serviu propdsitos
relacionados com o desenvolvimento de aprendizagens cooperativas e com a motivacao para a
aprendizagem. Assim, este jogo demostrou ser uma estratégia eficaz e enriquecedora, dado que
facultou o desenvolvimento de momentos interessantes ao fortalecimento de um amplo leque de
competéncias sociais e de capacidades cognitivas nas criancas. Embora os passos para este
método Cooperativo, definido por Lopes e Silva (2009, p.83), nao tivessem sido seguidos de
forma escrupulosa, ainda assim permitiu que, conforme referem os autores, os alunos
participassem de forma ativa na aula e consolidassem aprendizagens, partilhando informacéo
enguanto resolviam questdes ou exercicios.

No desenvolvimento do jogo em analise ressaltaram duas componentes essenciais da
Aprendizagem Cooperativa que pensamos terem sido fundamentais para o Sseu sucesso,
nomeadamente a “interdependéncia positiva” e a “responsabilidade individual”. De facto, a
interdependéncia positiva cria situacdes em que os alunos trabalham em conjunto, para
maximizar a aprendizagem de todos os membros, pois cada um deles so6 é bem-sucedido se
todo o grupo o for (Lopes & Silva, 2009). A responsabilidade individual refere-se ao desempenho
e ao contributo que cada elemento da para o trabalho e/ou avaliacdo do grupo, estando
intrinsecamente relacionada com a interdependéncia positiva (Freitas & Freitas, 2003), pois se a
mesma for bem estruturada num grupo, os seus membros vao sentir maior responsabilidade
pessoal no sentido de contribuirem para o esforco comum, havendo menos probabilidades de
existirem “aproveitadores” do trabalho dos colegas (Gillies, 2007).

Partindo desses pressupostos, este jogo implicou que todos os elementos do grupo
tivessem um papel ativo e igualmente pertinente, ndao s6 no momento em que precisaram de
reunir para chegar a um consenso acerca da resposta a tarefa, como também no de indicar a
resposta final a turma, ja que todos tinham de estar atentos e preparados para responder. A
esse proposito, julgamos importante dar o exemplo de uma situacdo durante o jogo, quando o

lider de um dos grupos referiu a resposta no quadro a tarefa: “Desenha um conjunto com um
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triangulo e outro conjunto com mais dois quadrados que triangulos”. Esse elemento, apesar de
ter discutido com o seu grupo a resposta e ter feito a mesma na folha de respostas, ndo o fez da
mesma forma no quadro, pois ndo teve o cuidado na representacdo dos quadrados e desenhou
retangulos. Curiosamente, as reacdes dos restantes elementos do seu grupo foram positivas,
porque apesar de ser notorio o sentimento de tristeza perante a incorrecao da resposta, nao
discutiram nem se intrigaram com o mesmo. Pelo contrario, notou-se que nas etapas seguintes
do jogo houve mais cuidado nas repostas efetuadas, mesmo por quem nado fosse o lider de
grupo, implicando que todos tivessem um sentido de responsabilidade individual e de grupo, na
medida em que todos beneficiariam com as respostas corretas e com o contributo de cada um.
Assim, esta estratégia cooperativa levou a criacdo de um clima favoravel a aprendizagem,
nomeadamente no estreitamente de lacos de conivéncia e amizade e na melhoria dos resultados

académicos. De facto, como nos indica Rainha (2007, p.69),

o ambiente entre os elementos do grupo é muito importante na aprendizagem cooperativa,
visto que os alunos dependem uns dos outros para atingirem os seus objectivos. Os
membros do grupo devem trabalhar em conjunto, coordenar e partilhar actividades, com o
objectivo de abarcar os objectivos do grupo.

No geral, as criancas estavam todas interessadas e empenhadas na participacao deste
jogo cooperativo, querendo todos os grupos responder com sucesso as varias questdes expostas
nos cartdes previamente preparados (Anexo 05). Para tal, notdmos que os diferentes grupos, nas
varias tarefas, discutiam o raciocinio que elaboraram para a resolucdo das mesmas e as
criancas com mais dificuldades eram incentivadas por aquelas que faziam as tarefas com mais
facilidade (Figuras 08 e 09). A titulo de exemplo segue-se um pequeno excerto de uma conversa
assistida num dos grupos, onde é bem visivel essa capacidade de interajuda, durante a resposta

a tarefa “Escreve a frase: Ela picou o dedo”.

Tiago Jorge: Eu ainda néo fiz.

Tomas: Ela “panda o dedo”, isso esta mal!

Tiago Jorge: O Dinis esta a corrigir o da Catia e também tem mal [O Dinis apercebeu-se que
também tinha mal e ficou pensativo]

Tomas: Eu estou a corrigir o deles os trés.

Adulto: Como o vais fazer?

Tomas: [Observa a palavra “picou” da Catia] Vou dizer para apagar o que esta mal e escrever
0 “c” no meio do “i” e do “0” e fica “picou”.

Catia: Ah, pois, falta uma letra! [A Catia corrige, mas esqueceu-se da ultima letra da palavra]

Tomas: Dinis, tens as palavras todas juntas; ndo sei se tem erros porque nao se percebe.
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Adulto: Entdo tentem ler o que ele tem, para ver se percebem. [Todos tentam analisar a
palavra do Dinis]

Tomas: Ela “pacou”? Esta mal!
Adulto: 0 que esta mal, Dinis?
Dinis: [Um pouco indeciso e pensativo] Pa-cou! Pi-cou! Tenho de trocar o “a” pelo “i"?!
Tomas: Claro, Dinis! [Olha para o trabalho do Tiago que, entretanto, acaba de escrever a

palavra]. Tu escreveste “pico” e tens de acrescentar um “u”. Nao podes ver o meu,
Tiago. Tens de fazer e pensar, porque eu ja te ajudei noutras palavras.

Catia: Olha, o meu esta bem, néo esta, Tomas?

Tomas: Nao esta nada. Também tens de por o “u” no fim da palavra, para ficar “picou”.

Figura 08 e Figura 09 - Criancas em grupo durante o jogo: “Mostra o que Sabes”.

As dificuldades mais observadas no seio dos grupos foi o facto de, na maioria das vezes,
nao terem conseguido esperar uns pelos outros para poderem debater ideias sobre as respostas,
pois quem terminava mais cedo tinha tendéncia a querer opinar sobre o que o(s) colega(s) ainda
estava(m) a realizar. Destacam-se ai dificuldades ao nivel da resolucdo de situacdes dificeis sem
discutirem e a permanéncia de um clima calmo e silencioso, que ndo perturbasse os outros
grupos. Segue-se, assim, o Grafico 02 que confronta os dados recolhidos pela observacdo das
criancas (Anexo 06) e pela autoavaliacdo das mesmas (Anexo 07), nesta atividade.

Pela observacdo do grafico, a primeira conclusdo a retirar € que a autoavaliacdo das
atitudes sociais das criancas, ja se aproxima um pouco mais da realidade (entendida como
aquela que registamos na observacdo), comparativamente a atividade anteriormente analisada.
Cremos que o facto de fazermos a autoavaliacdo por grupo, permitiu que as criancas fossem
mais verdadeiras e pensassem positivamente sobre o0 que aconteceu, sem se preocuparem com
0 que os outros grupos iriam dizer ou pensar. De frisar que, nesta atividade, as competéncias
sociais evidenciadas nas grelhas de observacdo e autoavaliacao das criancas, nas quais as

mesmas tiveram menos consciéncia do seu desempenho em grupo, foram ao nivel do “respeito
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pelas ideias sugeridas pelos colegas”, pelo “esperar pela sua vez para falar” e pela “resolucdo

de situacao dificeis sem haver discussao”.

60
H Autoavaliacdo
50 individual das
criancas
40
30 H Observacéo e
avaliacao das
20 criancas
10
0 -

Nao Podia ser melhor Sim

Grafico 02 - Confronto entre os dados recolhidos pela observacédo e autoavaliacdo das criancas no jogo “Mostra o que
Sabes”.

1.3. Atividade “Procura e brinca com a letra ‘v"”

No seguimento da leitura e exploracao da histéria “O menino sol que nunca queria
dormir”, as criancas aprenderam a letra “v”. Tal ocorreu a partir da enumeracao de diferentes
formas de iluminacao, quando a luz solar é insuficiente ou quando ha um corte de eletricidade.
Assim, ao ser enumerada e escrita a palavra “vela” no quadro, as criancas aprenderem a
consoante supracitada.

Como forma de consolidar o que ja aprenderam com os novos contetdos, os alunos
realizaram a ficha de trabalho “Procura e brinca com a letra ‘v'" (Anexo 08), previamente
elaborada. Esta ultima também foi pensada de forma a fortalecer-se os processos de
desenvolvimento da leitura e da escrita, com os quais a professora titular demonstrava muita
preocupacado. Tal como defende Silva (2011) “para ler (...) & necessario conhecer o principio
alfabético, saber quais as letras do alfabeto tm um nome e representam um som da linguagem,
saber encontrar as correspondéncias grafema-fonema” (p.15). Com efeito, tais evidéncias foram
trabalhadas com a implementacdo desta atividade, permitindo que as criancas reconhecessem
as diferentes letras numa palavra, para que posteriormente as procurassem em revistas/jornais,
de forma a serem formadas palavras ilustradas em imagens.

Apesar de reconhecermos que o numero de elementos por grupo deva ser definido
consoante a atividade em causa e os objetivos estabelecidos, ao nivel do estudo decorrente,
optamos por analisar as diferencas de comportamento das criancas entre o trabalho em

pequeno grupo e o trabalho em pares. Dado este objetivo especifico, preferimos nao recorrer a
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grelha de avaliacao e autoavaliacao das criancas, centrando-nos essencialmente na observacao
participante e nas notas de campo recolhidas. De frisar que, em negociacdo com a professora
titular, acordou-se que algumas das intervencdes seriam, daquele momento em diante, mais
direcionadas para as criancas a frequentarem o 1.° ano pela primeira vez, pois considerou-se
relevante o reforco e a sistematizacdo de aprendizagens especificas com os trés alunos
repetentes, tendo em conta os seus resultados menos conseguidos nas Fichas de Avaliacao.

Relativamente a organizacao dos grupos para esta atividade, decorreu de uma subdivisao
dos elementos dos grupos do jogo anteriormente focado, tendo em atencdo os conhecimentos
comportamentais que detetamos nas criancas para com os seus colegas. De forma especifica,
uma das criancas ficou a trabalhar individualmente, dada a impossibilidade de o grupo
constituido por trés elementos ndo se poder desmembrar em pares e essa crianca ser a que
mais evidenciou manter relacdes interpessoais positivas com o seu grupo.

Tendo em conta os resultados obtidos pela observacdo nesta atividade, consideramos que
este trabalho foi bem-sucedido e nado foram evidenciadas diferencas expressivas entre esta
atividade em pares (Figuras 10 e 11) e as atividades anteriores em pequeno grupo. Comecamos,
assim, por referir que apds uma incessante chamada de atencao para os grupos falarem num
tom baixo, propicio a ndo perturbarem os restantes, foi notério um esforco nesse sentido,

embora ainda seja uma dificuldade evidente na maioria da turma.

Figura 10 e Figura 11 - Criancas a trabalharem aos pares.

Dos cinco grupos formados, quatro deles ja demonstraram trabalhar bem, pois
verificou-se o debate de ideias/opinides sobre as letras que cada palavra continha e também foi
notdria uma clara divisdo de tarefas (por exemplo, enquanto um recortava e colava a primeira

letra, 0 outro procurava a letra que se seguia para o colega recortar e colar; ou entdo era um
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aluno de cada vez a procurar, a recortar e a colar as letras pela ordem que apareciam na

palavra). Segue-se um pequeno didlogo escutado num desses grupos, quando iniciaram a

procura das letras para a formacao da palavra “ovo”.

Pedro:

Beatriz:

Pedro:

Beatriz:

Pedro:

Beatriz:

Pedro:

Beatriz:

Pedro:

Agora é a minha vez.

Es nada! Sou eu!

Mas tu acabasses de colar.

Ah, pois foi! Nao te esquecas que é o “0”. “O-vo” comeca por “0” e vai ter dois.
Dois? Onde?

[A Beatriz relembra que essa palavra tinha sido escrita no quadro em momentos
antecedente e aponta para 1a]

Olha, vé ali no quadro, esta ali a palavra “ovo” e tem duas vezes “0”.

[Repara atentamente no quadro] Ah, ja percebi!

Eu vou recortar primeiro o “v" porque ja encontrei, e tu enquanto procuras o “0”.
Pois, assim é mais rapido!

De uma forma um pouco diferente, pudemos verificar que apenas um dos grupos

continuou a nao saber resolver os seus conflitos e a discutir as suas ideias, pois ambas as

criancas queriam assumir o papel de lider e impor as suas opinides ao colega. Também

concluimos que cada um trabalhava por si, pois ndo cooperaram para a formacdo da mesma

palavra e pareciam estar mais preocupados em adiantarem o trabalho para terminarem mais

rapido que os restantes colegas. Apesar disto, com as nossas sucessivas chamadas de atencao,

esses aspetos foram melhorando, o0 que se comprova pelo seguinte excerto de um dialogo

aquando da formacao da palavra “ouvido”:

Cétia:
Dinis:
Cétia:
Dinis:

Adulto:

Dinis:
Céatia:

Dinis:
Catia:
Dinis:
Catia:
Dinis:

Este é o “v"? [Aponta para uma folha de revista]

0 “v" de “vela"?

Sim! Queres que te ajude na palavra “ouvido”?

Nao, nao é preciso. [Notou-se claramente que estava a ter dificuldades na formacéao
da palavra]

A Catia ndo ¢ o teu par, Dinis? E, se estas a ter duvidas, podes sempre conversar com
ela, ndo achas?

Sim, mas ela ndo me ajudal!

Ajudo, sim! Eu vou recortar a letra “o” maior porque essa é pequena e nao se
percebe.

Nao precisas de cortar porque ja tenho o “0”.

Mas a palavra “ou-vi-do”, tem dois “0”. Por isso, vamos precisar de dois.

weon

Agora é o “u”, nao é?
W n “i”.

Sim, e depois 0 “v" e 0
Queres fazer esta palavra comigo?
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Catia: Quero!

Em suma, na globalidade evidenciou-se algumas melhorias no desenvolvimento de
competéncias sociais, particularmente na capacidade de os alunos negociarem, distribuirem
tarefas e elogiarem os colegas. Apesar de tudo isto se tratar de um processo progressivo,
havendo ritmos diferenciados acerca dos comportamentos das criancas, pensamos que as
melhorias apontadas foram facilitadas pela diminuicao da dimensao do grupo e, obviamente,
pela sucessiva implementacéao de atividades de carater cooperativo. Tal como defende Montoya
et al. (2009) “a cooperacao € uma filosofia de vida que nao se adquire de um dia para o outro”
(p.1), sendo necessario desenvolver determinadas competéncias e atitudes que a promovam e
que facilitem o trabalho de equipa e a colaboracao.

A proposito de um aperfeicoamento das inter-relacdes pessoais, entre as trés atividades
que aqui relatamos (e outras, de carater cooperativo, que aqui ndo se encontram evidenciadas),
houve um aspeto curioso e relevante que consideramos pertinente destacar. Apds as nossas
sucessivas sugestdes, propostas as criancas que terminavam primeiro uma certa tarefa
individual, para ajudarem o(s) colega(s) que estava(m) a ter dificuldades, mais do que uma vez,
por iniciativa propria, os alunos solicitaram-nos permissao para concretizarem esse auxilio,
qguando reparavam que alguns colegas estavam atrasados. Por sua vez, também aconteceu aos
alunos que estavam a ter mais dificuldades na resolucdo das tarefas, ao invés de solicitarem a
nossa ajuda, comecarem a solicitar ajuda entre si, perguntando uns aos outros como tinham
conseguido resolver os exercicios. Assim, concluimos que progressivamente as crian¢as vao
desenvolvendo competéncias sociais essenciais ao trabalho cooperativo, pois tém-se revelado

mais motivadas para trabalharem em colaboracao com os colegas.

1.4. Resolugido de problemas matematicos

Como forma de abordar a area de conteudo da Matematica, foram resolvidos problemas

matematicos. Este tipo de atividade tem sido reconhecida de extrema importancia, pois

proporciona [a crianca] o recurso a diferentes representacdes e incentiva a comunicacao;
fomenta o raciocinio e a justificacdo; permite estabelecer conexdes entre varios temas
matematicos e entre a Matematica e outras areas curriculares; apresenta a Matematica
como uma disciplina util na vida quotidiana. (Boavida et al., 2008, p.14).

A atividade de resolucao de problemas que aqui apresentamos integrou-se na tematica do

PCl e serviu para consolidar conteudos programaticos ja apreendidos pelas criancas até entao.
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Ao mesmo tempo, foi feita uma relacdo com o projeto de investigacdo, dada a vertente
cooperativa necessaria para a sua resolucao. Tratou-se, pois, de uma atividade realizada em
grupo, tendo por base o método de Aprendizagem Cooperativa intitulado “Verificacdo em Pares”
(Lopes & Silva, 2009). Como esta esclarecido no Capitulo Il, segundo os autores, este método
implica que os elementos do grupo realizem a tarefa em pares e, depois verifiquem as respostas
com todos os outros elementos do grupo através de um momento de partilha, discussao e
dialogo. De notar que, embora nao faca parte do método usado, resolvemos dedicar um tempo a
apresentacdo da resolucao dos problemas dos varios grupos aos restantes colegas.
Constituiu-se, assim, um momento importante na atividade, por ter sido evidente a adocéo de
diferentes estratégias para 0 mesmo exercicio, 0 que revelou uma grande capacidade de
raciocinio e de concentracao por parte de todos.

Comecamos por elaborar previamente uma ficha de trabalho denominada “Resolucao de
problemas matematicos” (Anexo 09) e dividimos as criancas nos trés grupos de trabalho
habituais. Ao grupo de trés elementos, juntou-se uma das criancas repetentes, nomeadamente
aquela que sentia mais dificuldades neste tipo de tarefas, favorecendo a aplicacdo deste método,
ja que o mesmo requere a constituicdo de grupos com quatro elementos cada.

Em pequenos grupos, as criancas tinham de desenvolver estratégias para resolver os
diversos problemas, a par do raciocinio, do trabalho colaborativo e do respeito pelo outro. E
importante estimular a cooperacdo na resolucdo de problemas, visto que “o confronto das
diferentes respostas e formas de solucdo permite que cada crianca va construindo nocées mais
precisas e elaboradas na realidade” (Ministério da Educacao, 2002, p.78).

Foi assinalavel, tanto o empenho e a motivacao de todos os grupos, como a evolucao
significativa na interacdo entre os alunos, confirmando-se uma reducdo do nimero de conflitos e
um ambiente cada vez mais harmonioso. Ao nivel da aplicacdo do método, a maioria dos pares,
cumpriu 0s seus passos, esperando pela sua vez para a concretizacao dum certo problema, ao
mesmo tempo que ia comentando o trabalho do seu colega. Como prova disso, vejamos o
seguinte excerto, o qual evidencia, um pouco, a interacdo que se deu num dos grupos
(Figura 12) aquando da resolucédo do problema: “O astronauta Paulo quer que o seu foguetdo
contenha algumas cores escolhidas por ele. Descobre como ficara o foguetdo, efetuando as

operacdes e pintando de acordo com o resultado final”:

Adulto: Pedro, estas a confirmar se a tua colega esta a fazer bem o problema?
Pedro: Sim e acho que tem bem! [Comeca a contar pelos dedos] Porque 7 + 3 ¢ 10!
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Beatriz: E agora, 9-5... 4, e é de castanho!

Pedro: Pega, esta aqui o lapis castanho.

[Enguanto a Beatriz pinta, o Pedro foi fazendo umas das operacdes seguintes com o
auxilio dos dedos, sem dar a resposta em tom alto]

Beatriz: 1+36é.4!

Pedro: E isso. E agora 5 + 3?

Beatriz: Espera, tenho de pintar! [Pinta de acordo com a cor correspondente, enquanto o

Pedro confirma a mesmal]

Beatriz: Agora vou fazer 10 + 4... [Pensativa e a contar pelos dedos]

Pedro: Menos nao! E mais!

Beatriz: Ah, pois é! 10 - 4 é... [Ambos fazem a operacdo com o auxilio dos dedos e o Pedro

chega mais rapidamente a resposta]

Pedro: E, se...

Beatriz: Espera, eu sei! Da seis! Tenho de pintar de... amarelo! [O Pedro confirma, olhando

para as cores pedidas na questao]

Pedro: E agora o que falta vai ser de laranja! Olha, 5 + 3... [Coloca oito dedos estendidos,

sem dar a resposta a colega]

Beatriz: 5 + 3... [Conta pelos dedos do Pedro] Da 8!

Pedro: Isso! Eu bem disse! E laranja!

Como verificamos com o excerto acima, a utilizacdo deste método incita a “interacao face
a face”, fazendo com que haja a “maximizacdo das oportunidades de interacdo, permitindo
dindmicas interpessoais de ajuda, assisténcia, apoio, animacao e reforco entre 0s membros do
grupo” (Monereo & Gisbert, 2005, p.15). Consequentemente, os aspetos apontados pelos
autores contribuiram para que as criancas melhorassem o seu rendimento educativo, o que
corrobora as consideracdes realizadas neste relatério acerca das potencialidades das estratégias
de Aprendizagem Cooperativa.

Temos de sublinhar o caso do aluno repetente que participou nesta atividade, pois, sem
duvida, foi aquele que mais nos surpreendeu. Sendo vulgarmente um aluno distraido e
desinteressado (o que se reflete nas suas dificuldades de aprendizagem), revelou-se bastante
entusiasmado e envolvido. Cremos que isso se deveu, em parte, a tematica dos problemas que
despertavam a sua curiosidade, mas sobretudo, a sua juncado com um aluno que apesenta bons
rendimentos académicos, o que propiciou 0 seu empenho. Tais evidéncias tornam-se um pouco
visiveis pela concentracdo dessa crianca na figura que se segue (Figura 13), pois mesmo nao
estando na sua vez de resolucao de algum problema, mostrou-se interessado na tarefa e em
opinar o trabalho do seu par. Foi um momento gratificante de se observar, pois sentimos que a

crianca estava verdadeiramente estimulada, compreendendo que tinha um papel ativo e

importante na atividade.
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Figura 12 e Figura 13 - Criancas a resolverem os problemas matematicos.

Durante os varios momentos de discussao oral entre os dois pares de cada grupo
(Figura 14), que gerou mais tensdao e ruido na sala, as criancas mostraram-se muito
interessadas em fazer as respetivas comparacdes. Todavia, @ medida que os exercicios se iam
desenrolando, algumas criancas foram perdendo esse interesse e deixaram essa
responsabilidade para os outros colegas. Face a isto, as nossas sucessivas chamadas de
atencdo permitiram que esses alunos percebessem que esse tipo de trabalho também lhes
competia. Por sua vez, o facto de ser feita a apresentacao oral das respostas por cada grupo,
por uma crianca selecionada aleatoriamente, compeliu a que elas se dedicassem integralmente
a tarefa proposta, desde o inicio até ao fim, de forma a nao “denegrirem” a imagem do seu
grupo durante esse momento.

As melhorias anteriormente refletidas no ambito das relacédo interpessoais, sdo possiveis
de ser reconhecidas pela analise das competéncias sociais da turma presentes na tabela de
observacédo utilizada, na medida em que ai se verificam melhorias nos seguintes aspetos:
“Resolver situacoes dificeis sem discutir”, “Ajudar os colegas que precisavam” e “Estar
interessado nas tarefas/atividades”. Contudo, num grupo total de 12 criancas com as quais se
desenvolveu esta atividade, ainda existem cinco que continuam a ndo satisfazerem a primeira
competéncia evidenciada. Essa competéncia, bem como a “utilizacdo de um tom de voz
moderado de modo a nao perturbar os outros grupos” (onde sete criancas ainda sentem
dificuldade em o fazerem de forma adequada) sao aquelas que apresentam resultados menos
conseguidos. Ainda assim, as restantes competéncias sociais ja se encontram com resultados
francamente positivos, constatando-se que as atividades desenvolvidas em trabalho de grupo

cooperativo tem vindo a contribuir para o desenvolvimento de um conjunto de comportamentos e
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atitudes favoraveis a criacdo de um clima favoravel para a aprendizagem e, consequentemente,
para a melhoria dos processos e dos resultados, o que se repercute no sucesso educativo do

grupo turma.

Figura 14 - Criancas a comparam e a discutirem as suas resolugoes.

O Grafico 03 confronta os dados recolhidos pela observacdo das criancas (Anexo 10) e
pela autoavaliacdo das mesmas (Anexo 11), na atividade atras relatada. Comparativamente aos
graficos anteriores é de notar que, gradualmente, as criancas vao sendo mais capazes de avaliar
adequadamente o seu trabalho, o que demonstra uma consciencializacdo das suas
atitudes/comportamentos durante a realizacdo das tarefas. Além disto, verifica-se,
simultaneamente, que os niveis de satisfacdo aumentaram, o que se traduz numa melhoria das
competéncias sociais evidenciadas pelos préprios alunos. As competéncias que os mesmos
referiram ter utilizado com mais frequéncia foram “Contribuir com as minhas ideias”, “Ajudar os

colegas que precisavam” e “Estar interessado nas tarefas/atividades”.
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Grafico 03 - Confronto entre os dados recolhidos pela observacédo e autoavaliacdo das criancas na “Resolucao de
problemas matematicos”.

83



1.5. Jogo da gléria

Na fase final da nossa intervencdo pedagogica, como forma de avaliarmos os
conhecimentos sobre a tematica do PCI e de alguns contetdos programaticos trabalhados até ao
momento, consideramos pertinente preparar um jogo intitulado “Jogo da Gléria” (Figura 15), o
qual teve o seu fundamento no método de Aprendizagem Cooperativa, designado por “Cabecas
Numeradas Juntas” (Lopes & Silva, 2009).

De forma resumida, esta atividade iniciou-se com a organizacao dos habituais grupos de
trabalho, havendo pequenos ajustes nessa composicao por ter coincidido com um dia em que
faltaram duas criancas. De frisar ainda que por se tratar do Uultimo jogo de
verificacdo/consolidacdo de conhecimentos sobre a tematica do PCI (e ndo s6), os trés alunos
retidos também participaram. Com efeito, integramos essas criangcas em grupos que foram
cuidadosamente organizados, de modo a manter-se a heterogeneidade (dentro do grupo) e o
equilibrio (entre os diferentes grupos). Em termos numeéricos, constituiram-se trés grupos de
quatro elementos, sendo estes numerados de um a quatro.

Apds termos explicado 0 modo de funcionamento do jogo (Anexo 12), foram apresentados
varios cartdes as criancas (Anexo 13) com questdes de diversas tipologias, as quais serviram de
orientacdo para o desenrolar do referido jogo. De esclarecer que esses cartdes apresentavam
trés designacoes: “cartdes mistério” que integravam objetivos curriculares de diferentes areas de
conteudo e, tal como o proprio nome indica, tratava-se de situacdes misteriosas que os grupos
tinham de desvendar ou entdo colocar os restantes grupos a fazé-lo; “cartdes espaciais” que
estavam associados a questdes de escolha multipla direcionadas para a tematica do PCl; e
“cartdes smiles”, estes ultimos, relacionados com o fortalecimento das relacdes interpessoais
entre 0s grupos.

O responsavel pelo lancamento do dado (Figura 16), que fazia também mover o pedo de
jogo consoante esse lancamento, foi sendo selecionado por nés de forma ciclica para que todos
0s elementos de cada grupo tivessem essa oportunidade.

A medida que era feita alguma pergunta desses cartées, derivada das circunstancias das
“casas” do jogo, era dado algum tempo para os alunos debaterem, em grupo, sobre qual a
resposta a dar. De referir que, no caso dos grupos onde estavam integradas as criancas retidas,
as mesmas eram responsaveis pela leitura das perguntas (Figura 17), ja que o processo de
leitura se encontrava mais desenvolvido nestas criancas do que nos restantes colegas.

Terminado esse tempo de discussao em grupo fomos proferindo um numero, de um a
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quatro, e s6 a crianca a quem correspondia esse numero dizia a resposta que o grupo escolheu,
embora em certas questdes de cariz mais pratico todo o grupo apresentava essa
responsabilidade, como se evidencia na imagem da Figura 18, quando um grupo tinha de imitar

um animal e os restantes grupos descobrirem de qual se tratava.

Figura 15 e Figura 16 - “Jogo da Gléria”, baseado no método de Aprendizagem Cooperativa, designado por
“Cabecas Numeradas Juntas” (Lopes & Silva, 2009). Crianca a lancar o dado, no ambito do "Jogo da Gloria”.

Figura 17 e Figura 18 - “Jogo da Gléria”: Crianca a ler uma pergunta para a turma; Criancas a imitarem um animal.

Tal como no jogo “Mostra o que Sabes”, este jogo também permitiu desenvolver a
convivéncia, a colaboracao e o trabalho em equipa e implicou, sobretudo, que todos os
elementos do grupo tivessem um papel igualmente importante, quer no momento em que
precisavam de discutir para chegar a um consenso acerca da resposta, quer na fase de ser dada
a mesma, ja que obrigava a que todos tivessem atentos e preparados para responder. Ora, estas
circunstancias implicitas na atividade levaram a que sobressairam duas componentes essenciais
diretamente relacionadas com a Aprendizagem Cooperativa que consideramos terem sido

importantes para o seu sucesso: a “interdependéncia positiva” e a “responsabilidade individual”.
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Assim, os alunos tiveram claro o sentido de responsabilidade individual e de grupo, pois foi
notério o seu esforco durante o processo de negociacao das respostas (Figura 19), de modo a

que todos pudessem beneficiar com as respostas corretas e com o contributo de cada um.

Figura 19 - Grupo a negociar a resposta, durante o “Jogo da Gloria”.

Quanto a forma como os alunos executaram a atividade, antes de mais salientamos que
se encontravam bastante excitados e motivados, o0 que no nosso ponto de vista se deveu, numa
primeira instancia, ao facto de nao serem, habitualmente, realizadas atividades de carater ludico.
Tal como refere Sousa (2003), a crianca necessita de “atividades ludicas e ao satisfazer estas
necessidades satisfaz todas aquelas que sdo fundamentais ao desenvolvimento equilibrado de
todo o seu ser” (p.165). Depois, também consideramos que esse entusiasmo se deveu ao facto
de as criancas terem desenvolvido competéncias sociais basicas e essenciais ao trabalho
cooperativo, 0 que as fez sentirem-se cada vez mais capacitadas ao nivel das relacdes sociais.

Um aspeto que ndo podia deixar de ser merecedor de destaque foi o impacto que os
“cartdes smiles” tiveram no desenrolar deste jogo. Como se era de esperar, existia uma certa
competitividade entre os grupos para se chegar a ultima “casa” do jogo. Essa competicao foi
atenuada e tornou-se mais saudavel com o conjunto de “afagos” que esses cartdes espelhavam,
como, por exemplo, apertos de mao, beijos e abracos trocados entre os elementos de grupos
adversarios. Subjacente a isso, num cartdo que solicitava que o grupo que parou naquela casa
desse um aperto de mao ao grupo que estava a ganhar, evidenciou-se uma boa predisposicao
para realizar essa acao, nao existindo nenhuma crianca que se opusesse a cumprimentar 0s
colegas que se apresentavam numa situacao de jogo mais favoravel e proxima da vitoria. Este
exemplo, bem como outros aos quais foi possivel assistir ao longo desta atividade, levaram a

promocao e permanéncia de um ambiente mais harmonioso e favoravel para a aprendizagem.
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Apesar das consideracdes anteriores, o dominio das competéncias sociais demonstrou ser
um processo complexo e evolutivo e, para algumas criancas, revelou, de facto, ser mais
demorado e dificil, comparativamente a outras criancas. Logo, ao longo desta atividade isso nao
foi excecdo, o que levou a existéncia de momentos que o confirmam. A titulo de exemplo,
destacamos uma situacado em que uma das criancas de um dos grupos se preparava para dar
resposta a uma questao presente num “cartao espacial”, que nao coincidia com aquela que
tinha negociado com o seu grupo. Quando nos apercebemos disso, questionamos o grupo sobre
0 que se passava e 0s alunos opositores explicaram que todo o grupo, exceto a aluna em causa,
achava que a resposta a dar ndo seria a debatida e como era ela a responder resolveu ir contra
a vontade dos membros do grupo. Aproveitando-se esta ocasido, foi fomentado um dialogo de
modo que fosse relembrado aspetos a ter em consideracado aquando do trabalho de grupo, mais
propriamente como se resolvem situacdes de discordia ou de opinides divergentes. Como forma
de certificar-nos de que a aluna assimilou essas regras, numa atividade seguinte, tornamos a
solicitar o seu numero para dar uma nova resposta. Como esperavamos, a aluna reajustou-se as
regras do jogo e as competéncias sociais necessarias e, assim, ouviu e respeitou a opiniao dos
seus colegas.

Ainda ao nivel das competéncias sociais, foi a ultima vez em que utilizamos a tabela de
observacdo (Anexo 14) e autoavaliacdo das competéncias sociais da turma (Anexo 15). Pela
analise da primeira, sao de destacar algumas melhorias, ainda que seja pertinente esclarecer
gue se constatou que progressivamente esses progressos se tornavam menos evidentes e
significativos. A nosso ver, tal deve-se porque as criancas foram atingindo um razoavel nivel de
competéncias sociais que tendem a afirmar-se nas diferentes oportunidades de trabalho
cooperativo. Ao nivel da autoavaliacdo dos alunos, também se verificam estas circunstancias,
desta vez relacionadas com uma melhoria na capacidade de reflexdo, que se comprovam pela
aproximacao aos dados recolhidos pela nossa observacédo (Grafico 04). A esse propésito, tendo
por base a faixa etaria onde foi desenvolvida a investigacdo, concluimos com as palavras de

Fernandes (2002), que nos dizem que

o desenvolvimento de capacidades metacognitivas, como a auto-avaliacdo, desde os
primeiros anos da escola, podera ajudar a preparar as criancas e jovens para as crescentes
exigéncias da sociedade cognitiva em que vivemos, dando sentido aos saberes e
competéncias que adquirem e desenvolvem e que poderdo facilitar a continuacao da
aprendizagem ao longo da vida. (p.74)
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Grafico 04 - Confronto entre os dados recolhidos pela observacédo e autoavaliacao das criancas no “Jogo da Gléria”.

2. Discussao dos resultados: contributos da Aprendizagem Cooperativa

Depois de no ponto anterior ter sido concretizada a analise pormenorizada das atividades
que sustentaram o estudo, pretende-se, neste momento, verificar no geral quais os efeitos que
aquelas provocaram na promocao de competéncias sociais e no sucesso educativo dos
alunos. Nao esquecer que as atividades desenvolvidas tiveram como pressuposto principal a

utilizacao de estratégias ao nivel da Aprendizagem Cooperativa.

2.1. Na Promog¢do de Competéncias Sociais

Com efeito, consideramos pertinente fazer uma comparacao entre os dados recolhidos
entre a primeira e a ultima atividade acima evidenciadas, com base nas tabelas de observacao e
autoavaliacdo das competéncias sociais utilizadas. Recordamos que essa técnica de recolha de
dados era constituida por um conjunto de oito capacidades que pensamos ser essenciais para
trabalhar em grupo, apds a analise da obra de Lopes e Silva (2009). Por cada atividade, eram
colocados o numero de alunos de acordo com o seu desempenho nessas competéncias sociais,
que eram avaliadas consoante os itens: “Sim”, “Podia ser melhor” ou “Nao”. Deste modo, o
grafico que se segue (Grafico 05) ilustra sinteticamente esses dados obtidos em termos
percentuais, ja que ndo se tornou plausivel a analise em termos quantitativos, uma vez que o
numero de alunos variou nas diferentes atividades e isso influenciou os dados obtidos e levaria a
correr riscos de analises enviesadas.

Pela analise do grafico, constata-se claramente os progressos conquistados ao nivel da
aquisicado das competéncias sociais da turma. Isto porque verifica-se que, entre a primeira e a
quinta atividade, houve uma diminuicdo da percentagem de alunos que nao revelavam

competéncias sociais, passando esta de 32% para 5%. Pelo contrario, verificou-se um aumento
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da percentagem de criancas que comecaram a exibir muitas dessas competéncias, a qual
passou de 30% para 65%. Tais evidéncias foram, sobretudo, provenientes das estratégias de
Aprendizagem Cooperativa utilizadas que, ao estimularam o uso de competéncias sociais,

favoreceram a sua consolidacao, sistematizacao e aperfeicoamento.
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Grafico 05 - Evolucao das competéncias sociais observadas em quatro atividades do PCI.

Em termos mais concretos, refletimos seguidamente, de modo sucinto, sobre algumas
das evolucdes mais significativas, no que respeita as competéncias sociais analisadas nas
diferentes atividades, de acordo com as nossas interpretacdes dos resultados obtidos, assim
como também tendo em conta o nosso papel de observadoras participantes nas atividades

desenvolvidas para o efeito.

- “Compreendeu o que era para fazer”

Notou-se mais dificuldades nas primeiras atividades, relativamente a esta competéncia,
pois o facto de se organizar as criancas de uma forma distinta & habitualmente utilizada pela
docente titular, levou a que os alunos se entusiasmassem e falassem ao mesmo tempo em
momentos inoportunos. Assim, foi sendo necessario estimular os alunos a prestarem atencao
aos adultos aquando da explicacdo de determinada tarefa e a concentrarem-se no seu discurso
para que pudessem realizar as tarefas com sucesso. Contudo, mesmo que fosse um pouco
complicado compreender o ambito das atividades, tivemos o cuidado de realizar varias vezes a
demonstracao/exemplificacdo das mesmas para se tornarem mais percetiveis a todas as
criancas. Paralelamente, as evolucdes que se verificaram neste sentido também tiveram muita
influéncia na melhoria das capacidades sociais das criancas ao nivel da comunicacao, do

respeito e da aceitacao que favoreceram o comprometimento com as tarefas propostas.
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- “Contribuiu com ideias”

Constatou-se ser uma competéncia em que os alunos se manifestaram de forma
relativamente constante e num nivel bastante satisfatorio, pois grande parte dos alunos
partilhava as suas ideias e opinides. Porém, esta competéncia revelou-se, simultaneamente, um
pouco inconstante na medida em que a participacdo dos alunos dependia também da
complexidade da propria tarefa e da identificacdo da crianca com a mesma. Por exemplo, se a
atividade abrangesse uma area de conteudo onde o aluno apresentava menos dificuldades, havia
mais tendéncia para se envolver e contribuir com ideias, caso contrario, muitas vezes limitava-se
a ouvir as do colega. Assim, havia algumas criancas que nem sempre o faziam e quando o
faziam ndo compartilhavam tanto quanto o desejavel. Ainda assim, essas mesmas criancas
foram-se integrando cada vez melhor nos grupos de trabalho e isso permitiu que se desinibissem

e se empenhassem em melhorar os seus comportamentos a esse nivel.

- "Ajudou os colegas que precisavam”

Esta foi uma das competéncias que demonstrou ter uma evolucdo mais lenta, pois os
alunos apresentavam dificuldades em conseguir estabelecer um espirito de ajuda e colaboracao,
sendo muito autocentrados e individualistas e pouco habituados a partilharem opiniées e a
tomarem decisdes conjuntamente. Todavia, mais na terceira atividade, notou-se uma forte
evolucao desta competéncia, nao so devido a apropriacdao das atividades grupais, mas,
sobretudo, ao carater de interdependéncia positiva das mesmas que levou os alunos a ajudarem
o0s colegas com mais dificuldades para que, no final, todos saissem beneficiados. Ainda assim,
apenas no “Jogo da Gldria”, talvez pela motivacdo causada pelas suas carateristicas, se
conseguiu verificar o facto de ndo haver nenhuma crianca que nao ajudasse os colegas, de uma

ou de outra forma.

- “Ouviu e respeifou as idefas dos colegas”

Verificou-se que, apesar de haver melhorias, a maioria dos alunos revelou dificuldades em
compreender 0 que os colegas sentiam e em aceitar a divergéncia de opinibes, pelo que 0s
dados recolhidos ndo traduzem mudancas muito significativas. Ndo podemos, contudo, ignorar
que se tratam de criancas com um egocentrismo ainda predominante, caracteristico da faixa
etaria que atravessam. Assim, mais do que pensar no aperfeicoamento desta competéncia de

forma isolada é crucial que a mesma seja relacionada e integrada com outras competéncias
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sociais que se estao a trabalhar simultaneamente. Para isso torna-se importante que se criem
sucessivas experiéncias de aprendizagem que permitam que as competéncias sociais se

manifestem e se desenvolvam de uma forma progressiva e consistente.

- “Esperou pela vez para falar”

Esta foi uma capacidade em que a turma apresentava especial dificuldade, nao s6 nas
tarefas escolares, mas também na grande maioria dos momentos do dia. Isto dificultava, por
vezes, a concretizacdo das tarefas, gerando instabilidade e inseguranca nos alunos, para além
de alterar o clima da sala de aula. Todavia, foram visiveis surpreendentes melhorias nas ultimas

atividades, advindas do fruto do trabalho constante por parte de todos os intervenientes.

- “Resolveu situacoes dificeis sem discutir”

Esta foi uma competéncia em que os alunos demonstraram grandes dificuldades nas
primeiras atividades, mas foram lentamente capazes de dialogarem e negociarem em situacdes
de discordia. De referir que, na primeira intervencao, esta capacidade era quase inexistente e, no
final da investigacdo, mais de metade da turma foi percebendo que o caminho para serem
bem-sucedidos nas atividades propostas, exigia uma boa capacidade de dialogo entre o grupo
para se evitar o surgimento de discordias. Um aspeto ainda aqui a salientar tem a ver com o
facto de muitos alunos recorrerem a votacdo como estratégia de resolucdo de situacdes de
discordia para que ndo houvesse discussdes. Esta foi uma estratégia utilizada por um grupo na
atividade “Escolha do titulo para o Conto redondo em familia” que sortiu efeitos positivos. Como
tal, a maioria dos elementos dos restantes grupos rapidamente se apropriaram desta estratégia

e utilizaram-na de forma oportuna e constante em situacdes de conflito.

- “Esteve interessado nas tarefas/atividades”

Desde o inicio até ao fim do desenvolvimento do PCI, esta foi a competéncia que melhores
resultados teve. Na primeira atividade foi onde se evidenciou menos interesse e motivacao das
criancas para a sua consecucdo, talvez porque se tratou apenas de um momento de
negociacao/discussao para se chegar a um consenso final, neste caso, a escolha de um titulo
para o “Conto redondo em familia”. Por conseguinte, as atividades que se sucederam
apresentaram um carater mais pratico e, em alguns casos, ludico. Pensamos, assim, que essa
mudanca estrutural das atividades, aliado ao facto de as criancas se adaptarem de forma

progressiva ao trabalho de grupo, levou a que as mesmas participassem de forma bastante
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interativa e animada nas tarefas/atividades propostas e consequentemente, se sentissem mais

interessadas.

— “Falou baixo para nio perturbar os outros grupos”

Esta foi uma das competéncias em que alguns dos alunos mais sentiu dificuldades em
cumprir, ja que se tratava de uma competéncia que nao revelava uniformidade em todos eles. O
facto de nem sempre ser respeitada, para além de alterar o clima da sala de aula, também
tornava o ambiente menos favoravel para a aprendizagem. Ainda assim, verificaram-se melhorias
de relevo, ndo so6 influenciadas pelas nossas sucessivas chamadas de atencdo, mas também por

aquelas que decorriam entre colegas que se sentiam perturbados com o excesso barulho.

2.2. No Sucesso Educativo

Depois de termos concluido, pela analise anterior, que a Aprendizagem Cooperativa
permitiu a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias sociais, falta-nos também refletir sobre
a sua influéncia ao nivel do sucesso académico. Comecamos por frisar que, a medida que os
alunos progrediam ao nivel dessas competéncias, também se tornavam mais eficientes nos
trabalhos propostos. Ora, a estimulacdo dos colegas em cada grupo ao longo das atividades
possibilitaram, por conseguinte, um aumento no rendimento educativo. Notou-se ainda que
consoante aumentava o grau de desafio das tarefas propostas, também aumentava a
cooperacao, na medida em que as criancas que precisavam da ajuda dos colegas desenvolviam
as suas competéncias linguisticas e sociais no seio do trabalho de grupo. Consequentemente,
envolviam-se e motivavam-se de forma organizada e sitematizada, originando resultados mais
positivos e consistentes a nivel académico.

Esta ultima evidéncia também foi fruto da influéncia da metodologia de PCI utilizada, que
possibilitou uma participacao mais ativa dos alunos na construcéo do seu saber, permitindo que
compreendessem o porqué de realizar as atividades e, consequentemente, melhorassem o seu
desempenho. Todavia, foi principalmente na parte final do estudo que os alunos, ao melhorarem
significativamente as suas atitudes sociais, também obtiveram resultados mais positivos ao nivel
do sucesso académico. De acordo com Freitas e Freitas (2003), a crianca pode ir desenvolvendo

uma

melhoria das aprendizagens na escola; melhoria das relacdes interpessoais; melhoria da
autoestima; melhoria das competéncias no pensamento critico; maior capacidade em
aceitar as perspectivas dos outros; maior motivacao intrinseca; maior nimero de atitudes
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positivas para com as disciplinas estudadas, a escola, os professores e 0s colegas; menos
problemas disciplinares, dado existirem mais tentativas de resolucdo dos problemas de
conflitos pessoais. (p. 21)

Tal como se observou ao longo desta investigacdo, o aumento de oportunidades de
interacdo e socializacao entre as criancas, proporcionadas através de varias estratégias da
metodologia de Aprendizagem Cooperativa, assumiu-se como um dos meios para a aquisicdo de
competéncias sociais e para o0 alcance do sucesso educativo pelos alunos. Estas conclusoes
vieram ao encontro da teoria de Vygotsky (1978, citado por Trindade, 2002) ao defender que a
aprendizagem esta diretamente relacionada com o desenvolvimento social e com a interacao
direta desta com os restantes colegas. O trabalho entre pares permite, assim, uma estimulacao
da chamada “zona de desenvolvimento proximal”, a qual pode ser entendida como “a diferenca
entre o nivel de desenvolvimento atual e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da resolucao de problemas com a orientacdo e a colaboracdo de adultos ou
companheiros mais capazes” (Vygotsky, 1978, citado por Trindade, 2002, p.38).

Os grupos de Aprendizagem Cooperativa ndo sé permitiram que 0s mesmos construissem
e desenvolvessem as suas competéncias sociais em grupo de modo saudavel, como também
facultaram toda uma aprendizagem de conceitos escolares com base na cooperacdo, na partilha
e na ajuda mutua. Foi, no fundo, trabalhar em conjunto para crescer tanto a nivel social, como
também a nivel intelectual.

Como ultima nota acrescentamos que a implementacdo deste projeto de investigacdo se
situou “apenas” como um reforco para inverter algumas situacdes menos proprias e
desfavoraveis, observadas na turma em questdo. Apesar de ndo ser possivel mudar tudo em
pouco tempo, dada a curta durabilidade deste estagio, a implementacédo deste PCI permitiu-nos
melhorar, junto dos alunos, algumas das suas caracteristicas menos favoraveis & assimilacdo
das aprendizagens e a aquisicao de novos conhecimentos. Com efeito, para que houvesse ainda
mais progressos neste sentido seria necessario a existéncia de uma intervencao pedagoégica que
continuasse a dar primazia a tarefas de carater cooperativo para que as criancas alcancassem

mais e melhores atitudes face aos colegas.
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CAPITULO VI:

CONSIDERACOES FINAIS



Apresentacao

Neste ultimo Capitulo sdo expostas algumas consideracdes finais acerca da realizacédo
desta investigacao, apresentando-se as dificuldades e as limitacdes sentidas, além do significado

desta experiéncia para o desenvolvimento pessoal e profissional.
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Consideragoes finais

Chegando ao final deste relatorio elaboramos algumas consideracdes finais sobre a
investigacao que efetuamos. Como vimos, na parte inicial deste percurso, caraterizavamos o
grupo de criancas como algo problematico ao nivel das relacoes interpessoais. Assim, foi nosso
proposito aprofundar a nossa bagagem tedrica ao nivel da Aprendizagem Cooperativa, a qual
funcionou como base e orientacao da nossa intervencao pedagégica. No final desta ultima, e
como ja esclarecido na analise das atividades desenvolvidas, depreendemos que o ambiente da
turma se foi aperfeicoando, sendo possivel concluir que a Aprendizagem Cooperativa, teve
influéncia significativa na promocao de competéncias sociais e no sucesso académico.

Pelo exposto, e nao descurando a faixa etaria da nossa amostra, o presente estudo foi ao
encontro de outras investigacoes ja realizadas, citadas em Lopes e Silva (2008), quando referem
que as criancas dos quatro aos seis anos de idade sdo capazes de cooperar efetivamente em
grupo por um objetivo comum, desenvolvendo individualmente competéncias sociais. Ainda
assim, quando se trata de um trabalho de investigacao, os resultados permitem normalmente
concluir por determinados factos, mas raramente essas conclusdes sao definitivas e universais,
pelo que isso inclui considerar que as mesmas podem nao se verificar da mesma forma noutro
contexto educacional.

No ambito deste percurso desafiamo-nos a implementar um PCl, pelo que um dos
objetivos deste estudo passava por “explorar os contributos do PCl na adequacao e construcao
do curriculo aos contextos educativos e aos propositos da aprendizagem escolar”. Como tal, ao
edificarmos este projeto fomo-nos apercebendo do potencial curricular e pedagogico desta
metodologia, visto que exige dos seus intervenientes uma investigacao constante sobre os temas
de estudo, assim como das formas de tornar as aprendizagens mais reais, concretas e
estimulantes. Colaborar com os alunos na construcdo do seu conhecimento, na resolucdo dos
seus problemas e nas decisdes do dia-a-dia, permite ajudar na aquisicao e desenvolvimento de
competéncias importantes do ponto de vista da aprendizagem escolar, pelo que, decididamente,
isso constitui um forte alicerce para o futuro, nas aprendizagens para os niveis de escolaridade
seguintes.

Ficou também a consciéncia de que a concecao e desenvolvimento de um PCI possibilita
aos profissionais de educacao adotarem uma perspetiva critica relativamente ao curriculo, para
se criar e dinamizar atividades articuladas e integradas que vao ao encontro das metas e

objetivos definidos para cada ano de escolaridade. Do mesmo modo, esta ferramenta curricular
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implica que haja, ainda, a preocupacao constante em envolver os interesses e as necessidades
das criancas.

A proposito da metodologia de PCI, comegamos por destacar como primeira dificuldade a
nossa adaptacao a mesma, uma vez que, embora estivéssemos conscientes da sua aplicacao
em termos tedricos, nao estavamos ainda muito seguras de como um projeto desta natureza se
iria desenvolver na pratica. Outra dificuldade sentida, prendeu-se com a gestdo do grupo em
momentos de maior agitacao ou de troca e debate de ideias, pois, como se percebeu, tratava-se
de um grupo de criancas com algumas caréncias ao nivel das regras de convivéncia
democratica. Dada a nossa pouca experiéncia neste campo, por vezes, a professora titular teve
de nos auxiliar no controlo dessas situacdes. Um outro constrangimento sentido revelou-se no
escasso periodo de tempo de intervencdo, que acabou por ndo sé dificultar um certo
aprofundamento da tematica do PCl em articulacdo com o curriculo, como também afetou o
numero de oportunidades para o desenvolvimento do trabalho cooperativo, que precisa de ser
desenvolvido com persisténcia e a seu tempo. Ainda sobre isto, deve-se esclarecer que as
avaliacdes de final de periodo eram realizadas pelo respetivo Agrupamento de Escolas, pelo que
dai sentissemos alguma pressao em conciliar 0 nosso trabalho com essas exigéncias, pois como
¢ de compreender havia uma imensa preocupacdo por parte da professora titular seguir
genericamente 0s manuais escolares, que estavam na base do desenvolvimento do curriculo e
dos processos de avaliacao, concertados ao nivel do Agrupamento.

Também ao nivel das dificuldades sentidas, admitimos que inicialmente foi um pouco
complicado comecar este projeto, pois ndo possuiamos conhecimentos metodologicos acerca da
investigacao-acao. Porém, com base na experiéncia que tivemos, consideramo-la como uma
estratégia importante de acdo e reflexdo que teve um impacto fortemente positivo no
desenvolvimento e aprofundamento da nossa postura curricular e pedagogica. De facto,
podemos considerar que em tao pouco tempo, fomos capazes de contribuir de forma muito

generosa para 0 nossos desenvolvimento profissional. Assim, segundo Montero (2005),

a formacao dos professores deve ter como objetivo contribuir para a continua
profissionalizacdo dos professores e professoras, entendendo-se como tal um melhor
desenvolvimento das suas capacidades para enfrentar as situacdes incertas, complexas,
singulares e conflituosas que caracterizam a sua pratica profissional e ajuda-los a enfrentar
as pressoes e desafios que lhe estao ligados. (p.139)

Por conseguinte, por muito que tenhamos observado este grupo de criancas, iremos,

certamente, deparar-nos, no futuro, com muitos outros grupos , onde serdo evidenciadas outras
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necessidades e irdo emergir outros problemas, outros desafios. Assim, pensamos que a PES I
nos deu as bases necessarias para que daqui em diante sejamos mais capazes de responder as
necessidades determinadas para o desenvolvimento por uma educacao de qualidade,
contemplando uma andlise critica da diversidade de situacdes que poderdo ocorrer, a fim de
tentarmos encontrar as melhores metodologias a utilizar em cada caso especifico.

Como defende Arends (1995), acreditamos que “o ensino pode proporcionar uma 6tima e
gratificante carreira a todos aqueles que sejam capazes de responder aos desafios intelectuais e
sociais que coloca” (p.1). Aquilo que mais ambicionamos €&, por isso, estarmos aptas a
responder de forma positiva a esses reptos e a evoluir constantemente. Assim, depois desta
experiéncia, a nossa expetativa e vontade de poder trabalhar nesta area profissional, ligada a
Educacao, é ainda, se assim o podemos dizer, muito maior.

Enquanto futuras profissionais em educacao, temos ainda a referir que esta experiéncia
comprovou ser um processo de aprendizagem indispensavel a um profissional que deseja
enfrentar os desafios de uma carreira desafiante e exigente, pois a partir do mesmo assimilamos
a teoria e a pratica, interiorizamos as suas relacdes intrinsecas, aprendemos as particularidades
da profissdo, enfrentamos desafios, conhecemos realidades do dia-a-dia e tornamo-nos mais
conscientes e conhecedoras. Durante todo este percurso lutamos, desafiamo-nos e aprendemos
a nunca desistir, nem a ganhar ou a perder, mas sim a evoluir enquanto pessoas e, sobretudo,
enquanto profissionais. Para isso tomamos plena nocado de que nada no ensino se pode fazer
sem dedicacdo, planeamento, racionalidade, paciéncia, determinacdo e persisténcia. Como se
costuma dizer, sé quando o caminho chega ao fim é que nos apetece voltar ao inicio e, pela
maravilhosa experiéncia que tivemos, essa vontade é imensa. Acabamos esta etapa da nossa
vida com o coracdo cheio, mas tendo a plena consciéncia de que, como reflete Freire (1991),
“ninguém comeca a ser educador (...) numa certa terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce
educador ou é marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como

educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica” (p.58).
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Anexo 01: Tabela de observacao e autoavaliagdao das criangas

Observacao/Autoavaliacao das criancas

. G1 (N-4) G2 (N=3) G3 (N=3) G4 (N-4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Tiago, Afonso) (Tomas, Luis, Francisco) (Rita, Beatriz, Pedro) (Catia, Dinis, Lara, Tiago J.)
Sociais Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor melhor ser
melhor melhor

1. Compreendi o que era para
fazer

2. Contribui com as minhas
ideias

3. Ajudei os colegas que
precisavam

4. Ouvi e respeitei as ideias dos
colegas

5. Esperei pela minha vez para
falar

6. Resolvi situacdes dificeis sem
discutir

7. Estive interessado nas
tarefas/atividades

8. Falei baixo para nao perturbar
0S outros grupos
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Anexo 02: Tabela com os dados recolhidos pela observac¢ao das criangas na escolha do titulo para o “Conto redondo em familia”

Observacao das criancas

L G1 (N-2) G2 (N-3) G3 (N-3) G4 (N-4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Tiago, Afonso) (Tomés, Luis, Francisco) (Rita, Beatriz, Pedro) (Catia, Dinis, Lara, Tiago J.)
Sociais Sim Podia Néao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Néo Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreendeu o que era para 4 1 2 1 7 2 2 6 4 4
fazer
2. Contribuiu com ideias 2 2 2 1 2 1 4 8 2 4
3. Ajudou os colegas que 2 2 3 3 4 2 9 3
precisavam
4. Ouviu e respeitou as ideias 3 1 3 3 2 2 6 3 5
dos colegas
5. Esperou pela vez para falar 4 1 2 3 2 2 3 7 4
6. Resolveu situacdes dificeis 4 1 2 3 4 0 8 6
sem discutir
7. Esteve interessado nas 2 2 3 1 1 1 ) 2 5 5 4
tarefas/atividades
8. Falou baixo para nao perturbar 4 3 3 1 3 5 6
0S outros grupos 3
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Anexo 03: Tabela com os dados recolhidos pela autoavaliagao das criangas na escolha do titulo para o “Conto redondo em familia”

Autoavaliacao das criancas

. G1 (N-4) G2 (N=3) G3 (N=3) G4 (N-4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Tiago, Afonso) (Tomas, Luis, Francisco) (Rita, Beatriz, Pedro) (Catia, Dinis, Lara, Tiago J.)
Sociais Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreendi o que era para 4 2 1 3 4 13 1 0
fazer
2. Contribui com as minhas 4 3 3 4 14 0 0
ideias
3. Ajudei os colegas que 4 3 3 4 11 0 3
precisavam
4. Ouvi e respeitei as ideias dos 4 3 3 4 11 0 3
colegas
5. Esperei pela minha vez para 4 3 3 4 11 0 3
falar
6. Resolvi situacdes dificeis sem 4 1 2 3 4 7 5 2
discutir
7. Estive interessado nas 4 2 1 3 4 11 2 1
tarefas/atividades
8. Falei baixo para nao perturbar 4 3 3 4 11 3 0
0S outros grupos
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Anexo 04: Correio eletronico enviado pelo “suposto” astronauta

@Novo Responder |v Eliminar Arquivar Lixo [V sss

Professora Andreia e professora Diana ¥ x

Ola professora Andreia e professora Diana!

Espero que esteja tudo bem convosco ai na Terra. Ja passou algum tempo. desde
que estive com Vocés, mas 0 pouco tempo que tive quando regressei do espaco s0 restou
para matar saudades da minha familia! Fui novamente chamado de urgéncia a NASA para
fazer novas descobertas no espago. tenho investigado muito... Como ja vos expliquel. a
profissiio de astronauta € muito complicada e desafiante. tenho que andar sempre com um
fato proprio e um capacete quando estou fora da nave espacial. pois aqui no espaco nio ha
oxigénio e & muito, muito frio. Mas o mais divertido sabem o que &7 E niio haver a forca da
gravidade e. por isso. eu flutuo. a comida flutua e as bebidas também flutuam. tudo flutua!
Estou sempre a dar cambalhotas no ar e a brincar com as bolhas de leite ou de agua que
voam pela navel Sabem. também nfio posso tomar banho e quando quero tirar a sujidade
do meu corpo s0 posso utilizar panos hiumidos. .. Nem imaginam a confusio que &! Um dia

destes também tentei jogar futebol, mas € um bocadinho complicado. querem ver? Entrem

h.clicrbs.com.br:

neste link da internet (http: /esportes/copa-

2014/ noticia/2014/06/video-em-clima-de-copa-do-mundo-astronautas-jogam-futebol-na-

gravidade-zero-4524752. html). e tem la um video onde eu estou com os meus colegas a

fazé-lo. Espero que gostem e se divirtam!

Mas deixando de falar de mim. quero que me contem novidades de como estd a
correr o vosso trabalho com a turma do 1.° ano. na escola de Barco! O meu filho, o Miguel.
também frequenta o 1.° ano e a professora dele fez um jogo muito interessante. Lembrei-
me logo que era um jogo muito engracado que vocés poderiam utilizar com as vossas

criancas. O jogo chama-se “Mostra o que sabes™ e é feito da seguinte forma:

Formar grupos de 4 elementos e numera-los de 1 a 4:

2. Selecionar. um numero ao acaso (de 1 a 4) para ser o lider do grupo (o lider mudara

consoante as atividades);

3. Dustribuir pelas mesas wm montinho de cartdes com perguntas. exercicios ou tarefas

que serdo colocados no centro da mesa, com a face escrita voltada para baixo;

117

4. O primeiro lider do grupo selecionado pelo professor vira um cartio que sera lido

para todos 05 grupos:

5. Sem falarem uns com os outros, cada aluno tenta resolver/responder a questio na

folha de respostas fornecida:

6. A medida que vio terminando, os alunos viram para baixo a folha de repostas para

indicarem que ja terminaram;

7. Quando todos terminarem, verificam as respostas e se a resposta de todos for 1gual.
cumprimentam-se com wm hid. case contrario. discutem como chegaram a resposta de

forma a obter-se um consenso sobre a resposta cotreta:

8. O primeiro lider do grupo selecionado pelo professor vai ao quadro escrever a
resposta € os restantes grupos confirmam e corrgem a resposta de acordo com o que

também fizeram. Caso a resposta esteja correta, esse grupo ganha um ponto:
9. O jogo termina quando os cartdes também terminarem.

Espero que este jogo seja muito util e que o utilizem nas vossas aulas. Fico. portanto,
a espera duma resposta de vossa parte, pois ja se faz tarde e vou ter de me despedir.

Quando voltar para o nosso planeta vou visitar-vos.

Um grande beijinho, cheio de muitas saudades,

Astronauta Paule Silva.






Anexo 05: Cartdes para o jogo “Mostra o que sabes”

Escreva a palavra
moeda.

Desenha e diz o nome
das fases da lua.

Desenha e diz a fase
da lua que é parecida
com uma figura
geomeétrica.

Escreve a palavra
ledo.

Escreve uma palavra
que contenha o ditongo
do.

Completa a palavra
com as letras que
faltam:

P L T O

Decompde, de todas as
formas possiveis, o
nimero 4.

Escreve o nome do
astronauta que enviou
0 g-mail as
professoras.

Desenha e diz 0 nome
da figura geométrica
que apresenta apenas

linhas curvas.

Escreve a palavra
Camila.

Se ao numero seis
adicionarmos dois,
com quantos ficamos?

Escreve a palavra

pido “dejogo™ e pedo
de “andarnama” e
explica a diferenca.

Completa a afirmagio,
usando os sinais de ==
ou =: 2+1 4

Completa a afirmacio,
usando os sinais de <>
ou=:3 5-2

&

Completa a afirmagio,
usando os sinais de <>
ou=:6 2

Escreve os numeros
até 6. por ordem
crescente.

Escreve os nimeros até
8. por ordem
decrescente.

Escreve a frase:Ea
tulipa.

Desenha e diz o nome
da figura geométrica
que tem os quatros
lados iguais.

Desenha e diz 0 nome
da figura geométrica
que tem apenas trés

lados.

Desenha e diz o nome
do sélido geométrico
cujas faces sio apenas
quadrados.

Na histéria “A que
sabe a lua? qual foi o
animal que tentou
chegar i lua depois da
raposa? Diz e escreve
o nome desse animal.

Escreve a palavra mie
e diz qual & o ditongo
presente nela.

Escreve a frase: O
leite & meu.
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Desenha um conjunto
com duas bananas e
outro conjunto com
mais trés macis que

bananas.

Que palavra se pode
formar com as
seguintes silabas: TA,
PE e TE? Escreve e
diz a palavra correta.

Se a0 nimero 3
subtrairmos trés, com
quantos ficamos?

Diz o nome do
primeiro homem a ir
alua e desenha o que

ele colocou na lua
quando chegou 1a.

Escreve a palavra mota
e divide-a por silabas.

Escreve a palavra
camelo.

Escreve a frase: Ela
picou o dedo.

Escreve a palavra
capela e divide-a por
silabas.

Desenha e diz o nome
das quatro figuras
geométricas que
conheces.

Desenha um conjunto
com um tridngulo e
outro conjunto com
mais dois quadrados

que tridngulos.

Escreve a palavra pote.

Escreve a frase: O
pato é da tia.

Desenha e diz qual é o
meio de transporte que
0 astronauta usa para se
deslocar até ao espago.

Escreve as palavras
cdo e mio.

Escreve a palavra pato.

Escreve a palavra
capa e divide-a por
silabas.







Anexo 06: Tabela com os dados recolhidos pela observagao das criangas no jogo “Mostra o que sabes”

Observacao das criancas

. G1 (N=3) G2 (N=4) G3 (N=4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Afonso) (Tiago, Beatriz, Pedro, Francisco) (Catia, Dinis, Tiago J., Tomas)
Sociais Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreenfdi 0 que era para 1 2 1 3 4 6 5 0
azer
2. Contribui com as minhas 1
ideias 1 2 1 2 1 2 2 4 6
3. Ajudei 0§ colegas que 1 2 1 1 2 1 3 3 6 2
precisavam
4. Ouvi e respeitei as ideias dos
colegas
5. Esperei pela minha vez para
falar 3 4 2 2 2 7 2
6. Resolvi situagdes dificeis sem 1 2 5 2 1 3 0 4 7
discutir
7. Estive interessado nas
tarefas/atividades 3 2 2 4 7 4 0
8. Falei baixo para ndo perturbar 3 1 7
0s outros grupos 1 1 1 4 2 2
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Anexo 07: Tabela com os dados recolhidos pela autoavaliagao das criangas no jogo “Mostra o que sabes”

Autoavaliacao das criancas

. G1 (N=3) G2 (N=4) G3 (N=4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Afonso) (Tiago, Beatriz, Pedro, Francisco) (Catia, Dinis, Tiago J., Tomas)
Sociais Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreendi o que era para 2 1 1 3 2 2 5 6 0
fazer
2. Contr|bu.| cqm as minhas 5 1 ) 1 1 3 4 5 2
ideias 1
3. Ajudei os colegas que 2 4 5 2
precisavam 1 1 1 1 2 1 2
4. Ouvi e respeitei as ideias dos 4 10 0
colegas 3 3 1 1
5. Esperei pela minha vez para 3
falar 3 4 1 6 5 0
6. Resolvi situacdes dificeis sem 2 1 8 2 1
discutir 3 2 3
7. Estive interessado nas 11 0 0
tarefas/atividades 3 4 4
8. Falei baixo para ndo perturbar 1 4 6 1
0s outros grupos 2 1 3 1 3
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Anexo 08: Ficha de trabalho «Procura e brinva com a letra

Data:

Ficha de trabalbo: «Frocurs € brinca com a8 letra “v g

1. Em pares, procurs em revistes jornsis & letras necessarias pars formares as

palavras ilustradas nas imagens. Depois pinta a5 imagens.

er
i
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“uy . n
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Anexo 09: Ficha de trabalho “Resolucao de problemas matematicos”

Fica de trabalho: “Problemas matematicos™

L. Uma grands visgem vai acomtecer ao expage ¢ S asironsntas irfls partir, mas =4
existem 1 forpeties. Comespes ajudi-les 2 zaber guantes astremsmias pedem ir
em cada forpetie? Nis e ezgoegaz qoe tem de Ir o mezme mimers de
aztremantas em cada foznetie.
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1 0 astromamts Panls vailevar penca romps ma précima visgem so expace. Fle vad
Jevar 3 pares de caloas: mmas sruin, wmas cistanhas e emiras verdes. Levard
tamb¢m uma camivels vermelha ¢ onira

r.'ilm_

Die quantas maneiras diferentes ze pederd vestir o autrenanra Panls com exta

-

Toupa’

3. O astrensnts Panle qoer qoe o seo fospetio comtenha alrnmas cores szcollndas
per ele. Dezcobre come ficard o fozpetie, efeinands 2z operagies « pintands de
acerds com o revoltads Fnal|



4. Desenha quatro meteoritos, menos dois astronantas e mais um foruetio dogue
Astromantas.

5. Dentro deum foguetio estio 3 astronauntas, sentado cada um mumacadeira Seo
foguetio tem ¥ cadeiras, guantos lugares estio vazios?

6. O filko do astronauta Paulotem varios animat de estimacio: ? gatos, 1 cio e 3
periguitos. Certo dia, decidin contar as patas de todos o3 sens animais. QJuantas
patas comtou?
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Anexo 10: Tabela com os dados recolhidos pela observagdo das criangas na atividade “Resolu¢do de problemas matematicos”

Observacao das criancas
. G1 (N-4) G2 (N=4) G3 (N=4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Afonso, Luis) (Tiago, Beatriz, Pedro, Francisco) (Catia, Dinis, Tiago J., Tomas)
Sociais Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreendi o que era para
fazer 1 3 2 2 4 7 5 0
2. Contribui com as minhas
ideias 3 1 4 2 2 5 7 0
3. Ajudei os colegas que 4 4 2 2 6 6 0
precisavam
4. Quvi e respeitei as ideias dos 2 2 2 1 1 3 1 4 6 5
colegas
5. Esperei pela minha vez para 4 5 3
falar 2 2 1 3 2 2
6. Resolvi situacdes dificeis sem 2 2 1 3 1 8 3 4 5
discutir
7. Estive interessado nas 4 4 4 10 2 0
tarefas/atividades
8. Falei baixo para ndo perturbar
0S outfos : 2 2 1 3 2 2 4 ! /
grupos
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Anexo 11: Tabela com os dados recolhidos pela autoavaliagao das criangas na atividade “Resolu¢ao de problemas matematicos”

Autoavaliacao das criancas
o G1 (N-4 G2 (N=4) G3 (N-4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Afonso, Luis) (Tiago, Beatriz, Pedro, Francisco) (Catia, Dinis, Tiago J., Tomas)
Sociais Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreendi o que era para
fazer 1 3 4 4 5 7 0
2. Contribui com as minhas
ideias 5 L 3 2 2 / 5 0
3. Ajudei os colegas que 1 3 3 1 3 1 7 5 0
precisavam
4. Quvi e respeitei as ideias dos 4 2 2 4
colegas 6 2 4
5. Esperei pela minha vez para 4 6 2
falar 2 2 2 2 2 2
6. Resolvi situacoes dificeis sem 2 1 1 3 1 8 4 4 4
discutir 1
7. Estive interessado nas 4 4 4 12 0 0
tarefas/atividades
8. Falei baixo para ndo perturbar 2 1 8 5 5 2
0s outros grupos 2 2 2

131






’

Anexo 12: Modo de funcionamento do “Jogo da Gléria’

JOGO DA GLORIA

PARTICIPANTES/MATERIAIS

» 14 cnangas (divididas em quatro grupos);
¢ 2 onentadoras;

s Tabuleiro (no chio);

o Cartdesz das casas “misténo™;

¢ Cartdesz das casas “smile™;

¢ Cartbes das casas “espaciais’;

¢ | dado.

EEGEAS DO JOGO
» Cada grupo escolhewm peluche para ser o pedo do jogo, que estara na casa de

partida;

» Para ze darimicio comegao gapo que tiver o maior nimero no langamento do
dado;

» Cada grupe langa o dade uma vez, e avanga tantas casas quantas as que o
ninmero que saiu indicar;

¢ Cazo opedo pare muma casa espacial, terd de obedecer as regras que lhe estio
associadas, caso contrano volta 2 casa de partida;

® Sempre quenascasas espaciais” nido seresponder adequadamente as questdes
levantadas o pedo tera de recuarwma casa, caso contrano tera de avangar wma;

» Ganha o grupo que primeiro conseguir chegar a casa de chegada.
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Anexo 13: Cartdes para o “Jogo da Gldria”

“Cartoes Smile”

¥ g
Nesta casa o teu grupo ";i:\:

tem de dar um beijo a Casa 4

duas pessoas § escolha.

i)

MNesta casa o teu grupo LI
tem de dar um abrago a
uma pessoa 3 escolha.

Nesta casa o teu grupo FaY
temn de trocar de lugar

com o E?UPC Jue &3

em dltime = dar-lhe um Casa 17
his.
MNestz casa, o teu grupo e

tem de dar um beijo 3

SsquImo 3 um colega.

Nesz @sa o teu grupo
tem de dar um aperto de CES-H 25
mic ac grupo queestaa
ganhar.
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“Cartoes Mistério”

Escolbe umg masi

cant:-3 parl oa

Ot ghips t=ig da dizar uma F\EI:EI'J!'EI oom
trés sllabas. Caso 3 tarela s=j3 bam-sucegica

Hmam.

Tzso 3 far=fz s=jz bem-sucedids cinoo 33
Zvangs | ca. cEeo contifto recoud T oo
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Como aparece o sol!

1) O sol vai para outros paises
e quando € de dia aparece

2) O sol nuna desaparece, 2
Terra € que gira em torno de
sl propria, els ue fazom

= T
ég
due consldamos verou Nac o

0

) |

Quandeo os astronautas saem
do planeta terra para ir ao
espaco deslocam-se em que
meio de transporte!

1)Carro

2 Avido

3) Nave espacial

A

A lua  apresenta  alguns
buracos que foram formados
pelo queda de:

1) Pedras

2) Meteoritos

2) Chuva

Quante tempo demora,
aproximadamente, a lua a
mudar de fase!

107 dias

2) 15 dias

3) 20 dias

Cartoes “Espaciais”

Qual foi o primeiro homem a
ir 3 lua?

1) Galileu Galilei
2)Neil Armstrong
3) Albert Einstein

estacOes do aho:
T)Movimento em toro do
SCH

"i;l ,\‘_‘l.z-\. i .:Jﬂ'tﬁ = 't.d-q-rw- d:’
20 VIO ."I"'.'n_ R q_"l".' L e \_;a‘

propria
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Anexo 14: Tabela com os dados recolhidos pela observag¢ao das criangas no“Jogo da Gldria”

Observacao das criancas

o G1 (N4 G2 (N=4) G3 (N-4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Afonso, Luis) (Tiago, Beatriz, Pedro, Francisco) (Rita, Lara, Dinis, Tomas)
Sociais Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreendi o que era para 1
fazer 3 3 1 4 10 2 0
2. Contribui com as minhas

2 2 2 2
ideias 3 1 7 5 0

3. Ajudei os colegas que 3 1 3 1 2 2
precisavam 8 4 0

4. Ouvi e respeitei as ideias dos 2 3 1 1
colegas 2 3 8 4 0

5. Esperei pela minha vez para

falar 3 1 2 2 2 2 7 5 0

6. Resolvi situacdes dificeis sem 2 1 1 3 1
discutir 1 2 1 7 3 2

7. Estive mterle.ssado nas 4 4 4
tarefas/atividades 12 0 0
8. Falei baixo para ndo perturbar 1

0s outros grupos 2 1 3 1 1 2 1 3 6 3
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Anexo 15: Tabela com os dados recolhidos pela autoavaliagao das criangas no “Jogo da Gléria”
Autoavaliacao das criancas
. G1 (N=2) G2 (N=4) G3 (N=4) TOTAL
Competéncias (Bruno, Lucas, Afonso, Luis) (Tiago, Beatriz, Pedro, Francisco) (Rita, Lara, Dinis, Tomas)
Cooperativas Sim Podia Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia ser Nao Sim Podia Nao
ser melhor melhor ser
melhor melhor
1. Compreendi o que era para 4
fazer 4 4 12 0 0
2. Contribui com as minhas
4 1 1
ideias 3 3 6 6 0
3. Ajudei os colegas que 4 2 2 3 1 9 3 0
precisavam
4. Ouvi e respeitei as ideias dos 2 2 2 2
colegas 2 2 6 6 0
5. Esperei pela minha vez para
falar 2 2 1 3 3 1 6 6 0
6. Resolvi situacdes dificeis sem 1 3 4 4 5 7 0
discutir
7. Estive interessado nas 4 4 4 12 0 0
tarefas/atividades
8. Falei baixo para ndo perturbar 3 9 0
0S outros grupos 2 2 4 1 3
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