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Cooperacao e Aprendizagem:
Os Ensinamentos de Uma Experiéncia...

ste médulo de formagao, elaborado pela Dr.2 Isabel Cochito e publica

do pelo nucleo do Secretariado Entreculturas presente no Alto Comis-
sariado para os Imigrantes e Minorias Etnicas, € um texto certamente ali-
cercado em sdlidas bases tedricas mas sobretudo resultante da experiéncia
da accdo dos mais de treze anos de vida daguele Secretariado, nos quais
sobressaem o tempo de preparacdo e de execucdo do Projecto de Educacéo
Intercultural (1993-1997) e os anos em que as licBes desse projecto foram
reflectidas, avaliadas e disseminadas, como de resto nele se previa

Em circunstancias por vezes dificeis e até de constrangimentos de véria
ordem, o grupo de colaboradores do Secretariado foi preparando materiais
de extrema utilidade, que finalmente agora podem sair dos papéis armaze-
nados em pastas ou das memorias dos computadores para serem divulga
dos junto dagueles, professores e formadores, que melhor podem utilizar
esses mesmos materiais. E sobretudo gracas & competéncia e a pertinacia
desse mesmo grupo, que tenho a honra de acompanhar ha mais de doze
anos, que todo este manancial foi elaborado e a ele manifesto a minha
admirag8o e gratiddo. A sua articulacéo com o ACIME tornou possivel esta
publicacdo e por isso felicito 0 Alto Comissario e 0 Alto Comissério adjunto
por a terem tornado possivel.

A educacdo, nunca é demais repeti-lo, ou € intercultural ou ndo é democréa-
tica. Mas também se pode acrescentar que a educacdo ou é consciente e
deliberadamente cooperativa ou ndo sera intercultural e, portanto, demo-
cratica. Importa também acentuar, como faz a autora, que a cooperagao
em pedagogia ndo é espontanea e facil. Espontéaneo e facil € um ensino
individualista e €elitista, unidireccional e reprodutivo, de que tantos parecem
ter saudades. A minha experiéncia como professor diz-me isso mesmo:
guanto menos se reflecte e planifica uma actividade pedagégica menos ela
€ participada e cooperativa, menos intercultural, formativa e democrética.
Menos forma cidaddos responsaveis e participantes.

Possam este médulo e os seus utilissimos anexos servir para todos nés
VENCcermos preconceitos e preguicas, afim de que a educacdo em Portugal
ainjaniveis de exceléncia alargados a todos 0s alunos das nossas escolas e
a todos que desgjam progredir nas suas competéncias e qualificagoes.

Pe. Miguel Ponces de Carvalho
Presidente do Secretariado Entreculturas
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Cooperacao e Aprendizagem

m boa hora se da a estampa este notavel trabalho de Isabel Cochito —
Cooperacdo e Aprendizagem — recheado de saber prético e acompa:
nhado de um notavel conjunto de materiais de apoio e de sugestdes.

Aprender, ir sempre aprendendo, € necessidade humana, na procura da
verdade e no acesso a um lugar Util na sociedade. Por outro lado, apren-
der a cooperar com 0s outros no préprio acto de aprender, € assumir a
nossa propria condicdo comunitaria, onde cada um ndo é sozinho, onde
Ser Humano é Ser-Com-o0s-Outros. Bastavam estas razfes para justificar
a oportunidade e utilidade deste trabalho. Mas ha mais... E que somos
hoje, em muitas partes do mundo e concretamente aqui, em Portugal,
confrontados com uma nova realidade que felizmente nos entra pela vida
dentro... a interculturalidade.

Novas origens, habitos, linguas, tradicdes, saberes: um universomais com-
plexo e até mais dificil, mas inegavelmente mais variado e maisrico.

Como lidar com esta nova inquestionavel realidade? As respostas sdo ne-
cessariamente mdltiplas e até sucessivas, nos diversos palcos e arenas da
vida. Mas nenhuma of erece tanta riqueza e tanto potencial de futuro como
a escola, esse micro-cosmos matriz de um novo mundo.

Aprender, aprender com 0s outros, valorizar a diversidade, interagir,
paracima, parao lado, parabaixo, fazer desmoronar precoceitos e ideias
comuns.

Tudo isto € conveniente, € mesmo necessario, no esforco quotidiano e
discreto, nunca acabado, de ir construindo uma nova humanidade mais

diversa, mais una, mais humana

E aqui que esta obra, precioso instrumento de trabalho, se situa. Parabéns!

Pe. Anténio Vaz Pinto
Alto Comissério paraalmigracéo e Minorias Etnicas
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A o longo de uma histéria de quase nove séculos, 0s portugueses
sempre souberam manter um contacto estreito com o mundo e um
espirito aberto as trocas demogréficas, econémicas, sociais e culturais.
Mais do que uma tradicdo, esta € uma caracteristica fundamental de um
povo que soube partir — e parte ainda— para os quatro cantos do mundo,
mas também soube sempre acolher os que chegaram.

Portugal, pais de emigrantes e pais de imigrantres, € hoje uma socieda-
de multicultural que, como bem se destaca nesta publicagéo “ Coopera-
¢ao e Aprendizagem”, deve ser também um pais intercultural. Isto signi-
fica que o processo de integracéo dos imigrantes e das minorias étnicas
na sociedade de acol himento depende de dois movimentos distintos e de
duas vontades singulares: as do povo que acolhe, e a dos cidaddos que
chegam. Sem a perfeita compreensédo deste processo de duas vias esta-
remos sempre a escamotear uma parte darealidade. Por isso, é de funda-
mental importancia para o Governo que, a par do trabalho que tem sido
desenvolvido no acolhimento dos imigrantes, se trabalhe também com a
populagdo de acol himento no sentido de criar um espirito positivo sobre
este novo fendmeno e de cimentar a conviccdo de que todos temos a
ganhar com as novas trocas econoémicas, sociais e culturais da sociedade
portuguesa contemporanea.

N&o ha davida de que o ensino deve ser um referencial nesta aprendiza-
gem que todos fazemos diariamente e que nas escolas, locais onde a
diversidade existe sobretudo por parte dos destinatérios da educacdo —
0s alunos — assume especial importancia. Dai a utilidade e o alcance
pedagdgico desta publicacdo destinada, em primeiro lugar, aos professores
e educadores enquanto agentes decisivos no processo de aculturagdo.
Estou seguro de que, com esta obra, do Secretariado Entreculturas, damos
mais um passo na direc¢do de uma sociedade intercultural.

Feliciano Barreiras Duarte
Secretario de Estado Adjunto do Ministro da Presidéncia
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1. Introducao

A ética ndo pode ensinar-se comli¢Bes de moral. Deve formar-se
nas mentes a partir da consciéncia que o ser humano tem de ser
ao mesmo tempo individuo, parte de uma sociedade e parte de
uma espécie. Cada um de nés comporta em si esta tripla realida-
de. De igual modo, todo o desenvolvimento humano deve com-
preender o desenvolvimento conjunto das autonomias individu-
ais, das participacfes comunitarias e a consciéncia de pertencer
a espécie humana.

Edgar Morin, 2002

Conhecimento, Aprendizagem e Cooperacao

Um cientista isolado do mundo, rodeado de livros ou tubos de ensaio, a
beira da maior descoberta de sempre, pode ser umaimagem romantica mas
de ficgdo... ndo cientifica. E que, se é certo que o saber se enraiza na
experiénciado sujeito e, como tal, € sempre um acto individual, individuo e
experiéncia so se definem na complexidade da sua relagdo com o meio.
Todo o conhecimento € socialmente mediado: ndo ha desenvolvimento in-
dividual sem a‘intervencéo’ do meio, do Outro e dos instrumentos de me-
diacso social. E através destes instrumentos — nomeadamente 0s signos
de que se destacam as diferentes linguagens usadas na interaccéo e na
comunicacdo — que se toma consciéncia do ‘eu’ e o do ‘outro’, que se
tornam possiveis todos 0s processos mentais que nos distinguem enquanto
seres humanos. E assim que se geram novos tipos de comportamento e de
auto-regulagdo do conhecimento. Em suma, conhecimento, experiéncia e
interaccdo estdo intrinsecamente ligados, ndo existem independentemente,
constituem-se mutuamente.

A qualidade das interacgdes €, assim, fundamental para o desenvolvimento.
Hoje em dia, nem mesmo o cientista mais distraido deixara de reconhecer
gue 0 seu sucesso depende de toda uma equipa de trabalho. E se juntarmos
varios cientistas, de todo o mundo e de todas as areas do conhecimento?
Sera que o facto de serem atamente qualificados e de estarem juntos os
implica automaticamente enquanto grupo ou equipa? Sera que o produto
dos seus esforcos corresponde a soma dos talentos individuais? Sim e néo.
O facto de estarem juntos pode levar a grandes discussdes estéreis em que
cadaum quer provar a superioridade das suasteorias. Mas, se forem social-
mente competentes, entdo o0 seu trabalho ultrapassara certamente a soma
dos seus talentos.



Este médulo de formacéo parte destes pressupostos: desenvolvimento,
aprendizagem e conhecimento SA0 processos sociais e a cooperacao é
indispensavel a sua construcdo. Cooperar, no entanto, nao deriva
automaticamente da proximidade fisica. Implica igualdade e diferen-
¢a. SO pode haver cooperacdo quando pessoas curiosas, confiantes,
informadas e motivadas, capazes de reflectir, ouvir e participar, com
diferentes pontos de vista, diferentes experiéncias e vivéncias sao
reconhecidas como competentes na sua individualidade (pessoal, so-
cial e cultural). Quando, dadas as oportunidades e em clima de igual-
dade, se gera entre elas um conflito ‘positivo’ que provoca a desesta-
bilizacdo necessaria para uma evolucao cognitiva e atitudinal. L ogo,
cooperar € também condicdo sine qua non para a construcao de uma
sociedade democratica e plural.

A Aprendizagem Cooperativa
no Contexto Educativo Portugués

Assumida como um guia para a reformulacdo global dos programas em
vigor, no sentido da flexibilizacdo de curriculos e maior adequacéo aos
tempos e as realidades locais, foi lancada pelo Ministério de Educacéo,
em 2001, a publicagdo Curriculo Nacional do Ensino Basico — Compe-
téncias Essenciais. Na perspectiva da educacdo intercultural, este docu-
mento, ao introduzir a no¢do de competéncia como central e ao definir as
10 competéncias essenciais para o desenvolvimento do curriculo nacional
dos trés ciclos do ensino bésico, pode contribuir para uma visdo integra-
da do curriculo e assim induzir novas dindmicas. Define-se competéncia
como uma nog¢do ampla “que integra conhecimentos, capacidades e atitu-
des e que pode ser entendida como saber em accdo ou em uso.” (p.9),
sendo ‘cooperar com outros em tar efas e projectos comuns uma das
dez competéncias essenciais enunciadas. A colaboracéo entre professo-
res, logo o trabalho colegial, estd igualmente pressuposto neste docu-
mento uma vez que se preconiza que todos, agindo em convergéncia,
estejam habilitados a proporcionar aos alunos “um conjunto de modos de
operacionalizacdo transversal” da cooperacdo nas diferentes areas de co-
nhecimento, por forma a optimizar a sua aquisi¢céo por parte dos alunos.
Um documento que constitui um desafio as escolas e aos professores no
sentido de ganharem também estas novas competéncias de cooperagdo e
criarem alternativas a transmissdo de contelidos como motor (quase)
exclusivo de aprendizagens.

Esta orientagdo permite dar os primeiros passos numa forma diferente de
abordar os contetidos especificos: os objectivos de final de ciclo ndo se
situam apenas a nivel dos produtos — saber 0 qué — mas também a nivel



dos processos — como vou saber 0 qué. Permite que professores e alunos
se cologuem novas questdes ao planear conjuntamente actividades e pro-
jectos; permite eliminar planificagdes rigidas, por anos de escolaridade,
dirigidas ao ‘aluno médio’, aumentar significativamente a participacéo do
aluno, criar a necessidade de aprofundar formas de trabalho em colabora-
¢édo. Citando Perrenoud (2001), trata-se de “alterar a maneira de ensinar,
trabalhar por enigmas, debates, situactes-problema, pequenos projectos de
investigacdo, observacdo, experimentacdo, etc.” (p.50).

O facto de a cooperagdo ser explicitamente enunciada como uma compe-
ténciaa desenvolver — quer anivel geral quer anivel de cadaareadiscipli-
nar — traz, portanto, responsabilidades acrescidas ao professor. Em vez
de saltar etapas de aprendizagem e assumir a cooperagdo como ‘natura’, o
gue tem levado a que sgjam muitas vezes avaliadas atitudes sem terem sido
desenvolvidas, supde-se que os professores procurardo, conjuntamente,
implementar estratégias especificas e estabel ecer, na sala de aula e na esco-
la, o clima de trabalho adequado ao desenvolvimento deste conjunto de
competéncias.

Em suma, a énfase na organizacéo do curriculo por competéncias fa-
vorece a progressiva transformacdo de tempos e espacos na sala de
aula, na escola, na comunidade alargada, e a adopgéo sistemética de
estratégias de aprendizagem cooperativa uma vez que a cooper acao
surge como uma competéncia transversal fundamental, omnipresen-
te em todos os documentos definidores do curriculo nacional do ensi-
no basico.

A Construcdo de uma Escola Cooperativa

O sucesso dos métodos de aprendizagem cooperativa, parece razoavel as-
sumir, sera tanto maior quanto mais o funcionamento da sala de aula e da
escolaem gera se basearem na colaboracgo e a medida que se for gradual-
mente estabel ecendo uma cultura de escola que quebre o tradicional isola
mento do professor, com os ‘seus’ alunos. A cooperacdo entre alunos a
nivel da sala dificilmente se transforma em prética sistemética e reconheci-
da se ndo for suportada por um funcionamento democrético e participado
da escolg, isto é, se a organizacdo escolar e a actividade de professores,
alunos, funciondrios, pais e membros da comunidade néo assentar em rela-
¢Oes de cooperacao.

Sabemos, no entanto, que a cultura dominante de escola ndo se situa na
tradicdo da cooperacdo, da colegialidade, da discussdo franca e aberta e do
conflito positivo e que a cooperacdo, seja na sala de aula sgja a nivel de



escola, ndo é um processo facil que se aprende e usa de um dia para o
outro. Implica experimentar, ultrapassar barreiras, enfrentar criticas vagas
e incompreensdo. Implica persisténcia para ultrapassar a resisténcia a mu-
danca e aintroducdo de novas metodologias mais activas e responsabiliza-
doras, resisténcia essa muitas vezes protagonizada (ou mimetizada) pelos
proprios alunos, paraquem o refugio na previsibilidade da salade aula e do
manual escolar oferece uma falsa seguranca. Mas o desafio € transformar
uma escola atomizada em peguenos grupos, que dificilmente se articulam e
muitas vezes se definem por oposi¢ao mitua, numa escola em que profes-
sores, pais e alunos se sentam a uma mesma mesa e encontram formas de
colaborar no dia-a-dia

A actual estrutura organizacional da escola/agrupamento — da assembleia
de escola, aos conselhos de turma ou conselhos de docentes — pode reve-
lar-se positiva se for encarada de forma din@mica. A direcgo da escola—
executiva e pedagdgica — pode incentivar a criagdo de equipas cooperati-
vas de professores e de equipas mistas de trabalho que, de forma flexivel,
e seguindo €elas proprias metodologias de projecto e investigagao-accéo,
envolvam escola e comunidade.

E possivel construir uma escola em que a cooperagdo no se limita a
um conjunto de estratégias usadas por certos professores na ‘sua’
sala de aula. Uma escola que se concebe como exercicio de consciente
levantamento das possibilidades de actividade mental comunitéaria e
como meio de aquisicdo de conhecimento e capacidade. A escola que
Bruner (2000) descreve:

... a construcao de culturas escolares que operem como comuni-
dades mutuas de alunos, envolvidos conjuntamente na resolucéo
de problemas, na contribuicéo de todos para o processo de educa-
¢ao mutua.( ...) ndo sd um espaco de instrucdo, mas um foco de
identidade e de trabalho reciproco. ... Em tais culturas escolares
ser inatamente bom em algo implica, entre outras coisas, ajudar
0s outros a serem melhores nisso. (p.115)

A Construcdo de Comunidades de Pratica

Aprender ao longo da vida, e aprender com a vida, sdo lemas que tradu-
zem, nos dias de hoje, mais do que uma necessidade, uma evidéncia. O
conceito de literacia significa ndo s a existéncia de conhecimento mas
também a competéncia para aprender e quem ndo revelar essa apeténcia
para a aprendizagem e para uma permanente actualizacdo dificilmente se
mantera a par dos tempos.



Esta relagéio com o conhecimento implicando sd a consciénciada ‘incerte-
za e da‘temporalidade’ daguilo que se sabe, como a consciéncia daquilo
gue ndo se sabe e a capacidade de estabel ecer e regular percursos de apren-
dizagem. Estes percursos, como vimos, ndo sao sequer delinedveis sem a
compreensdo da dimensdo relaciona da aprendizagem e sem a participacéo
activa em grupos de aprendizagem em par (Carneiro, 2001b). Qualquer
gue sgja 0 contexto, a competéncia de cooperacéo é fundamental ao cres-
cimento quer das pessoas, quer das organizacOes.

Hoje em dia existem os meios que permitem, com maior facilidade, tornar
invisiveis os muros da escola, quebrar os seus limites organizacionais e
criar elos de ligacdo entre os diversos membros da comunidade escolar
alargada; estabelecer pontes, trocar experiéncias a nivel nacional ou trans-
nacional; formar redes que complementem e ultrapassem o funcionamento
institucional e tenham reflexos directos no funcionamento da escola, nas
préticas escolares e no nivel de satisfacdo atingido.

Hoje em dia existem os meios que permitem criar e sustentar comunidades
de prética — redes, informa mente organizadas (ou diferentemente organi-
zadas!), que radicam na existéncia de um manancial de conhecimento co-
mum. Nascem da vontade de participagdo, da necessidade sentida da parti-
Iha desse conhecimento e caminham no sentido da optimizag&o da pratica
(Lave & Wenger, 1991, Wenger, 1999, 2002)

As comunidades de prética poderdo juntar um nimero reduzido ou alarga
do de pessoas que partilham o mesmo local de trabalho ou, pelo contrario,
espal hadas pelas mais diversas localizacbes geogréficas. Pessoas ligadas a
uma mesma escola (professores e ndo sd) ou, pelo contrario, de diferentes
escolas do pais ou de diferentes paises. Discutem problemas comuns e as
formas encontradas para os resolver, encontram estratégias, projectos e
planos de intervencdo comuns e/ou adaptados aos diversos contextos.
Encontram-se informalmente muitas vezes (virtual ou presencialmente) o
gue potenciao sentimento de proximidade e de propdsito comum; produzem
mais conhecimento e aumentam o nivel de confianga naintervencéo do dia
a dia, uma vez minimizadas as dividas provocadas pelo isolamento e ao
mesmo tempo libertas dos constrangimentos impostos por procedimentos
burocréticos.

S30 comunidades informais, ou pelo menos ndo institucionais e ‘com hor-
ror’ & burocracia, mas ndo crescem ao acaso. E importante ‘tratar delas’,
manté-las vivas, nomeadamente através da existéncia de coordenacao/faci-
litacdo que assegura a continuagdo da actividade e o sentido da evolucéo da
comunidade. A coordenac&o garante o planeamento, organizacao e calenda-
rizacdo de contactos e iniciativas, € sensivel as melhores e mais eficazes



formas de registo do conhecimento construido que passam, por exemplo,
pela construcdo de bases de dados partilhadas ou pelas memérias de um
encontro. Coordenacdo é ainda sinénimo de lideranca partilhada, nomeada-
mente através da assuncdo, por diferentes pessoas, dos diversos papéis
gue compdem essa mesma lideranca.

As comunidades de prética assentam na cooperagdo e na partilha de conhe-
cimento. Entdo, por que ndo promover comunidades de prética de profes-
sores que, a nivel dos seus locais de trabaho, procuram implementar for-
mas de trabalho cooperativo a todos os nivels da organizagdo escolar? Par-
tindo do conhecimento acumulado sobre aprendizagem e cooperacéo, dan-
do visibilidade aos sucessos e discutindo as razdes dos insucessos das suas
préticas, aumentando o conhecimento através do registo e troca de experi-
éncias, procurando apoios junto de especialistas, consolidando relactes de
cooperagdo e aprendendo, pelo caminho, a conhecer 0 outro.

A emergéncia de comunidades de pratica no campo da aprendizagem
cooper ativa, ou no campo mais alargado da educacéo intercultural,
na area da educacdo ou em qualquer outra area profissional — da
saude a administracéo — pode constituir-se como um importante cam-
po de auto-formacéo e assim ser um contributo informado e activo
para dar respostas positivas aos desafios da multiculturalidade.

Organizacao do Modulo
Este médulo de formacdo esté dividido em 5 partes distintas:

— Cooperacdo e Aprendizagem
— MateriaisdeApoio

— Sugestdes paraa Salade Aula
— Oficina de Formacgéo

— Textos de Apoio

A primeira parte, que constitui o ‘coracdo’ do modulo, €, por sua vez,
composta por quatro capitulos, construidos com relativa autonomia, de
modo a permitir uma adaptacdo aos interesses, ritmos e necessidades
especificas do leitor. Na introdugdo situa-se 0 modulo no contexto das
actuais teorias da aprendizagem e do conhecimento e aponta-se para a
necessidade de construcéo de uma escola cooperativa e de comunidades
de prética. No capitulo 2 introduzem-se e definem-se os conceitos que
sustentam a importancia de um ensino-aprendizagem baseado na coope-
racdo, no contexto da educacdo intercultural. Nos capitulos 3 e 4 apre-
sentam-se as principais abordagens da aprendizagem cooperativa e de-



senvolvem-se 0s seus principios metodoldgicos e funcionais. O texto
orienta-se por questdes de ordem prética e do saber-fazer e tenta respon-
der a muitas das duvidas e problemas que acompanham a implementagdo
das préticas de cooperacéo na sala de aula/escola ou mesmo em outros
contextos profissionais. Cada capitulo é concluido com um conjunto de
questdes para reflexdo individual ou conjunta que pretendem facilitar a
revisdo e apropriacdo dos principais conceitos apresentados e motivar
novas questdes e novas pesquisas.

Na segunda parte deste médulo, incluem-se materiais de apoio que foram
sendo referenciados ao longo do médulo e que constituem instrumentos,
nalguns casos, imprescindiveis na aplicacdo e monitorizacéo do funciona
mento da sala de aula cooperativa.

Naterceira parte apresentam-se sugestdes de trabalho vérias, paraasalade
aula. S8o, na sua maioria actividades de ‘ aprender a cooperar’, que podem
ser usadas ou adaptadas a qualquer area de conhecimento. Realca-se, des-
deja, o facto de ametodol ogia de projecto — como meio por excelénciade
aprendizagem pela descoberta em autonomia, cooperacao e participacéo —
estar intrinsecamente associada as actividades de cooperagdo.

Na quarta parte apresenta-se uma proposta de oficina de formagdo (25
horas presenciais) dirigida a professores/formadores, ou outros profissio-
nais, que queiram utilizar este médulo na organizagéo de sessdes de for-
magdo sobre cooperacdo e aprendizagem cooperativa. Esta oficina tanto
pode ser aplicada directamente, ou, preferencialmente, ser usada como
ponto de partida para a criagdo de outras oficinas ou circulos de estudos
sobre cooperacéo.

Finalmente, na quinta parte incluem-se trés textos de apoio a oficina de
formacéo, sinteses das principais abordagens da aprendizagem coopera-
tiva, que podem apoiar aleitura deste médulo e/ou aeventual organizacéo
de sessdes/oficinas de formagao.

Este mddulo dirige-se directamente aos professores, uma vez que aborda
sobretudo a problemética escolar e a maioria das sugestdes de actividades
se aplicam ao contexto de sala de aula. O seu ambito €, no entanto, mais
lato: aeducacdo intercultural ndo se restringe a educacéo formal ou aescola
e quer a contextualizagdo tedrica quer os exemplos praticos podem ser
adaptados a outras situacdes de formagao, especialmente no campo daadmi-
nistracdo (central e local) ou da salde.
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Destina-se tanto a formadores, que poderdo encontrar neste médulo um
apoio para a construcdo dos cursos/sessdes que dinamizam, qualquer que
sgja 0 seu campo profissional, como a todos os professores em geral.
Neste caso todos aqueles que, individua e conjuntamente, quer no ambito
de sessbes de trabalho (conselhos inter/intra departamentais, conselhos de
turma, grupos de projecto, etc.), quer na sala de aula, fazem da escola e do
seudia-a-diaoloca privilegiado deformagéo. Aquelesque, em colaboracdo
com colegas, alunos, pais, procuram ser os ‘mestres da sua proépria for-
macao, transformar as suas préaticas e transformar a escola.

Procurou-se um estilo directo e uma abordagem prética sustentada na teo-
ria, de modo a permitir um ‘didlogo’ constante com o leitor e a dar resposta
a algumas das questdes com que todos os que estdo directa ou indirecta
mente ligados a educagdo frequentemente se confrontam. Mas, para dém
de apresentar pistas de trabalho e indicacbes préticas procurou-se igual-
mente incorporar referéncias tedricas e bibliogréficas que abram caminho
a pesquisa, questdes para reflexdo individual e colectiva e que fagam com
que o leitor ultrapasse o proprio texto e dialogue com ele. Fazer da coope-
racéo e da aprendizagem cooperativa uma actividade do dia-a-dia implica
ter interiorizado, ou pelo menos sentir-se atraido, pelos conceitos chave ja
sintetizados nesta introdugdo, que véo desde o reconhecimento das vanta-
gens da heterogeneidade e diversidade culturais a familiarizacdo com as
aprendizagens activas, de pesquisa e discussdo. Fazer da cooperacéo uma
constante do dia-a-dia € um desafio que vae a pena tentar.

Este modulo tera cumprido os seus objectivos se conseguir de algum modo
contribuir para que o leitor sinta vontade de questionar as suas préticas, se
conseguir de algum modo ‘tornar de novo estranho o que Ihe € demasiado
familiar’! Porque este € um principio base em educacéo.



2. Educacgao Intercultural

A questdo da diversidade cultural passou, em pouco mais de uma década,
de uma realidade oculta para tematica omnipresente. N&o é a multicultura-
lidade das sociedades que se constitui como novo factor, é a consciéncia
dessa multiculturalidade que é nova; as trocas comerciais e a coexisténcia
de pessoas de diferentes origens num mesmo espaco geografico foi uma
constante ao longo dos séculos, mas a escala e o ritmo da mobilidade au-
mentaram exponencialmente. A sociedade multicultural €, portanto, uma
realidade, um processo obviamente irreversivel, que sempre esteve presen-
te no desenvolvimento das sociedades.

Um olhar sobre as diferentes culturas e sociedades ao longo dos séculos
mostra como a abertura e a permeabilidade séo condic¢des indispensavels a
evolucdo, tal como a biodiversidade é indispensavel a continuagdo davida.
O que a consciéncia intercultural dos dias de hoje nos pode trazer é a
capacidade de aprender com os erros do passado e, em vez de transformar
amulticulturalidade em problema, reconhecer a sua enorme vantagem. Por
outras palavras, transformar uma sociedade multicultural numa sociedade
intercultural: em vez de um somat6rio ou justaposicdo de culturas que se
confrontam ou se ‘toleram’ num mMesSmMo espago, Viver o cruzamento de
culturas em transformagdo matua, numa sociedade de direitos reais e efec-
tivos — desde os direitos civicos e politicos aos direitos econémicos, so-
cias e culturais.

Uma sociedade em que aidentidade pessoal e social ndo passa pelalealdade
cegaaum grupo de pertenca, definido normalmente por oposi¢ao a alguém
ou alguma coisa, mas Sim por um processo de construcdo permanente, que
aceitaas diversas influéncias e se alicerca nas semel hangas, nas diferencas,
nas vontades conjugadas de construir uma sociedade mais justa e no senti-
do de pertenca comum a humanidade. Todos habitamos um espaco co-
mum, de que dependemos, onde ninguém tem mais direitos por ter chega-
do ‘antes'.

E neste contexto que se justifica a generalizaco da educacdo intercultural,
definida do seguinte modo por Fernand Ouellet (1991):

O conceito de educacdo intercultural designa toda a formagdo siste-
maética que visa desenvolver, quer nos grupos maioritarios, quer nos
minoritérios:

e melhor compreensdo das culturas nas sociedades modernas;

e maior capacidade de comunicar entre pessoas de culturas
diferentes;
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e atitudes mais adaptadas ao contexto da diversidade cultural, atra-
vés da compreensao dos mecanismos psico-sociais e dos facto-
res socio-politicos capazes de produzir racismo;

e maior capacidade de participar na interac¢éo social, criadora
de identidades e de sentido de pertenca comum a humanidade.
(p. 29-30)

Uma concepcdo de educacdo intercultural que ndo se aplica apenas ao contexto
de educagéo forma, nem a locais em que a heterogeneidade cultura parece
mais agparente. Na escola, na familia, no trabalho, no desporto, em quaquer
territorio, educacdo intercultura implica questionar e aprofundar o conheci-
mento, abandonar 0 ego/etnocentrismo e adoptar um novo paradigma — “o
outro como ponto de partida’ (Perotti, 1997). E sindnimo de ‘ descentramento’
do eu, capacidade de se olhar asi préprio e aos outros de mltiplos pontos de
vista, de diar adimensdo do ‘ conhecimento’ adimensdo relaciona, numafor-
ma de agir com informacdo que implica transformacéo, pessoa e socidl.

Ainda segundo Fernand Ouellet (2002), educagdo intercultura articula-se
necessariamente com educacdo para a cidadania e pode também definir-se
como obedecendo cumulativamente a cinco principios/preocupacoes.

e abertura a diversidade cultural

« igual dade de oportunidades e equidade

e coesdo social

e participacao critica na vida e deliberacdo democrética
e respeito pelavida no planeta.

Uma sociedade que impede que os seus membros — criancas e adultos —
possam desenvolver a0 maximo as suas capacidades em virtude do seu
meio ou cultura de origem, ou que Ihes nega plenos direitos de cidadania
em raz&o do seu local de nascimento, ndo é uma sociedade viavel: fixa-se
no passado e esguece 0 seu futuro.

No campo da pedagogia e da psicologia do desenvolvimento, a educagdo
intercultural alicergca-se na concepgdo construtivista do conhecimento e
reconhece a heranca devida a autores e investigadores como Vigotsky, Pia-
get e Bruner, entre outros. Entende-se aprendizagem como um processo
situado na participacdo social: a aprendizagem insere-se no contexto social,
cultural e politico e, em situacdo de ensino formal, como por exemplo na
escola, emerge das interaccdes entre alunos, e entre alunos e professores.
A qualidade dessas interaccles faz de facto a diferencal



Os cinco principios da aprendizagem sintetizados por Sonia Nieto (1999)
ilustram claramente a concepgdo de aprendizagem subjacente a educacdo
intercultural e que tem por consequéncia a opgdo pelas chamadas metodo-
logias activas. S&o esses principios. (i) a aprendizagem é construida acti-
vamente, (ii) emerge da experiéncia e constréi-se a partir dela, (iii) é so-
cialmente mediada, (iv) influenciada por factores culturais e (v) pelo
contexto em que ocorre.

Sao principios fundamentais que quase se tornaram lugares comuns; 0
aluno ndo é um recipiente mais ou menos oco que se enche de conheci-
mento, & medida que val consumindo as colheradas de saber que lhe vao
sendo ministradas. No entanto, o caminho entre um ensino baseado na
transmissdo e uma aprendizagem assente num processo orientado de des-
coberta mais préximo de um “itinerério de experiéncias transformadoras
do que [de] uma lista de contetidos’ (Wenger, 1999, p. 172) continua, na
prética, em grande medida por percorrer.

Considerar a aprendizagem como resultante da reflexdo e do dis-
curso e favorecer a pesquisa e o didlogo como opc¢des metodol dgicas
(Bruner, 2000, Freire, 1997) implica uma concepc¢ao de ensino mais
complexa, uma pratica lectiva muito menos ‘previsivel’, uma rela-
cao pedagdgica assente na colaboracéo e na valorizagdo do que o
outro sabe e é capaz de descobrir. Implica ainda (i) aceitar que o
conhecimento é bio-antropologica e socio-culturalmente determi-
nado, logo em constante mutacéo e longe de ser universal, e (ii)
uma pratica assente em relacfes de cooperacao em vez de relacdes
baseadas em ester edtipos mutuos que determinam papéis rigidos de
oposicao professor-aluno. Implica o caminho da construcao de uma
escola e de um professor intercultural.

A Escola Intercultural

Uma opcdo clara pela educagdo intercultural tem vérias implicagbes a
nivel da organizagdo escolar. Uma escola intercultural é o local em que
teoria e pratica se articulam na consecucéo de um projecto educativo
proprio, em que as dimensdes espacial, organizacional e relacional séo
vistas como interdependentes e em que se definem como prioritérios os
meios que favorecem o sucesso de todos os alunos (Ouellet, 2002). E
uma escola que concebe a aprendizagem enquanto situada na participa-
¢ao social e que, como tal, se insere na comunidade e é gerida de forma
democrética e participada. Opta por formas claras de oposi¢éo ao ra-
cismo e adiscriminacado porque reflecte sobre as desigual dades da socie-
dade em que se insere, em vez de as reflectir e reproduzir. Como tal,
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privilegia estratégias de autonomia e cooperacdo nas aprendizagens e
nas relagdes entre parceiros. Promove uma ‘pedagogia do conflito’,
conflito socio-cognitivo, no sentido em que tanto jovens como adultos
desenvolvem uma atitude de procuraintelectual constante (o saber como
desafio) e de ndo aceitacdo passiva das desigualdades. Uma escola que
ndo pretende ser uma miniatura ou uma réplica da sociedade que a cer-
ca, mas que faz parte da sociedade envolvente e como tal experimenta
0s mesmos conflitos, ao mesmo tempo que procura meios participados
de os resolver.

Uma escola que néo ‘protege’ as criangas e 0s jovens da sociedade
através do microcosmos artificial delimitado pelas quatro paredes da
sala de aula ou pelos muros que a envolvem, mas antes faz da relacéo
pedagdgica um problema dos proprios alunos, e ndo apenas do pro-
fessor (Galichet, 1998). Uma escola em que 0s jovens, em vez de re-
flectir as desigualdades, sob a forma de arrogancia ou de vitimizacéo,
reflectem e agem sobre elas. Jovens que ganham consciéncia das de-
sigualdades — bioldgicas e sociais: dainevitabilidade das primeiras e
do caracter construido das segundas. Que aprendem a, conjuntamen-
te, tirar partido da complementaridade entre pessoas intrinsecamente
diferentes e que se comprometem a contribuir para uma sociedade de
cidaddos iguais, em direitos e deveres.

Jovens que reconhecem as diferencas culturais e a forma como estas
implicam expectativas, atitudes e comportamentos diferentes mas que,
através de uma relagdo pedagogica que promove o contacto real e o
trabalho conjunto entre pares, se tornam portadores de um conheci-
mento profundo que ultrapassa a estereotipizacdo ou a folclorizagdo do
outro e evita relagdes de dependéncia, ‘caridade’ ou falsa colaboragéo.
Enfim, uma escola consciente das dificuldades em atingir este ideal mas
gue sabe o0 que quer e para onde vai. Uma escola com projecto, que se
auto-avalia de forma sistematica e consistente e procura melhorar as
suas praticas de forma continuada.

O Professor Intercultural

Perante os desafios da sociedade multicultural e a heterogeneidade
gue caracteriza a escola, o professor sem consciéncia intercultural tem,
frequentemente, tendéncia paranegar essa heterogenei dade e paratentar
homogeneizar. Imp&e comportamentos, que assume como universais
e ndo reconhece como culturalmente determinados e, por consequén-
cia, da origem a uma inevitavel resisténcia, activa ou passiva, por
parte do aluno. O professor monocultural (Stoer, 1993) vé a diferenca



ou diversidade cultural como um défice que € preciso compensar e a
heterogeneidade como um obstaculo, reconhece as diferencas cultu-
rais mas ndo as conhece, centra-se nas diferengcas e ndo nas seme-
Ihancas. Sem reflexdo, sem meios de aumentar o conhecimento sobre
a realidade que o rodeia, preso a estratégias ineficazes que néo lhe
permitem de forma realista e exequivel optimizar a comunicagao, 0
professor facilmente se esgotara em tentativas mais ou menos infruti-
feras de ‘gerir’ a sala de aula.

A escolamulticultural requer um outro tipo de atitude (Ouellet, 1991). Im-
plica da parte do professor disponibilidade para:

A nivel dos conceitos fundamentais:

e gprofundar conhecimentos sobre cultura, etnicidade e identidade no con-
texto da modernidade e da ‘ pés-modernidade’;

o explorar a génese e evolucdo do conceito de cidadania democrética;

e compreender a necessidade de ultrapassar o relativismo cultural;

e identificar os obstaculos as relactes interculturais: preconceito, discrimi-
nac&o, racismo;

e compreender a dindmica da exclusdo socia e da marginalizac&o, o ciclo
vicioso de culpabilizaggo-vitimizac&o e desocultar os obstaculos aigual-
dade de oportunidades.

A nivel da comunicacao/empatia:

e aprender a conhecer-se a si préprio, tomar consciéncia do proprio estilo
de comunicacdo e reconhecer 0s obstéculos a comunicagao intercultural;

e assegurar-se de que existe comunicagdo com o outro, reconhecendo que
falar a mesma lingua ndo &, por si, condicéo suficiente;

e ter consciéncia de como o outro pode percepcionar 0 N0SSO COMpOr-
tamento;

e dar atencdo e compreender os efeitos da comunicagdo néo verbal;

e desenvolver competéncias de bom comunicador — escolher a mensa-
gem em funcdo do interlocutor, apresentar a mensagem estruturada e
organizada, aprender a usar avoz e a entoacdo, estar atento ao impacto da
mensagem.

A nivel darelacéo pedagdgica:

e dar tempo para o estabelecimento da comunicagdo; respeitar o ritmo e o
estilo de aprendizagem do outro;

e manifestar e desenvolver nos seus aunos competéncias sociais através da
préticado dia adia: saber ouvir, saber participar, resolver conflitos, €etc;
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e construir um clima cooperativo de sala de aula, por oposi¢do aindividua
lista ou competitivo;

e gpreciar o trabalho e 0 esforgo do outro sabendo evitar que esse feedback
sgja interpretado como controlo e, logo, desencadeador de dependéncia;

e encorgjar o sentimento de auto-eficacia.

A nivel das préticas pedagdgicas:

e aumentar (porque é auténomo) o nivel de autonomia dos alunos, reco-
nhecendo-lhes iniciativa e responsabilidade, capacidade de reflectir e or-
ganizar a sua propria aprendizagem;

o estabelecer relacfes de cooperacao;

e incentivar a participacéo dos alunos;

e investigar e promover uma ‘cultura de investigacéo;

e auto-avaliar a sua acgao, incentivar praticas de auto-avaliacéo junto dos
alunos e criar as metodologias e instrumentos adequados para o fazer.

Tal como ndo existe escola perfeita também este ‘perfil’ ndo significa o
professor perfeito mas, apenas, o professor disposto a reflectir e a investi-
gar, simultaneamente insatisfeito e confiante, capaz de motivar e de se auto-
motivar.

Em resumo, educacdo intercultural ndo é incluir ‘outras culturas' nos
temas dos programas, nem celebrar as festas e as datas dos ‘ outros'; ndo
é fazer uma campanha de slogans sobre os direitos humanos, quantas
vezes baseadas ou reproduzindo um conhecimento estereotipado do ou-
tro; também ndo é uma forma de resolver ‘o0 problema dos alunos de
origens culturais diferentes’ e muito menos uma forma de os levar, sem
atrito, a comportarem-se como ‘noés’, a falarem como ‘nés'! Educacéo
intercultural ndo é ‘dar voz' a minorias como forma de atenuar ou adiar o
conflito enquanto ‘aprendem’ a integrar-se. Educag&o intercultural ndo €
considerar a diferenca como uma ‘falha’ que o proprio deve ter todo o
interesse em suprir... Falar em educacéo intercultural €, qualquer que seja
0 contexto, aprender e apreender a complexidade dos diferentes pontos
de vista em presenca, transformar e transformar-se com eles. Falar em
educacdo intercultural € participar, em plenaigual dade de oportunidades e
direitos, na construcdo de uma sociedade que assenta na diversidade.
Falar nas diferengas que nos unem em vez das diferencas que nos sepa-
ram. E anunciar, com Socrates: nd0 sou ateniense nem grego, sou um
cidaddo do mundo.®

(1) Para aprofundamento da temética ver o médulo de formagdo 1 ‘Educacéo Intercultural — guia do
facilitador’.



Questdes para reflexao

e Como define educacgo intercultural ?

e Em que medida a cooperacéo se afigura fundamental para o crescimento
pessoal e organizacional ?

e Em que ponto do continuum escola monocultural — escola intercultural
posicionaria a sua escola? Porqué?

o Que atitudes correspondem a ‘definicdo’ de professor intercultural ?
e Que atitudes correspondem a de um professor monocultural ?

e Em que ponto do continuum professor monocultural — professor inter-
cultural se colocaria?

e Japresenciou episodios/incidentes criticos que se possam interpretar como
reaccdo dos alunos a atitudes ‘monoculturais do professor? Relate-os e
discuta-os.

e Por que raz&o o facto de uma escola se limitar a comemorar ‘festas e
datas' pode ter efeitos contraproducentes e aumentar, em vez de reduzir,
0 preconceito relativamente ao ‘outro’ ?

e O que significana prética‘arelacéo pedagdgica passa a ser um problema
dos propriosaunos (péag. 14)? Relacione com aimportancia de trabal har
em grupos heterogéneos e a necessidade de reconhecer e evitar atitudes
intolerantes dos alunos perante os que consideram ‘menos aptos’, ou
simplesmente ‘diferentes’. (Cf seccdo 4.4 sobre tratamento de estatuto).

« Como pode contribuir paraaconstrucdo daescolaintercultural/cooperativa?
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3. Aprendizagem Cooperativa

A aprendizagem cooperativa é cons derada um dos instrumentos maisimpor-
tantes no combate a discriminagéo social e factor de motivagdo para a apren-
dizagem e para a melhoria do rendimento académico de todos os aunos. E
por isso uma estratégia eficaz quando se pretende promover a igualdade de
oportunidades e a dimensdo intercultural da educacéo. Podera também funci-
onar como modelo de aprendizagem da cidadania democrética e semente de
coesdo socid, umavez que‘ elege’ aheterogeneidade e o trabalho entre pares
como formas privilegiadas de reduzir esteredtipo e preconceito, ao proporci-
onar 0 conhecimento do outro, nas suas diferencas e semelhancas, na expe-
rimentacéo de um percurso e na constru¢do de um propdsito comum.

A extensainvestigacdo sobre aprendizagem cooperativa — que se tem de-
senvolvido desde os anos 70 e tem incidido sobre as vérias abordagens e
metodologias aplicadas em diversos contextos socioculturais (cf sec¢do
3.2.) — tem demonstrado largamente as vantagens de aprender em coope-
racdo. Resultados académicos mais elevados, maior compreensao dos
contetdos, competéncias sociais mais desenvolvidas, diminuicao do
esteredtipo e preconceito relativamente a diferenca, sdo algumas das
dimensdes em que a aprendizagem cooper ativa, usada de forma con-
sistente e continuada, serevelou superior a métodos de ensino e apren-
dizagem baseados na competicéo e/ou no trabalho individual.

A estrutura competitivo-individualista tende a acentuar as diferengas
pré-existentes entre os alunos. Além de ser potencial mente provocadora de
conflitualidade e de indisciplina, estabel ece as condicbes Optimas para que
um pequeno grupo de alunos protagonize a maior parte das interaccdes
enquanto que os outros dificilmente conseguem éxito e reconhecimento
académico. A aprendizagem cooper ativa tem-se afirmado como a for-
ma mais eficaz de diferenciacdo pedagdgica ndo discriminatoria, im-
prescindivel na sala de aula multilingue. Parte da importancia da inte-
raccao humana e ndo provoca a privacao de estimulos que &, provavel men-
te, e contraditoriamente, uma das causas do desenvolvimento mais lento da
crianca que a diferenciacdo pedagogica se propde combater mas, em nome
da qual, algumas préticas de exclusdo se disseminam. De facto, ao ‘prote-
ger’ acrianca da interaccdo do grupo, ao dar-lhe tarefas diferentes, simpli-
ficadas ou menos extensas, ao senté-la mais perto de si para ‘poder dar
mais apoio’ o professor estd a discriminar acrianga, aisol&la, aretirar-lhe
apossibilidade de ver estimulada a sua ‘ zona de desenvol vimento préoximo’
(cf seccdo 3.1), de ver a sua contribuicdo para o produto do grupo. Sem
mencionar o efeito devastador que tal estratégia pode ter anivel afectivo: o
gue pode sentir alguém que € publicamente rotulado de inferior por outra



pessoa que representa a autoridade e o saber? Essa € uma prética de exclu-
s80, que maistarde vai provavelmente ser adoptada pelo proprio e dar lugar
ao que Bourdieu (s.d.) chama o nosso habitus, aquilo que navida diariada
forma a nossa perspectiva das coisas.

A aprendizagem cooperativarepresenta, do ponto de vista.cognitivo umaoportu-
nidade de éxito porque favorece ou proporciona (Diaz-Aguado, 1996, p. 136):

o A aprendizagem observacional através dos modelos de aprendizagem
cognitiva e social que os colegas proporcionam;

» O conflito socio-cognitivo que estimula a interac¢do entre iguais e maior
motivacao;

e Maior quantidade de tempo de dedicacdo activa a actividade do que na
aulatradicional, o que implicamaior nivel de activaco e elaboragéo;

¢ Alargamento das fontes de informac&o e rapidez com que se obtém feed-
back sobre os préprios resultados;

¢ Atencdo individualizada, uma vez que o trabalho com um colega se situa
mais frequentemente na &rea de desenvolvimento préximo da crianga;

e Oportunidade de poder ensinar os colegas, 0 que favorece aassimilacéo e
areorganizacdo do aprendido de forma mais significativa.

O sucess0 da gprendizagem cooperativa, sobretudo em meios consderados he-
terogéneos, tem levado a que muitos professores pensem aprendizagem coope-
rativacomo sinénimo de educacdo interculturd. Mas, derta-se, se é verdade que
agprendizagem cooperativa conditui umaformamais justa, eficaz e motivadora
de organizar a sda de aulaisso néo significa que, O por S, sga sUficiente para
capecitar paraaintervencdo socid e a cidadania democrética. Se selimitar aum
conjunto de técnicas, mais ou menos mecanizadas e gplicadas sem reflexéo so-
bre os contelidos e contextos educativos, a aprendizagem cooperativa tornar-se-
-Amasumaroting, ficaz é certo, mas despida do seu propdsito fundamentd. A
gprendizagem cooperativa b faz sentido se for acompanhada por um questiona
mento constante, por uma monitorizagdo de resultados face as findidades, sefor
suportada por um ambiente de cooperagéo e solidariedade. Em suma, se edtiver
enquadrada pel os principios da educagdo intercultura.

3.1. Fundamentos da aprendizagem em cooperacao

Apresenta-se nesta sec¢do uma breve resenha de algumas das principais
teorias da aprendizagem que fundamentam a importancia da cooperacéo.
Referem-se, em primeiro lugar, duas abordagens de natureza filosofica
(Dewey, Freire), para passar a0 campo da psicologia (Vigostky, Bruner,
Rogers, Lave e Wenger e Bandura) e terminar com uma breve referéncia a
Freinet, justificada pelo papel central da cooperacdo no modelo de escola
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gue este autor preconizava e pela influéncia que representa na actualidade
através do Movimento de Escola Moderna. As diferentes teorias enuncia-
das complementam-se e é nessa complementaridade e nas formas como se
relacionam que devem ser pensadas e se tornam Uteis para a ‘ capacitacao’
do professor.

A necessidade de ingtituir a cooperacdo como eixo fundamental no proces-
so educativo ndo € uma inovacdo em educacdo. Ja em 1899, John Dewey
(1859-1952) demonstrava como a vida escolar se deveria organizar tendo
em vista“ o desenvolvimento de um espirito de cooperacdo social e devida
comunitaria’ (Dewey, 2002, p. 25). A escola seriaum local onde a crianca
aprende por experiéncia directa, num ambiente propicio a aprendizagem,
onde reina “um espirito de livre comunicacdo, de troca de ideias, suges-
tBes, resultados de experiéncias anteriores bem ou mal sucedidas’ (p.25).
Dewey criticava uma falsa ideia de cooperacdo de um s sentido que es-
conde “uma forma de caridade que empobrece o destinatario” e opunha-se
a uma escola onde apenas se decoram licdes e em que, por consequéncia,
a “assisténcia mitua, em vez de ser a forma mais natural de cooperacéo e
associagdo, [se] torna um esforgo clandestino para aliviar o parceiro dos
deveres que o incumbem” (p. 25).

Paulo Freire faz uma critica ao que denomina o ‘ sistema bancario’ de edu-
cacdo em que tanto professor como aluno sdo reduzidos a dimensdo de
objecto. A educacdo bancariaminimizaou anulaacriatividade eacuriosida-
de do educando porque o recusa enquanto sujeito e o transforma em mero
consumidor: o professor ensina e 0s alunos sdo ensinados, 0 professor
sabe tudo, os alunos ndo sabem nada, os alunos agem em conformidade
com o que o professor exige, adaptam-se aos programas e a disciplina
imposta pelo professor.

Para Paulo Freire (1997), educar ndo tem a ver com transmissdo de co-
nhecimentos, implica antes criar condicles para 0 exercicio da curiosidade
do educando e permitir que ele se assuma também como produtor de saber
tanto mais que homens e mulheres sdo seres culturais, capazes de tomar
decisdes proprias, programados para aprender e ensinar e, logo, dotados
de uma curiosidade infinita que importa desenvolver. Toda a tentativa de
suprimir essa curiosidade ou inibir a capacidade de optar € uma forma de
violéncia. Como alternativa propde a educagdo dialdgica, o didogo, como
instrumento pedagdgico. O didlogo ndo é apenas uma tactica para levar ao
envolvimento dos alunos numa determinada tarefa, € um componente in-
dispensavel no processo de aprender e conhecer porque conhecer tem ca-
racter social e ndo meramente individual; ultrapassa a dimensdo psicol 6gi-
ca, umavez que experiéncia e identidade ndo sao dissociadas da problemé
tica do poder e da ac¢éo.



No campo dateoria e da investigacdo em psicologia do desenvolvimento,
as propostas de Vigotsky (1896-1934) sdo retomadas, a partir do fina dos
anos 70, e abrem caminho para novos desenvolvimentos. Para Vigotsky a
interaccao socia desempenha um papel fundamental na cognicéo: todas as
fungdes cognitivas superiores resultam da relagcdo entre individuos e sdo
socia e culturalmente mediadas. Um outro conceito com implicagoes di-
rectas na aprendizagem é o de ‘zona de desenvolvimento proximo’, ou
sgja, a capacidade de reconhecer formas para la da ‘dotacéo natural’ do
individuo, a capacidade de realizagdo do potencial. Por outras palavras,
existiraum periodo de tempo em que o potencia de desenvolvimento cog-
nitivo so serd plenamente realizado setiver lugar ainteraccéo social adequa-
da. Isto é, serdatingido um maior nivel de desenvolvimento se houver lugar
acooperacdo entre pares ou ao apoio de um adulto; a crianca desenvolve-se
a0 ser colocada numa situagdo que ndo esta tdo proxima do seu actual
estado de desenvolvimento que represente estagnacéo, nem téo distante
que represente um desafio inultrapassavel . O colega com quem trabalhaem
colaboragdo, que vai desafiando e com quem se vai questionando, ou o
adulto que vai guiando o percurso tém um papel fundamental no desenvol-
ver das suas capacidades.

Bruner (2000) defende quatro ideias de base sobre 0 modo como os alunos
aprendem. A primeiraéaideiade accao ou amente orientada paraos proble-
mas, centrada e selectiva, que se desenvolve através de decisdes e proces-
s0s heuristicos, de descoberta, aliada ao exercicio de um maior controlo
sobre a actividade mental, orientada para um produto. A segunda é arefle-
xao, fazer sentido, e ir além do que se aprendeu por meio do pensar sobre
0 seu proprio pensamento. A terceira é a colaboracdo, porque a mente
agenciadora ndo € apenas activa mas busca o didlogo e o discurso com
outras mentes activas e é através dos processos dial égico e discursivo que
se consegue conhecer 0 Outro e 0s seus pontos de vista. A quarta é a
cultura, o estilo de vida e de pensamento gque construimaos, negociamos e a
gue acabamos por chamar ‘realidade’, 0 nosso sistema de representacoes.
A aprendizagem humana é participativa, proactiva, comunitaria, colaborati-
va e mais votada a construgdo de significados do que a sua recepcao.

Um outro desenvolvimento, na linha de Vigotsky e Bruner, € a teoria da
‘aprendizagem situada’ desenvolvidapor Lave e Wenger (1991) cujosprin-
cipios fundamentais postulam gque conhecimento e contexto sao indissoci-
aveis e que a aprendizagem requer interaccdo socia e colaboracdo. Susten-
tam teoricamente a‘ causa’ da aprendizagem enquanto comunidade de pré-
tica (ver p. 7) que se constitui como uma forma de potenciar a troca e o
aumento do conhecimento. Uma forma de desenvolver o ‘pensar sobre o
pensar’, fundamental para a prética capacitadora da educacdo, aliadaarea
lizagdo participada e negociada de um produto comum.
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Figura 1

Um outro marco em psicologia é representado pela teoria da cognicéo soci-
al e da aprendizagem social de Bandura (1986). De acordo com este autor
a actividade humana é vista como o produto da interac¢do din@mica entre
factores de ordem pessoal, comportamental e ambiental. Por exemplo, a
forma como uma pessoa interpreta os efeitos do seu proprio comporta-
mento vai repercutir-se sobre os factores ambientais e pessoais que, por
suavez, véo influenciar e alterar 0 comportamento subsequente. Estainter-
relacdo ou reciprocidade de factores é representada na figura 1.

Comportamento

N\

Factores Pessoais < » Factores Ambientais
(cognitivos, afectivos, biologicos)

O individuo € visto como uma entidade proactiva e reflexiva capaz de se
auto-organizar e auto-regular e ndo como mero resultado de estimulos exte-
riores ou, pelo contrario, de impulsos interiores inconscientes ou incontrol &
vels. S8o as experiéncias significativas (experiéncias marcantes, ndo neces-
sariamente vividas) e 0s processos cognitivos, auto-reguladores e auto-refle-
Xivos na adaptacio & mudanca, que S30 centrais ao seu funcionamento. E
através da capacidade de auto-reflexdo que cada um da significado as suas
experiéncias, explora 0s seus proprios pensamentos e crengas, se auto-avalia
e, em funcéo disso, atera o seu modo de pensar e de agir. O individuo é
simultaneamente produto e produtor dos sistemas sociais e ambientais que o
envolvem, por outras palavras é influenciado pelo ambiente mas igual mente
capaz de agir sobre ele ede o modificar, defazer com que as coisas acontecam.

Um conceito central na teoria da cogni¢do social e com implicacdes directas
no dia-a-dia e nas relagdes interpessoai's, nomeadamente a nivel da escola, €
o de sentimento de auto-€eficacia, isto €, ‘0 julgamento que uma pessoa faz
da sua propria capacidade para organizar e executar determinada accéo’. O
gue cada um pensa, acredita e sente afecta 0 modo como se comporta e, a
Menos que a pessoa acredite que a sua acgdo pode produzir os resultados
esperados, elaterd pouco incentivo para agir ou persistir face aos obstacul os.

Importa realgar que, em qualquer contexto, e claramente em contexto esco-
lar, o sentimento de auto-eficacia € determinante, ou preditor, daformacomo
conhecimento e competéncias sfo adquiridos e, em Ultima andlise, da capaci-
dade de auto-regulacdo. Experiéncias continuadas de Sucesso ou insucesso,



comentarios em presenca da crianca sobre as suas capacidades ou maneira
deser, véoinfluir naformacomo elase avaliae em grande medida determinar
0 Seu comportamento, umavez que “o nivel de motivagao, o estado afectivo
e as acgOes se baseiam mai's no que as pessoas acreditam sobre si proprias do
gue no que é objectivamente verdade”. (Bandura, 1997, p. 2)

Em suma, é o caracter de reciprocidade entre os diversos factores determi-
nantes da vivéncia humana e o envolvimento proactivo do individuo no seu
préprio processo de desenvolvimento que permitem agir e adoptar estraté-
gias direccionadas para 0 aumento de competéncias sociais, para melhorar
0S processos cognitivos e emocionais, ou ainda alterar as condicdes de
vida e trabalho do individuo; no fundo, criar condicdes para que cada um
possa aumentar 0 seu sentimento de auto-eficacia. Na escola, por exemplo,
os professores podem procurar reforgar a confianga e as aprendizagens
dos alunos tendo a teoria da cogni¢do social como referéncia: estando
atentos e promovendo estados emocionais positivos, corrigindo sentimen-
tos de baixa auto-eficécia e habitos de pensamento deficientes (factores
pessoais), melhorando as préaticas auto-regulatorias dos seus alunos (fac-
tores comportamentais) e alterando os aspectos estruturais da escola e sala
de aula que contribuem para diminuir o sucesso (factores ambientais).

Umareferénciaateoriadaaprendizagem experiencial (Kolb & Kolb, 1975,
Rogers, 1969) parece especial mente pertinente no &mbito deste modulo de
formac&o, uma vez que o seu campo de aplicacdo se situa tanto a nivel da
aprendizagem de adultos como da sala de aula e se considera indissociavel
do crescimento pessoal e profissional. Segundo Rogers (1969) sb se aprende
verdadeiramente quando a aprendizagem se traduz em mudanca e cresci-
mento pessoal. Tal implica um ambiente propicio a aprendizagem em que
existe equilibrio entre as componentes emaocional e intelectual da aprendi-
zagem, e uma participagdo activa do sujeito no seu proprio processo de
aprendizagem: o aluno participa no processo educativo e tem algumaforma
de controlo sobre a sua natureza e direccdo. A aprendizagem desenvolve-se
através do confronto directo com problemas préticos, sociais e pessoais e
através de investigagdo sendo a auto-avaliagdo o principal modo de regula
¢a0 do processo. Esta auto-avaliacéo implica processos de metacognicéo e,
simultaneamente, partilha de pensamentos e de sentimentos, isto €, compe-
téncias cognitivas e sociais associadas.

E nesta linha que se compreende a vantagem em enunciar as competéncias
necessarias para a consecucao dos objectivos de aprendizagem. Evita o isola
mento de contelidos cientificos para um lado e atitudes para outro, induz uma
alteracdo no planeamento e préticas de salade aula, e quebraausud dicotomia
entre 0s campo cognitivo e afectivo-socia. O conceito de ‘ competéncia (p. 4)
induz formas de trabalho mais participativas, o desenvolvimento de projec-
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to, por exemplo, implicaaadesio do auno/formando, a sua participagéo activa
no planeamento, a concretizacdo ou producéo de algo que consideraimportan-
te. Por outro lado, a0 invés de limitar o trabalho ao campo (mais ou menos)
restrito de interesses iniciais do aluno, ao longo das diversas fases do projecto
a pessoa transformarse e incorpora Novos interesses e Novos conhecimentos.

Finalmente, e no campo da aplicagéo da teoria a construcdo de um modelo
de escola, justifica-se uma referéncia a Freinet (1896-1966) que propde
uma escola que respeita a autonomia do aluno, a sua curiosidade, 0 seu
desgjo de trabalhar, de ouvir e ser ouvido e que assenta numa relagdo de
confiangca mutua e de cooperacdo entre todos. Sdo varios 0s principios em
gue, para Freinet (1969), assenta a construcdo de uma nova escola. “A
crianca desenvolverda ao maximo a sua personalidade no seio da comunida-
de racional que ela serve e que a serve” (p. 18) e “a escola de amanha
centrar-se-a na crianga enquanto membro da comunidade’ (p. 19) s&o dois
destes principios que anunciam uma visao da escolaintegrada e interligada
com a comunidade e que deve ndo s preparar para a democracia mas
reger-se ela propria pelas leis e vivéncias democréticas, através da coope-
racéo, nomeadamente darealizaco de assembl eias em que todos participam.

O Movimento de Escola Moderna (MEM), surgido nos anos sessenta em
Portugal, herda de Freinet as suas raizes e principios e incorpora as teorias
e ainvestigacao pos-Piaget e pos-Vigotsky, assim como os desenvolvimen-
tos no campo da aprendizagem cooperativa. Através de um trabalho conti-
nuado o MEM tem assegurado mudancas significativas, nas préticas de
sala de aula, sobretudo no 1.° ciclo.

Importareflectir, nos dias de hoje, por que razéo a escola, s6 pontual mente
se pode reclamar desta ‘tradicdo’ em educacdo. Apesar da rapida evolucéo
para a chamada sociedade da informac&o, a escola parece fielmente aco-
modada a um modelo de sociedade industrial e de consumo de massas em
gue o conceito de cidadania e participacdo democrética se limita ao direito
de votar. Privilegia-se 0 ensino individualista e competitivo; o processo de
aprendizagem é encarado como um ‘mecanismo’ interno relativamente in-
dependente do meio social e cultural, determinado por estimulos que pode-
riam ser administrados em contexto ‘laboratoriad’, isto €, em sala de aula
isolada da comunidade e do mundo envolvente. Dai que se continue a com-
partimentar o conhecimento em doses mais ou menos distintas de maneira
a poderem ser mais facilmente administradas. Avaliam-se os resultados e
0s comportamentos em momentos determinados, catalogam-se as crian-
cas para a seguir se arrumarem por percursos pré-formatados.



Uma situagdo que regquer accdo de transformacdo simulténea em diversas
frentes, como ja foi por diversas vezes referido. A aposta no desenvolvi-
mento da colaborac&o entre os diversos actores — desde os professores
aos alunos e pais — enquanto aspecto central do projecto educativo assu-
mido pela escola pode revelar-se muito fecunda e proporcionar resultados
relativamente rapidos. Nao sb pode aumentar o sentimento de auto-eficacia
de alunos e professores e converter o isolamento da sala de aula, ou do
conselho de turma/ano, em accdo conjuntaa nivel do sistema escolar, como
melhorar substancialmente as aprendizagens. Citando Bruner (2000):

Se a escola é uma entrada na cultura, e ndo propriamente uma prepa-
racao paratal, entéo devemos reavaliar constantemente o que a escola
faz a concepcdo dos jovens estudantes sobre 0s seus proprios pode-
res (0 seu sentido de acgéo) e sobre as oportunidades sentidas de se
mostrarem capazes de enfrentar 0 mundo, tanto na escola, como fora
dela (a sua auto-estima). Em muitas culturas democréticas (...) torna
mo-nos t8o preocupados com os critérios formais de ‘ desempenho’ e
com as exigéncias burocréticas da educacdo enquanto ingtituicéo que
menosprezamos este lado pessoal da educacéo (p. 64).

Questdes para reflexao

e Como pode relacionar a ‘educacdo dialdgica proposta por Paulo Freire
com a nogdo anteriormente discutida de que urge fazer da relacdo peda
gdgica um ‘problema dos préprios alunos’ (p. 14)?

e E como pode relacionar esta proposta com a teoria e préticas da aprendi-
zagem experiencial ?

o Que outras implicacdes pode ter o conceito de ‘ zona de desenvolvimento
préximo’ de Vigotsky? Considera que o0 modo como organiza a sala de
aula, ou faz habitualmente o planeamento de actividades, tem em linha de
conta este conceito?

e Quais poderdo ser as implicagdes concretas, a nivel da sala de aula, do
conceito de auto-€ficacia? Pense numa das suas turmas. Quais 0s alunos
gue lhe parecem ter um sentimento de auto-eficacia mais elevado/menos
elevado? Procure saber porqué: percurso escolar, relagdes familiares,
competéncias sociais e estatuto entre os pares.

Como pode contribuir para melhorar o sentimento de auto-eficacia des-
ses aunos?

e Como pode o professor aumentar o conhecimento que tem dos alunos,
evitar eventuais ‘ideias feitas' e assim encontrar formas de actuacéo e
relacionamento mais adequadas?
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e Como aumentar o nivel de consciéncia da dimensfo discriminatéria que
certas préticas de sala de aula ndo reflectidas, e por vezes bandizadas,
podem ter? Por exemplo: falar sobre as capacidades do auno na presenca
deste, dar mais vezes a palavra a determinados aunos, ‘ esquecer’ 0 nome
de outros, etc.

e [No caso do 1.° ciclo] Simule, com os seus colegas, uma sala de aula de
4° ano em que alguns alunos, retidos no 3.° ano mas acompanhando a
turma, sdo sentados a parte, junto da mesa do professor e executam
tarefas‘ especiais . Procure entrar na pel e das personagens, imaginar como
se sentiria e comportaria nessa situacéo. Em que medida a aprendizagem
cooperativa pode ser uma resposta mais equitativa para fazer face a dife-
rentes ritmos de aprendizagem e de desenvolvimento cognitivo?

3.2. Modalidades de Aprendizagem Cooperativa

Nesta sec¢éo apresentam-se criticamente algumas das modalidades de apren-
dizagem cooperativa mais divulgadas e que tém sido, desde a suaimplemen-
tacdo a partir dos anos sessental/setenta objecto de extensa investigacéo.

Percursores da aprendizagem cooperativa que divulgam desde os anos ses-
senta, os irmaos Johnson (Johnson et al, 1984) tém publicado numerosas
obras sobre cooperagdo, desenvolvimento de competéncias sociais e reso-
lugdo de conflito. No modelo por eles criado, os aunos trabalham em pe-
guenos grupos heterogéneos em que se estabelece:

I nter dependéncia positiva — o sentimento do trabalho conjunto para um ob-
jectivo comum em que cada um Sse preocupa com a aprendizegem dos coleges,

Responsabilidade individual — cada elemento do grupo sente-se respon-
savel pela sua propria aprendizagem e pela dos colegas e contribui activa-
mente para 0 grupo;

Interaccéo face-a-face — oportunidade de interagir com os colegas de
modo a explicar, elaborar e relacionar contelidos;

Competéncias interpessoais — competéncias de comunicagdo, confian-
¢a, lideranca, decisdo e resolugdo de conflito;

Avaliacao/Reflexdo — balancos regulares e sisteméticos do funcionamento
do grupo e da progressdo nas aprendizagens.



Para todos os aspectos de gestéo de sala de aula, desde a criagdo de condi-
¢Oes para o estabelecimento do clima de cooperagéo ao papel do professor
e caracteristicas das actividades, os autores apresentam propostas préaticas
e fundamentadas. Juntamente com a Instrucdo Complexa, as propostas
avancadas por estes autores estédo na base das secgdes seguintes deste
maodulo pelo que ndo se procede a uma apresentacdo mais pormenorizada,
nesta fase.

O Programa de Instrucdo Complexa teve inicio na Universidade de Stan-
ford na California, resulta da investigacdo, na area da sociologia da educa-
¢éo, levada a cabo por Elizabeth Cohen e Rachel Lotan, e tem como finali-
dade assegurar a igualdade de oportunidades e 0 sucesso para todos os
alunos, na sala de aula heterogénea (Cohen, 1994, Cohen e Lotan, 1997,
www.stanford.edu/). A Instrucdo Complexa, uma forma muito estruturada
de aprendizagem cooperativa, tem trés componentes essenciais:

1. Competéncias multiplas — as actividades de grupo destinam-se ao
desenvolvimento de competéncias cognitivas de nivel superior e organi-
zam-se avoltade um conceito ou idela centrais (a grande questéo). S&o
abertas, implicam trabalho interdependente na resolugdo de problemas.
Requerem uma diversidade de competéncias cognitivas de modo a que
todos, independentemente da sua origem socio-cultural ou nivel de ren-
dimento académico, possam contribuir para a realizacdo da tarefa.

2. Estratégias de interaccao e comunicacao — os alunos tém prepara
¢ao especifica para usar as normas cooperativas e assumir diferentes
funcBes no grupo. O professor observa os grupos de maneira a propor-
cionar o devido feedback e a resolver problemas de estatuto que condu-
zam a participacdo desigual.

3. Tratamento de estatuto — para assegurar igualdade de oportunidades
0s professores aprendem a reconhecer e a ‘tratar’ problemas de estatu-
to. A énfase dada no tratamento de estatuto deriva da investigacdo em
sociologia de educagdo que demonstra que os alunos aprendem mais
quando trabalham e discutem ideias uns com os outros. Mas, como
alunos socialmente isolados, ou com menor estatuto académico junto
dos colegas, tém mais dificuldade em participar e em verem aceites as
suas ideias, a Instrucdo Complexa usa estratégias especificas para au-
mentar a percepcdo dos aunos sobre as suas proprias capacidades e
para os convencer de que todos podem contribuir intel ectualmente no
desenvolvimento de actividades que requerem muiltiplas competéncias.
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Um dos primeiros investigadores a debrugar-se sobre a problemética da
cooperacdo vs competicdo foi R.E. Slavin (anos 70). De acordo com
este autor, que procedeu a uma meta-andlise de 41 estudos de investiga-
¢cao em que se contrastavam diversas modalidades de aprendizagem
cooperativa com formas de organizagao tradicional baseadas no traba-
Iho individual e na competicdo, ndo ha qual quer vantagem, para as cri-
ancas com rendimento académico mais baixo, em serem incorporadas
em turmas ou grupos de nivel. Antes pelo contrario, a desvantagem
com gue se apresentam & partida as criancas oriundas de meios sécio-
economicos mais desfavorecidos agrava-se, uma vez que a homogenei-
dade do grupo representa uma diminuicdo de estimulos e de oportunida-
des de interaccéo.

Segundo Slavin (1983) o rendimento aumenta com a aprendizagem coope-
rativa se e quando existir uma recompensa pelo trabalho de grupo e, ao
mesmo tempo, se cada aluno for responsabilizado pela sua propria aprendi-
zagem. Em funcdo desta assercdo, Slavin propde dois procedimentos de
aprendizagem cooperativa, para utilizacgo em niveis elementares (1.° ou 2.°
ciclo): equipas cooperativas e jogos de torneio (TGT — Teams-Games —
Tournament) e equipas cooperativas e divisdes de rendimento (STAD —
Sudent Teams Achievement Division). No primeiro caso os alunos séo
distribuidos por grupos heterogéneos e a funcéo da equipa € assegurar
gue todos estéo preparados para o torneio, em que se vao colocar ques-
tBes sobre determinada ‘matéria . Nestes torneios cada aluno compete
com colegas considerados do mesmo nivel de rendimento, representando
a equipa que o ‘treinou’, isto €, a equipa heterogénea. As pontuagdes
obtidas por cada aluno somam-se as pontuagdes médias da sua equipa. A
composic¢do das equipas va variando em fungéo das mudangas que se
vao verificando nos niveis de rendimento. De realcar que o posiciona-
mento nas equipas é feito tendo como referéncia contelidos especificos e
nao constitui (ou ndo deve em caso algum constituir) um juizo, mais ou
menos globalizante.

A técnica de STAD é semelhante mas, em vez de torneios, cada aluno é
avaliado individualmente através de um teste. A pontuagdo da equipa
resulta da pontuacdo que é atribuida ao aluno, em funcéo da sua presta-
cao anterior. Por exemplo, aum aluno que tenha ‘ subido’ séo atribuidos
5 pontos, ao que mantém a mesma classificacéo 3, e ao aluno que ‘des-
ce apenas 1 ponto. Desta forma, cada equipa, se quiser ter bom resul-
tado, estar4 empenhada em ‘treinar’ o melhor possivel os seus mem-
bros e todos séo estimulados a melhorar, qualquer que seja 0 seu ponto
de partida.



Tanto no caso do TGT como do STAD os resultados das equipas séo obri-
gatoriamente divulgados, por exemplo, através de um cartaz em que todos
podem observar a evolugdo. Como se pode concluir, tanto num caso como
noutro o aluno é sempre avaliado em funcéo da sua propria evolucéo e nao
em relacdo ao conjunto da turma.

Podem hoje apontar-se trés ‘ problemas’ nestas modalidades que desacon-
selham asua utilizac8o: (i) apenas se adequam a situagdes de aprendizagem
de rotina/memorizac&o (por exemplo, ‘revisdes), (ii) ao ndo depender da
identificacdo de competéncias vérias tornam ébviaa‘ categorizagdo’ inicial
feita pelo professor (sempre passivel de falhar) e, apesar de preverem
mudancas nas equipas, arriscam-se a colar aos alunos rétulos de ‘mau’,
‘bom’ ‘médio’; (iii) assentam em recompensas externas e numa estrutura
competitiva, quando ndo hé razdes para crer que seja essa a melhor manei-
ra de motivar.

Stephen Kagan (1994) define seis conceitos-chave que norteiam a sala de
aula cooperativa: (i) formacdo de equipas, preferencialmente heterogé-
neas, de 4 elementos; (ii) organizagdo cooperativa da sala que facilite a
interaccdo entre os elementos dos grupos e rapidamente canalize a aten-
¢do para o professor quando este o requer; (iii) motivacdo para a coope-
racdo através de recompensas e, ocasionalmente, pontuacdo de grupo;
(iv) capacidade de cooperar, isto é, desenvolvimento de competéncias
sociais; (V) respeito pelos 4 principios basicos — interacgdo simultanea,
interdependéncia positiva, responsabilidadeindividual, participacdo igual,
e (vi) utilizag&o de estruturas.

No modelo desenvolvido por Kagan concebe-se a aula como o desenrolar
de um conjunto de estruturas treinadas intensivamente até se tornarem au-
tomatizadas. Assim, uma aula é composta por uma série de actividades,
gue por sua vez correspondem a uma sucessdo de estruturas, a que sdo
acrescentados os contelidos que o professor seleccionou, de modo a atin-
gir os objectivos que este igualmente estabel eceu. Supostamente estas es-
truturas tém incorporados os principios basicos acima enunciados pelo
gue, de acordo com o autor, podem ser aplicados facilmente mesmo pelos
professores que ndo os compreenderam ou tem dificuldade em criar outras
formas de os traduzir na prética(!).

Cinco dos conceitos-chave acima enunciados ndo diferem significativa-
mente das propostas de outros autores como Slavin e os Johnson. No
entanto, o facto de a sala de aula estar dependente de ‘estruturas’ leva a
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uma excessiva automatizacéo de comportamentos e secundariza factores
fundamentais ligados & metacognicéo e reflex@o. Ao reduzir a aprendiza-
gem cooperativa a uma sucessao de ‘técnicas’ dificilmente contribuiu para
a capacitacdo de alunos e professores. Inclui-se, apesar de tudo, uma lista-
gem e breve explicacdo de algumas das estruturas (Materiais de Apoio 1),
uma vez que podem ser (teis e servir de referéncia rgpida a agumas das
técnicas possiveis.

Desenvolvida por David e Roger Johnson a partir de meados dos anos 70,
a Polémica Construtiva (ou Polémica Académica) funda-se no pressuposto
de que o conflito intelectual € um dos mais importantes e eficazes motores
de aprendizagem. Trata-se de uma forma estruturada de debate indicada
para desenvolver o espirito critico, a capacidade de argumentacdo e o do-
minio de areas de conteldo especificas. De acordo com os autores, este
método, quando devidamente implementado, traduz-se em melhores resul-
tados escolares, maior capacidade de resolucéo de problemas e de tomada
de decisdo, aumento de criatividade, maior auto-estima e capacidade de
lidar com o stress e a adversidade. Os procedimentos especificos sdo des-
critos na secgdo 4.2. Actividades Cooperativas.

Este método (Sharan e Sharan, 1992) é especialmente indicado para
projectos de longa duragéo em que € indispensavel planear o trabalho a
longo prazo, dividir tarefas, responsabilidades e funcbes a exercer pelos
membros da equipa. Implica, portanto, competéncias sociais de base ja
desenvolvidas e é especialmente apropriado para actividades que exi-
gem competéncias cognitivas de nivel elevado, associadas a desenvol-
vimento do projecto.

Os alunos constituem equipas (entre dois a seis elementos) e vao assumir
o papel de investigadores, seguindo a metodologia de projecto e produ-
zindo o seu proprio conhecimento. Cada equipa escolhe o tema que quer
investigar e decide como distribuir o trabalho entre os seus membros,
desde a pesquisa ao relatério final. O professor tem um papel fundamen-
tal: apoia o planeamento, orienta a seleccéo de materiais e fontes de infor-
magdo a pesquisar, monitoriza o desenvolvimento do trabalho. Os resul-
tados sdo sempre apresentados a turma, ou a comunidade escolar, e a
avaliacdo é feita por professor e alunos. Ver seccdo 4.2. Actividades Co-
operativas e Materiais de Apoio 4.



Esta modalidade, desenvolvida por Aaronson (1978), ndo se distancia dos
principios fundamentais avancados pelos irm&os Johnson e caracteriza-se
por um conjunto de procedimentos especificos especialmente adequados
a0 desenvolvimento de competéncias cognitivas de nivel superior.

Estatécnicafoi usadapelaprimeiravez em 1971, nos Estados Unidos (Austin,
Texas), durante o periodo de luta pelos direitos civis, quando jovens brancos,
afro-americanos e hispanicos se encontraram pela primeira vez na mesma es-
cola. A desconfianca era mitua e os conflitos eclodiam frequentemente. Ao
discutir a questdo com os alunos, Aaronson chegou a conclusdo que o proble-
maeradimentado pelo tipo de estruturada sala de aula, com alunos atraba har
individua mente e acompetir entre s pelasmelhores notas. A solugéo encontra
dafoi estruturar o trabalho de forma colaborativa, em grupos de especiaistas.
Nestes grupos, o trabaho que cada auno realiza é indispensivel paraaconcre-
tizaco do produto final: tudo funcionacomo num puzze que o esta concluido
quando todas as pegas estéo perfeitamente encaixadas.

Numa primeira fase, os aunos sdo distribuidos por grupos heterogéneos e
os contelidos a estudar sdo divididos em tantas secgdes quantos os elemen-
tos do grupo. Numa segunda fase, cada aluno estuda e discute a sua parte
juntamente com os colegas dos outros grupos a quem foi distribuida a
mesma matéria, formando assim um grupo de especialistas. Posteriormen-
te cada aluno volta ao grupo de base e apresenta 0 que aprendeu aos seus
colegas de maneira a que fiquem reunidos os conhecimentos indispensa-
vels para a concretizacdo do trabal ho/projecto do grupo. Cada aluno tem de
aprender amatériapara‘s proprio’ e também de explicar aos seus colegas,
de forma clara, 0 que aprendeu, uma vez que todos vao ser avaliados, de
forma individual, sobre todos os contetidos estudados.

Para além da avaliacdo individua proposta por Aaronson, Slavin (1980)
propde ainda um sistema de avaliagdo do grupo em que se somam os resul-
tados dos testes individuais para obter a pontuacéo da equipa, introduzindo
assim o factor competicdo entre equipas.

Ao tornar o trabalho de cada um imprescindivel, cada pessoa torna-se tam-
bém essencial, o que faz o0 sucesso desta técnica em que os alunos apren-
dem muito uns com os outros, ndo sO as matérias em si, mas na forma de
expor e preparar materiais. Este principio de complementaridade pode ser
aplicado em desenvolvimento de projecto e/ou para apropriacdo de contel-
dos ou matérias especificas. O mesmo principio pode também ser aplicado
em exercicios/jogos especificos de treino cooperativo. Ver seccdo 4.2 Acti-
vidades Cooperativas para maior desenvolvimento.
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Quadro 1

Os irméos Johnson levaram a cabo uma meta-andlise dos diferentes mé-
todos de aprendizagem cooperativa, relativamente a diferentes dimen-
sBes, nomeadamente a nivel dos resultados académicos em comparacdo
com a estrutura de sala de aula competitiva e/ou individualista. Nessa
meta-andlise comparam-se igualmente as diferentes modalidades no que
diz respeito a 5 dimensdes: (i) facilidade com que o professor aprende o
método, (ii) facilidade de utilizac&o inicial nasalade aulg; (iii) facilidade
de utilizag8o alongo prazo, (iv) aplicabilidade aumavariedade de areas de
conhecimento e niveis de aprendizagem e (v) facilidade de adaptacéo a
diferentes condic¢des de utilizacdo. Seguidamente reproduz-se, adaptado,
0 quadro gue sintetiza os resultados relativos a estas dimensdes nas mo-
dalidades acima apresentadas. A escala usada € de 1 a5, em que 1=dificil,
3=médio e 5=f&cil.

Méodo  |Aprender| ; Voo ;fggg QIres | adaptabilidade| Total
?u‘;rt%';der 5 5 5 5 5 25
g‘fng‘;f;(aoa 5 5 3 3 3 19
TGT 3 3 1 2 2 1
STAD 2 2 1 2 2 9
Efggtelﬂ;svas 1 1 1 1 5 9
E%'f;;ﬁf‘iva 5 5 5 4 4 23
Lg"gfh%agéo 5 5 3 2 2 17
gggg;?;as 2 2 3 3 3 13

Adaptado de www.co-operation.org.

Os investigadores realcam ainda que quanto mais conceptua for a modali-
dade melhores resultados académicos se obtém, quando comparados com
aprendizagem competitiva.

Faz-se notar, no entanto, que o nimero de estudos analisados rel ativamente
as diferentes modalidades varia consideravel mente uma vez que, segundo



0s autores, sO sao habitualmente publicados os estudos cujas conclusdes
assinalam diferengas significativas. Estes resultados devem, portanto, ser
observados com algumas reservas. Optou-se pela sua apresentacdo porque
proporcionam uma sintese das diferentes modalidades e, apesar dessas
reservas, parecem apontar as modalidades Aprender Juntos e Instrucéo
Complexa (e ainda Polémica Construtiva e Investigacdo de Grupo como
mais completas e conceptualmente mais ricas, 0 que vai ao encontro dos
principios de educacéo intercultural.

Em conclusdo, destacam-se 0s aspectos que constituem o cerne da apren-
dizagem cooperativa e que, nalguns casos que se assinalam com *, sdo
comuns a todas estas modalidades:

e *necessidade de desenvolver, sistematicamente, estratégias para o
desenvolvimento de competéncias sociais;

» *estabelecimento de clima de cooperacao (em oposicdo a individua-
lismo ou competicéo);

e *caracter sistematico e nunca episddico da sua utilizagdo (sem im-
plicar a exclusdo de outras actividades ou formas de trabalho);

e *caracteristicas-base do grupo cooperativo: heterogeneidade, res-
ponsabilidade individual e de grupo, inter dependéncia positiva, faci-
lidade de interaccéo, igualdade de participacéo;

e rotatividade de papéis e fungdes desempenhados pelos alunos;

e identificacdo de competéncias multiplas;

e tratamento de estatuto;

o papel desempenhado pelo professor: *propostas de actividades, * mo-
nitorizacdo do funcionamento do grupo, delegacéo de poder;

» avaliacdo/regulacéo de processo; énfase na capacidade de auto-ava-
liacdo; avaliacdo do produto referida a critérios, tendo em conta o
grupo e o individuo (a avaliagéo do grupo resulta da soma dos resul -
tados de cada um dos seus membr 0s).

Finalmente, é de assinalar a grande diversidade destas modalidades, que
vao de procedimentos especificos como o STAD ou os Grupos de Es-
pecialistas, a quadros conceptuais de referéncia como o Aprender Jun-
tos e a Instrugdo Complexa. Por esta razdo, as secgOes seguintes deste
maodulo desenvolvem-se fundamental mente tendo em conta os principi-
os da Instrucéo Complexa e Aprender Juntos uma vez que estas moda-
lidades tém um caracter mais global e se consideram mais completas,
complexas e capacitadoras. As modalidades Polémica Construtiva, In-
vestigacao de Grupo e ainda Grupos de Especialistas sdo retomadas na
seccdo 4.2 Actividades Cooperativas por desenvolverem processos e
metodologias especificas de argumentacdo e pesquisa, respectivamen-
te, considerados essenciais.

33
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Questdes para reflexao

e Em que medida a sala de aula cooperativa contribui para uma maior auto-
nomizacao e responsabilizacdo do aluno?

e Que caracteristicas do trabalho cooperativo contribuem especialmente
para que tal aconteca?

¢ Que modelos de aprendizagem cooperativa lhe parecem mais adequados
ao nivel de ensino em que estd? E a sua sala de aula?

¢ Que modalidades Ihe parecem mais adequadas a contextos de forte hete-
rogeneidade. Porqué?

e Concorda com o pressuposto de que, qualquer gue seja o0 contexto, o
trabalho de sala de aula deve privilegiar o desenvolvimento de compe-
téncias cognitivas de nivel elevado? Note quetal ndo implicanegligenci-
ar a memorizagdo ou treino especifico de competéncias de base mas
sim dar énfase a préticas de resolucéo de problemas, projectos, investi-
gacdo em que estas capacidades sdo mobilizadas tendo em vista compe-
téncias integradoras.

3.3. As Competéncias de Cooperacao

Trabalhar em equipa ndo é tarefa fécil, nem resulta automaticamente da
proximidade fisica. Implica, para aém da disponibilidade pessoad, atitudes
e comportamentos muito concretos, que vao desde o saber ouvir, ao saber
comunicar de forma adequada, ao saber estar, em interacgdo. S&o compe-
téncias que se aprendem desde a mais tenraidade e ao longo da vida, atra-
vés da experiéncia, mediada pelos pais, pelos professores, pelos pares.
Constituem comportamentos observéveis na relagdo com os outros, vao
desde a atencéo dada a postura fisica e ao impacto da linguagem corporal a
capacidade de negociar ou argumentar, e ndo podem ser dissociadas das
competéncias cognitivas.

A qualidade das interaccfes depende em grande medida do repertério de
respostas e estratégias que permitem a cada individuo obter resultados
positivos na sua relacdo com os outros, pelo que as competéncias sociais
podem ser consideradas ‘ competéncias de vida e constituem um meio
de o individuo se poder adaptar & mudanca. E por este motivo, sublinha-
-se, que elas ndo podem deixar de ser objecto de atencdo e tém de ser
‘ensinadas’, ndo como um contelido que se transmite, mas através da
experimentacdo e vivéncia de situacdes reais e simuladas. Esta prética



pode significar aintroducdo de jogos e exercicios com enfoque exclusivo
em competéncias sociais e de comunicagdo, ou integrar estas competén-
cias noutro tipo de actividade e como modo de mobilizar os diversos
saberes. Em qualquer dos casos, realca-se, de modo sistemético e recor-
rente, sempre de modo integrado nas actividades da sala de aula, e nunca
através da aplicacéo de programas paralelos, sobretudo quando estes séo
destinados a grupos especificos.

Acontece que algumas escolas, por vezes em parceria com entidades
exteriores, desenvolvem os chamados ‘ programas de desenvolvimento
de competéncias sociais'. Sdo programas destinados a alunos que, su-
postamente, ndo tém essas competéncias... Alunos que se retiram tempo-
rariamente, por indicacdo dos professores e, em hordrio extra, sdo objec-
to de um conjunto de estratégias de forma a superar 0 seu ‘défice’. Se
fosse feita uma avaliagdo destes ‘programas’ seria facil verificar os seus
efeitos perversos. Os ‘maus-da-fita, assim tornados ‘culpados’, dificil-
mente far&o mais do que reforgar 0 seu mau comportamento, sempre que
puderem! Na verdade, como em qualquer situacdo de interaccdo ndo ha
0s que ‘tém’ e os que ‘ndo tém’ competéncias. E sobre o conjunto/turma
gue se pode agir e ndo sobre alguns, porque se existe um problema ele
reside na interaccdo e ndo no individuo isolado. Além de que diferentes
pontos de vista revelariam diferentes causas. Qualquer programa de
desenvolvimento de competéncias s6 pode ser concretizado com o gru-
po/turma, de forma integrada com as restantes actividades.

Isto significa que organizar a sala de aula cooperativa implica planear de
forma interdisciplinar, articulando e explicitando os diferentes tipos de
competéncias — sociais e cognitivas, 0 que tem vantagem sobre planear
tendo em vista contetdos isolados. Implica, para o professor, evitar com-
partimentagdo artificial entre contelidos e competéncias e, para 0 auno,
aprender naac¢ado, logo maior motivacado. Se assumirmos que so se aprende
verdadeiramente quando se € capaz de reproduzir de outra forma aquilo
gue se estudou (cf aprendizagem experiencial), aprende-se matematica,
inglés, biologia quando os contelidos cientificos especificos de cada dis-
ciplina sdo processados de tal forma — através de questionamento, reso-
lucdo de problemas, discussao, reformulagéo, projecto — que implica
interaccéo e participagéo.

E por essa raz&o que a organizagio-base da sala de aula esté longe de ser
uma questdo periférica ou uma nota a margem na estratégia do professor.
Quando se estabelecem relacfes de cooperagdo como pano de fundo (o
que, realga-se, ndo significaaeliminagdo do trabalho individual ou em gran-
de grupo) criam-se condicfes para 0 conhecimento em ac¢do, para ultra-
passar uma visao dicotémica entre individuo-comunidade, para aumentar a
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autonomia e a participacao, para diminuir a dependéncia dos alunos do pro-
fessor. Quando, pelo contrério, a organizacdo da sala de aulainduz o indivi-
dualismo e a competicdo — porque 0s alunos se sentam uns atras dos ou-
tros, trabalham ocasionalmente em pares ou grupo em tarefas centradas na
reproducdo de contelidos sem contexto de aplicacdo — fomenta-se a depen-
déncia do professor, a desresponsabilizacdo, a passividade (ou a revolta).

Assim, para o0 sucesso da sala de aula cooperativa, toda a investigacdo o
confirma, € indispensavel criar, desde o inicio o clima adequado a coopera-
¢a0 e, em niveis de ensino mais avancados, contrariar os ‘vicios adquiridos
nasalade aulatradicional. E necessario criar a‘vontade’ de colaborar, com o
colega e com o professor, consolidar formas de participagdo na resolucéo
conjunta de problemas, sgjam da salade aula, do recreio, da escola, de forma
gue todos sintam as vantagens em comportarem-se como tal.

Destacam-se nesta sec¢do 0s autores — 0s irméos Johnson e Elizabeth
Cohen — que abordam a definicéo e formas de desenvolvimento de com-
peténcias sociais de forma sistemética.

Para a construgdo da sala de aula cooperativa Johnson et a (1984, p. 44),
comegam por apresentar um conjunto de pressupostos sem 0s quais n&o
serd possivel criar clima de cooperacao:

* N30 é possivel implementar aprendizagem cooperativa se as propostas de
trabalho ndo implicarem esfor co conjunto;

e e as competéncias de cooper acdo ndo forem ensinadas,

e se 0s aunos ndo forem encorgjados, em momentos formais e informais,
a reflectirem conjuntamente sobre 0 seu préprio comportamento e o
dos colegas,

e se ndo for criado o sentido de inter dependéncia no grupo de modo a que
cada um sinta a responsabilidade de apoiar membros menos competentes.

Quanto as competéncias que devem ser ensinadas estes autores realcam a
necessidade de o professor conhecer e hierarquizar as competéncias es-
senciais de modo a ser capaz de reconhecer aguel as que ja estéo interioriza
das por cada um e de as dar a conhecer aos proprios alunos. Para apoiar
este trabalho do professor, os autores distinguem quatro niveis de compe-
téncias de cooperacdo: nos primeiros niveis encontram-se as competéncias
elementares indispensaveis para um funcionamento adegquado da aprendi-
Zagem cooperativa enguanto que 0s niveis superiores correspondem a com-
peténcias que requerem do aluno uma maior elaboracdo cognitiva. Estas
competéncias estdo sintetizadas no quadro 2. Ver quadro completo em
Materiais de Apoio 2.



Nive | Competénciasde

Funcéo

Exemplos

1° Formagdo

Organizagdo do grupo e estabeleci-
mento deregrasminimasnecessarias
paraumfundionamento adequadodo
grupo.

Permanecer nogrupo

Usar umtomdevoz suave
Utilizar onomedoscolegas
Fdarnasuavez

Partilhar materiais

2° | Fundonamento

Importantesparao desenvolvimento
dasactividades, temaver comtarefas
ecom o estabelecimento derelagdes
detrabaho.

Orientar otrabdho: clarificar objecti-
Vo, ter consciénciadospprazos, defi-
nir procedimentosadequados
Expressar gpoio

Pedir guda

Exdaecer

Estar aentoalinguagem corpora

3° | Formulagio

Necessiiasparaprovidenciar umni-
vel maiselevado decompreensiodas
matérias, estimulando estratégiasde
raciocinio, maximizando o dominio
earetencao dosassuntos.

Resumir, verificar correcg@odoresumo
Relacionar asuntos

Verbdizar raciocinios

Procurar formasde memorizar (por
exemplo, mapasconceptuais)

4° | Fermentagdo

Necessiriasparaareconceptudizagdo
dosconhecimentos, permitematroca
intelectua eacontrovérsano grupo

Criticar ideias, ndo aspessoas
Integrar vériasideiasnumadnicato-
madadepos G2.

Colocar questBesqueinduzamnovos
conhecimentos.

Adaptado de Johnson, Johnson, Holubec & Roy, 1984.

S30, portanto, competéncias que fazem parte do “repertério socia” acima
referido e que s podem ser desenvolvidas se for assegurada a interaccao
entre pares e se corresponderem a experiéncias positivas por parte dos alu-
nos, isto €, se forem claras para os alunos as vantagens da sua utilizagdo.

Para dém das competéncias de base e 0 estabelecimento de regras de sala de
aula cooperativa, Cohen (1994) redlcaigual mente a necessidade de estabel ecer
situagBes de aprendizagem que se fundem nainteracggo e aimportanciado tipo
de actividades a propor. E importante a consciéncia, por parte do professor,
das competéncias necessarias para diferentes situactes de gprendizagem, isto
€, as caracteristicas das actividades propostas estéo associadas a diferentes
competéncias e a duas formas distintas de organizar a sdla de aula: 0s grupos
de aprendizagem e 0s grupos de discussio respectivamente (quadro 3).

Tipodeactividade Competéndasr equeridas

Grupos Explicativa implicadescoberta fichadetras | Fazer perguntas, ouvir oscoleges, gu-
deAprendizagem | bahoeprodutoindividual (fechado): Ex: | dar, mostrar comosefaz, explicar por-
expeaiénda, problemadematemética, da- | quéecomo, descobrir oqueosoutros
boracdodemapa... pensam, decidir

Grupos Interpretativa, implicadiscussoeproduto | Pedir aopinido doscolegas, ouvir, re-
deDisussio | aberto: Ex: interpretar poema, criar ‘role | flectir sobreoquefoi dito,
play , corrigir trabalhodoscolegas, propor | ser conciso, permitir quetodosdéem
lucdoparaproblemapoliicoousocial | oseucontributo, sintetizar ideias

Adaptado de Cohen, 1994.

Quadro 2

Quadro 3
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Para o ensino das competéncias de cooperacao, 0os irmdos Jonhson
(1984) apresentam um modelo, com cinco etapas, enquanto Cohen
(1994) adopta 0 modelo baseado em Bandura. Os dois model os coinci-
dem em grande medida: ambos partem da explicitacdo da competéncia/
comportamento, passam pela fase de reconhecimento, pela sua prética
e reforgo, até a interiorizagdo desejada que 0s converte num comporta-
mento ‘natural’. Para assegurar a sua implementacdo de forma consis-
tente o professor tera de recolher a informagéo necesséria a regulacéo
do funcionamento do grupo, acompanhar e monitorizar o trabalho de
forma sistemética.

Assim os irméos Johnson (1984, p.49) consideram que o professor deve
criar as condigdes para que todos os aunos possam:

e sentir necessidade destas competéncias:
tornando-as centrais ao funcionamento da aula e assegurando que nunca
ficam ‘esquecidas : afixando cartazes com a sua descricéo, discutindo-as
regularmente com os aunos; assegurando feedback positivo quando séo
correctamente utilizadas.

compreender e saber quando as devem usar:

simulando situacBes em que se verifica auséncia/presenca de determinada
competéncia e discutindo os efeitos. Por exemplo, ‘dar instrucdes sem
ser autoritario’, ‘partilhar informacGes e materiais’, 'mostrar interesse
pelo outro’.

usar essas competéncias de forma sistematica:

distribuindo papéis pelos elementos dos grupos e fazendo a sua rotativi-
dade quando estiverem interiorizados, de modo a que todos assumam
todos os papéis. Anunciando que um determinada competéncia vai ser
objecto de observac&o por parte do professor.

reflectir sobre elas:

criar um periodo fixo semanal em que aturmafaz o balanco do funciona-
mento dos grupos, atribuindo rotativamente a cada aluno a fungéo de
observador e baseando a discussdo nas notag/listas de verificagcdo por
eles elaboradas. Realcar 0s aspectos positivos.

persistir na sua utilizacéo:

ndo desistir nas primeiras fases em que pode parecer pouco natural a
utilizacdo da competéncia. Variar estratégias de implementacao, alternan-
do jogos e simulagdes com incorporacdo da competéncia em actividades
académicas.



Elizabeth Cohen (1994) insiste igualmente na necessidade de prepara-
¢ao especifica para a cooperacdo e aponta exemplos de estudos que
demonstram que, ao colocar alunos em situagdo de grupo sem ter sido
criado espirito de equipa, a tendéncia sera para fugir as tarefas propos-
tas e falar sobre procedimentos em vez de discutir ideias e exprimir o
seu préprio pensamento. Por outro lado, adverte para o facto de que
estas competéncias dificilmente sdo aprendidas através de aulas exposi-
tivas (ou sermdes!), ou apenas através de discussdo em grupo. E ne-
cessaria a experimentacdo directa que pode ser feita através de jogos e
exercicios especificos, sobretudo nos niveis mais elementares, uma vez
que os alunos apenas interiorizardo comportamentos colaborativos se
tiverem experiéncia extensiva.

Tendo como base ateoriadaaprendizagem social de Bandura, Cohen (1994)
enuncia os procedimentos a ter em conta:

* 0S Novos comportamentos devem ser nomeados e discutidos,

¢ 0s alunos devem aprender areconhecer novos comportamentos sem-
pre que surjam;

e devem usar 0s nomes que deram para cada comportamento e de-
vem discutir esses comportamentos de uma forma objectiva;

e devem ter oportunidade de os praticar;

® 0S NOVOS comportamentos devem ser encor ajados e elogiados quando
surgem.

Assegurar estes procedimentos cadavez que €introduzido um novo compor-
tamento através de um jogo ou exercicio permitird, segundo a autora, que
os alunos fagam uso dessas competéncias uma vez gque se vao aperceben-
do das vantagens da sua utilizagcdo para o bom funcionamento do grupo,
cada vez mais vao esperar dos seus colegas comportamentos em confor-
midade e vao ser capazes de auto-regular o funcionamento do grupo.

A introducdo destas praticas permitira, a curto ou médio prazo, e apds uma
fase de transi¢éo, optar por uma sala de aula organizada em pequenos gru-
pos, em vez das habituais filas ou da formagdo em U.

Alunos competentes socialmente, trabalham juntos quando necessa-
rio, e gudam-se mutuamente sempre. Independentemente das activi-
dades que executam saberdo pedir ajuda ou ajudar, sem que isso impli-
que interromper ou perturbar. Terdo a consciéncia de que o grupo é
uma‘célula’, base da organizacéo da sala de aula, e das razfes por que
assim é: cooperacdo, solidariedade e trabalho autébnomo. Grupos de
projecto com outra composicdo formam-se e coexistem, quando as
actividades assim o exigirem.
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Questdes para reflexao

e O sucesso da aprendizagem cooperativa pressupde que 0s alunos interi-
orizem progressivamente regras diferentes das da sala de aula tradicio-
nal, como por exemplo o direito de pedir gjuda e o dever de ajudar. Que
obstaculos se podem colocar a criagdo deste clima? E que aspectos
parecem favorecé-10?

¢ Em que medida os model os propostos pel os irmé&os Johnson ou por Eliza-
beth Cohen podem ajudé-lo aimplementar aaprendizagem cooperativade
forma consistente e sistemética?

¢ Que regras de sala de aula cooperativa proporia aos seus alunos? Cf
seccéo 4.

» Faga uma pesquisa de jogos e actividades que pode usar e/ou adaptar para
0 desenvolvimento de competéncias sociais e resolucdo de conflito.

e Como pode o professor ganhar consciéncia do impacto junto do auno da
sua propria forma de estar e comunicar, isto €, das suas proprias compe-
téncias? Que dimensdes consideraria/que itens colocaria numa grelha de
observacdo do seu ‘modo de estar’ na sala de aula?

e Ha algum/alguns colega(s) com quem poderia discutir e trabalhar estes
aspectos, fazer observacdo mitua em situagéo de aula ou outra?

» Nas paginas anteriores foi feita uma critica aos chamados ‘ programas de
desenvolvimento de competéncias sociais em que aguns alunos sao reti-
rados do grupo/turma. Reflicta sobre esta questdo.



4. Implementacao da Aprendizagem
Cooperativa

A sala de aula cooperativa constréi-se desde o primeiro dia e depende em
grande parte da capacidade do professor em criar 0 espago e a disponibili-
dade para que todos se conhecam mutuamente e se comecem a interessar
uns pelos outros. Os primeiros trabalhos de grupo podem ter precisamente
esse objectivo, a exemplo dos jogos construidos pela EB1 de Queluz (Su-
gestdes de Sala de Aula) e é fundamental dar desde logo inicio a discussao
conjunta das regras da sala de aula.

Construir a sala de aula cooperativa implica uma mudanga radical nas
normas tradicionais (Cohen, 1994). Aos alunos pede-se agora que se
ajudem uns aos outros, que sejam responsaveis ndo so pelo seu proprio
comportamento mas também pelo comportamento do grupo e pelo pro-
duto do seu trabalho. Para além de ouvir com atengdo o professor é-lhe
agora pedido que ouga com atengdo os colegas. Para que o trabalho
corra harmoniosamente tem de aprender a pedir opinido, dar oportuni-
dade aos outros de falar, contribuir de forma breve e sensata para o
grupo. Outros exemplos de regras béasicas da sala de aula cooperativa
s80 (Batelaan, 1998):

e todos sdo responsaveis pelo funcionamento do grupo

o todos sdo responsaveis pel o desempenho dos diferentes papéis no grupo

e ninguém pode considerar o seu trabalho acabado até que todos os ele-
mentos do grupo estejam prontos

e todos tém o direito de pedir gjuda

e todos gjudam

e cada aluno deve completar um relatério individual do trabalho de grupo

As regras fundamentais deverdo ficar claras nas primeiras semanas o
gue passa pela discussdo e negociacdo de alguns dos aspectos e pela
oportunidade de os alunos introduzirem as questdes que consideram
importantes, mesmo que o nao sejam para o professor. No entanto, este
ndo € um ‘capitulo’ fechado e novas regras podem ser acrescentadas,
guando é sentida a sua necessidade, ou atribuidas novas significaces
as velhas regras, a medida que fazem mais sentido para todos e a medi-
da que véo sendo introduzidas novas competéncias e novos comporta-
mentos. Note-se que uma abordagem pela negativa (comecar pelo ‘ndo
fazer isto’, ‘ndo fazer aquilo’...) dificilmente sera eficaz. Até porque
todos os alunos, mesmo os recém-chegados a escola, sabem muito bem
0 que ndo podem fazer... E preciso que o professor reflicta é sobre * por
gue é que o fazem...’
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4.1. Caracteristicas do Grupo Cooperativo

N&o hé regras rigidas no que se refere a dimensio, duracdo e composi¢ao
do grupo mas ha diversos aspectos a ter em conta sem 0s quais ndo sera
possivel criar e manter um clima cooperativo.

A dimensdo do grupo pode variar em fungdo de dois factores: o tipo de
actividade arealizar e o nivel de competéncias de cooperacdo ja atingido.
Se o climade sala de aula é predomi nantemente competitivo ou individua-
lista, se ainda ndo se levaram a cabo (ou ja foram esquecidas) actividades
de preparacdo para a cooperagdo, se 0s alunos (e o professor) ainda ndo
interiorizaram o contelido das diversas fungdes a desempenhar no grupo,
isto €, se ainda ndo esta constituido um verdadeiro espirito de coopera-
¢do, sera contraproducente constituir grupos com mais de trés elemen-
tos. Muito provavelmente os alunos perder-se-8o em discussdes infruti-
feras e perder&o o seu tempo a distribuir e redistribuir o trabalho que um
ou dois acabardo por fazer com ma vontade, e com grande sentimento de
injustica, na véspera (ou depois!) da data marcada para apresentacéo do
trabal ho.

SO apoés estar assegurada esta primeira fase de preparacéo para a cooperacao
sera possivel condgtituir grupos de quatro ou mais elementos, sabendo que,
mesmo em condigdes Optimas, € sempre mais provavel que aguém fique ‘de
fora e que é sempre mais dificil a operacionalizacdo de grupos grandes.

Projectos de maior félego e com duragdo mais dilatada podem ser rea-
lizados por grupos de cinco, ou um maximo de seis, desde que seja
possivel distribuir tarefas de maneira a que ndo haja elementos do grupo
sub-aproveitados.

Sera fundamental ndo dispersar as actividades de grupos e subgrupos de tal
forma que o(s) professor(es) tenha(m) dificuldade em orientar a pesquisa
bibliogréfica ou a elaboragdo dos instrumentos de recolha e andlise de in-
formagdo. Para evitar a dispersdo o professor pode negociar as propostas
de trabalho de modo que a diferenca se estabeleca a nivel dos produtos e
n&o nos temas ou nas questdes de investigagdo a pesquisar.

N&o é demais insistir que em caso algum se aconselha 0 empreendimento
de ‘grandes projectos sem que antes se tenha preparado o caminho com
pequenas actividades/projectos de cooperacdo — segja através de trabaho
de pares ou de pequeno grupo — e sem que esteja, por outro lado, conso-



lidada a metodol ogia de trabalho de projecto, especialmente no que se refe-
re aidentificagdo do problema ainvestigar (a grande questao proposta por
Cohen), a formulagdo de questdes de investigagdo claras e precisas que
evitem a dispersdo e as diferentes fases de implementaco. (Ver Materiais
de Apoio 4)

Quanto ao trabalho de pares, se se pretende que tenha caracteristicas coo-
perativas, serd fundamental assegurar que as tarefas propostas tém deter-
minadas caracteristicas. actividades de partilha de informagao, registos de
observacdo, resolugdo de problemas, questdes de resposta aberta que im-
pliquem troca de ideias, etc. Se assim néo for néo se tratard de trabalho de
pares mas apenas de dois alunos sentados ao lado um do outro!

A dimensdo do grupo, insiste-se, esta directamente associada a esco-
Iha da actividade e ao treino em cooperacéo previamente existente.
Alunos que néo estdo habituados a trabalhar em autonomia, e que
nao consolidaram métodos de estudo e de pesquisa basicos, dificil-
mente conseguem gerir o trabalho de grupo e constituir uma equipa
cooperativa. Os mesmos principios se aplicam a opcéo de ter o ‘grupo’
como base de organizacéo da sala de aula. Em qualquer dos casos, € im-
prescindivel a monitorizagdo do seu funcionamento, mesmo na fase de
transicdo, e a utilizacdo regular de instrumentos adequados. Ver Materiais
de Apoio 5 e 6.

A heterogenei dade do grupo € um critério fundamental . Assim, aconstituicao
do grupo ndo deverd ser deixada inteiramente a livre escolha dos alunos,
por maior que sgja a resisténcia que estes invariavel mente colocam. Desta
formaevita-se, iguamente, o isolamento dos alunos menos ‘ populares que
tendem a ndo ser escolhidos pelos colegas. A experiéncia dara ao professor
cada vez maior capacidade de negociar a constituicéo dos grupos evitando
cedéncias, por um lado, e ‘catalogagcdo’ de alunos, por outro.

Para garantir a heterogeneidade podem usar-se, cumulativamente ou néo,
0s seguintes critérios. sexo, origem socio-cultural, grau de proficiénciaem
determinada é&rea, inteligéncia intra e interpessoal. Essencial serd que as
diversas‘inteligéncias’ estejam representadas e se complementem (ver qua-
dro 4, pagina 49).

Assim, deve procurar-se sempre o equilibrio entre rapazes e raparigas, um
leque alargado de proficiéncia na(s) areas(s) de conhecimento em causa,
assim como a presenca de competéncias diversificadas. alunos que saibam
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desenhar bem, aunos criativos e alunos com maior capacidade de racio-
cinio logico, etc.

Trata-se de formar grupos de trabalho e ndo ‘grupos de amigos': com o
tempo todos aprenderdo a fazer novos amigos, a querer conhecer melhor ‘os
outros eavalorizar adiversidade. Em caso algum o professor pode permitir
gue se constituam grupos sd de rapazes, sO com os melhores alunos, ou s6
de ‘desportistas’! Em caso algum o professor deve favorecer ou induzir que
‘rétulos’, sgam positivos ou negativos, como por exemplo o de ‘auno pro-
blematico ou ‘lider natural’, se ‘peguem’ aos aunos: limitara seriamente a
abertura para que estes alunos participem equitativamente, colaborem ou pro-
curem assumir outras competéncias e outros papéis no grupo.

Todos estes critérios sdo importantes mas, se ndo se quiser induzir proble-
mas em vez de os solucionar, é fundamental que o professor tenha a cons-
ciénciade que:

e 0s critérios de formagdo dos grupos devem ser sempre claros para os alunos,

o deverd ser dada énfase & estrutura de partilha mitua e assegurados os dois
sentidos da entregjuda, na certeza de que ‘todos somos bons em aguma
Ccoisa, parte do tempo’ mas ‘ninguém é bom em tudo, todo o tempo’.

Por outro lado, ao formar os grupos, o professor pode involuntariamente estar
a criar divisdes artificiais, ou a reforcar outras preexistentes. Se ndo houver
cuidado, osaunos podem ver reforgadas negativamente as suas (in)capacidades
e fechar-se em categorias rigidas (o bom aluno a matemética, 0 mau auno a
inglés, 0 preguicoso, etc.). O professor nunca devera esguecer 0 seguinte:

e ndo éinfaivel! As categorias que criou podem ser sempre postas em causa;

e 0s aunos estdo em constante transformacdo e as categorias criadas hoje
poderdo jando corresponder arealidade quando aactividade estiver terminada;

* 0 desenvolvimento cognitivo e socio-afectivo ndo € linear: um auno que
hoje é considerado de baixo rendimento’ numadi sciplinapode rapidamente
tornar-se proficiente se 0 ambiente educativo Ihe proporcionar ‘o salto’...

e Os critérios usados para formar 0s grupos sdo sempre muito mais trans-
parentes para os alunos do que o professor pensa... ndo vale a pena in-
ventar argumentos pouco crediveis.

A questdo fundamenta sera conhecer melhor os alunos, desenvolvendo instru-
mentos de observagdo smples e exequiveis (testes sociométricos podem ser
Uteis), e evitar ‘fixar’ as diferencas, énicas ou outras. N&o transformar 0s
alunos em reféns ou representantes de categorias ou grupos mais ou menos
estereotipados, em vez de dar énfase a sua individuaidade. Sobretudo, dar-
-lhes voz, oportunidade de exprimirem 0 que pensam e o que sentem.



Em resumo, uma razao fundamental para que 0s grupos sejam constituidos
por alunos de diferentes competéncias e diferentes estilos de aprendizagem
relaciona-se com as vantagens cognitivas da cooperacdo, anteriormente
enunciadas. Sera fundamental procurar assegurar que 0s proprios alunos
se apercebam que constituem um recurso importante para 0 grupo e que
muito depende do seu contributo. Alterar a constituicdo dos grupos com
algumaregularidade permite ndo s alargar o nimero de colegas com quem
se trabalha e assim conhecer melhor os colegas, mas também descobrir
novas capacidades.

A ‘longevidade’ do grupo depende, tal como a sua dimenséo, da proficién-
cia alcancada em competéncias de cooperacdo e do tipo de actividade. Em
qualquer caso, ndo serd desgjavel manter 0s mesmos pares ou grupos du-
rante um periodo demasiado longo, por exemplo mais do que um periodo.
Uma vez que a primeira finalidade da aprendizagem cooperativa é aproxi-
mar, criar oportunidades de compreender diferentes pontosde vista, conciliar
modos de saber e fazer seria absurdo limitar a experiéncia dos alunos a
grupos fixos e potencialmente reprodutores de ‘fechamento’. Fundamen-
talmente distinguem-se as seguintes situagdes:

e a constituicdo de pares de trabalho ndo depende do lugar que os alunos
ocupam mas de critérios pedagdgicos como 0s acima descritos, podem
por isso ser aterados com relativa frequéncia;

e 0s pares dificilmente seréo os mesmos nas diferentes disciplinas/activida-
des umavez que amotivacdo a proficiéncia de cada aluno variam confor-
me as areas de conhecimento/tipo de actividade;

e grupos de trabalho com tarefas simples e/ou de curta duragéo po-
dem fazer-se e desfazer-se com relativa facilidade, pelas mesmas
razoes;

e grupos de projecto de investigacdo de maior félego devem, em condicdes
normais, manter-se estaveis durante toda a duragdo do projecto.

A partir do momento em que se optou pelo trabalho cooperativo como
base de organizagdo de sala de aula e em que se estabelece um clima de
cooperagao, 0s proprios alunos podem e devem participar neste tipo de
decisdo. A observacdo dos grupos e a recolha de informagdo sobre o seu
funcionamento sera igualmente fundamental para apoiar as decisdes nes-
te campo. Em suma, a dimenséo, a composicao e a duracao do grupo
n&o asseguram, por si so, o desenvolvimento do sentido de cooper a-
¢80 mas sao factor es base, em grande medida preditores do seu bom
funcionamento.
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Questdes para reflexao

e Confronte a sua prética habitual, relativamente a dimens&o,composi¢éo e
duracdo dos grupos, com o que € acima descrito. Que diferencas e seme-
Ihangas encontra? Tenciona introduzir algumas ateragdes? Quais?

¢ A heterogeneidade € um critério que costuma seguir para a formacéo dos
grupos? Porqué ou por que ndo? Discuta com 0s seus colegas 0s argu-
mentos apresentados a favor da heterogeneidade. Discuta também even-
tuais desvantagens e como as ultrapassar.

e Como pode aumentar o conhecimento gque tem dos aunos de modo aidenti-
ficar as suas diferentes competéncias e assim poder formar grupos em que
os diferentes eementos se complementam e aprendem uns com 0s outros?

¢ Que outras formas, para além das mencionadas no texto, poder&o contri-
buir para evitar que o professor, ao constituir os grupos, reforce divisdes
entre alunos e/ou encoragje 0 encarceramento do aluno numa (auto) ima-
gem estereotipada?

e Quais costumam ser 0s argumentos dos alunos para serem eles a esco-
Iher o grupo? Sente-se agora mais a vontade para rebater esses argumen-
tos e vencer as resisténcias dos alunos?

4.2. Actividades Cooperativas

Qualquer actividade a desenvolver no ambito da aprendizagem cooperativa
devera ser cuidadosamente planeada e preparada. O seu sucesso assentara
na coeréncia entre os objectivos que se pretendem atingir, as caracteristi-
cas das actividades, os materiais propostos, o grupo constituido, a organi-
zacd0 do espaco, 0 tempo previsto, e as formas de avaliagao.

O tempo dispendido na conceptualizacdo e preparacdo das actividades é
largamente compensado n&o s6 porque 0s materiais podem ser partilhados,
reutilizados e aperfeicoados mas também porque permitem ao professor,
na sala de aula, desenvolver outro tipo de accéo e conhecer melhor cada
alunoindividua mente.

Td como enunciado na secgdo sobre as diferentes modalidades de gprendizagem
cooperativa podem distinguir-se essencid mente dois contextos de aplicacéo, dois
tipos de gprendizagem, a que se pode associar a aprendizagem cooperdtiva

e aprendizagem de rotina, por exemplo, exercicios de treino de graméti-
ca, vocabulario, matemética, repeticdo de procedimentos em experién-
cias, ou as chamadas ‘revisoes';



e aprendizagem conceptual, por exemplo, compreender conceitos abs-
tractos e reutiliza&-1os em novos contextos, abordar um problema de
diversos pontos de vista, planear os diferentes passos de uma experién-
cia pratica, desenvolver hipoteses, investigar um topico, criar solucdes
para problemas, dramatizar ou representar artisticamente um conjunto
deideais.

Algumas abordagens (STAD, TGT, estruturas cooperativas) destinam-se
essencialmente ao primeiro tipo de tarefas pelo que, sublinha-se novamen-
te, constituem um modelo muito limitado de trabalho conjunto (Cohen,
1994). Este tipo de trabalho assenta em informagdo memorizada sem con-
texto de aplicacdo (ndo sdo tidas em conta as competéncias) e favorece
uma situagdo em que ainformac&o flui do melhor aluno para o mais fraco,
isto é, num s6 sentido. Torna-se Util quando o sucesso é medido em termos
de ‘teste’, em que se pede ao auno que reproduza informacdo e pode ser
muito eficaz em situacdo de preparacdo para o exame.

Esta € uma aplicagdo limitada, até limitadora, da aprendizagem cooperativa
que, neste moédulo, € situada numa outra concepcao de aprendizagem: a
aprendizagem cooperativa privilegia o desenvolvimento de compe-
téncias cognitivas de nivel superior e parte de expectativas altas em
relagdo a todos os alunos. Assenta num modelo de equidade de troca de
informacdo, num modelo de mutualidade, de dois sentidos, de verda-
deira entreajuda em que se visam aprendizagens conceptuais (aber-
tas) que permitem a identificacdo de competéncias multiplas.

Neste contexto, podem sintetizar-se do seguinte modo as caracteristicas que
as actividades cooperativas devem reunir, cumulativamente (Cohen (1994):

o ter mais do que uma solug@o e/ou haver mais do que uma maneira de
resolver

e ser intrinsecamente interessante e motivadora

e permitir a contribuicdo de todos os aunos

o usar diferentes recursos (multimédia)

e envolver varios sentidos: visdo, audicao e tacto

e implicar multiplas competéncias e comportamentos

e implicar leitura e escrita

e ser desafiadora

Contrariamente, uma tarefa ndo se enquadra no sistema de aprendizagem
cooperativa se puder ser feita de modo mais répido e pratico por uma s
pessoa, se tiver um grau de dificuldade inadequado (muito simples ou de-
masiado complexa), se for de resposta Unica e envolver apenas memoriza-
¢do e aprendizagem de rotina.
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Na visdo de curriculo e avaliagdo que tem dominado os sistemas de ensino
identifica-se inteligénciacom determi nadas capaci dades, essencialmente com
raciocinio l6gico e capacidade de verbalizacdo; parte-se de uma perspectiva
unidimensional deinteligéncia. O desinvestimento em areas como a mUsica,
a secundarizagdo das artes visuais, a‘ domesticacao’ da criatividade, as dife-
rencas de ‘estatuto’ entre as disciplinas, 0 ndo assumir do desenvolvimento
de competéncias de estudo e de comunicagdo, sG0 sintoma evidente desta
concepcdo limitada da pessoa e dainteligéncia. Nesta ordem de ideias, pode-
mos até imaginar o professor mais ‘inteligente’ ou o médico mais brilhante,
gue concluiram o seu curso com média de 20 valores, mas que, na sala de
aula ou na enfermaria, ndo conseguem comunicar porgque ndo estabelecem a
empatianecessériaacomunicacdo. Haclaramente mais nainteligénciahuma
na do que aquilo que as classificagles e 0s exames nos permitem medir. H4
claramente ago nainteligéncia humana que néo se pode ‘medir’.

A abordagem dainteligénciahumanade formapluridimensiona estaem linha
com ateoria e os trabal hos de investigacdo levados a cabo nos Ultimos anos.
As obras mais conhecidas entre nds s&o as de Anténio Damésio (1999, 2000,
2003), no campo da neurologia, da relacdo entre mente e cérebro, e Howard
Gardner (1983), no campo da educagdo, que tém dado origem a diversos
livros de divulgacgo sobre inteligéncia emocional de Daniel Goleman (1996,
2000). Edward De Bono (1990, 1994, 1995) e a sua obra sobre pensamento
lateral e criatividade é também uma referéncia incontornavel.

Pensar 0 ensino e a aprendizagem em fungéo de inteligéncias e competéncias
multiplas implica uma mudanca na forma de planear, desenvolver e avdiar o
trabalho escolar no sentido que tem vindo a ser apresentado e a gprendizagem
cooperaiva éindispensivel neste contexto. No dia-a-dia, naactividade pessod e
profissona do adulto, S50 estas inteligéncias e competéncias que estdo em jogo,
nos diferentes pagpéi's que constantemente assumimos: ouvir, congtruir, ler, escre-
ver, desenhar, contar, calcular, coordenar, investigar, negociar, colocar-se no
papel do outro, exprimir emogdes, gerir conflitos, avaliar, representar....

O quadro 4 parte da definicéo de inteligéncias miltiplas proposto por Howard
Gardner (1983) e apresenta uma listagem de competéncias associadas a cada
umadelas. Traduzem napréticaestasinteligéncias e podem apoiar o professor na
identificacdo das competéncias associ adas aos contetidos especificos das diferen-
tes &reas disciplinares e as actividades que propde. Como vimos, uma actividade
bem conseguida seraaquelaque vai fazer apelo ao conjunto destas ‘inteligéncias
pelo que vai permitir que todos os aunos, com diferentes caracteristicas, se
complementem e se tornem indigpensavels a sua concretizacdo, ao Mesmo tem-
po quesecriam, paracadaum, oportunidades de desenvol ver novascompeténcias.



Visual/Espacial

Ter uma percepcdo exacta dos objectos
Reconhecer relagdes entre objectos
Representar algo deformagréfica

Manipular imagens

Encontrar o caminho / localizar-se no espago
Formar imagens mentais

Imaginar

Corporal/Cinestésica

Ligar corpo e espirito

Usar capacidades miméticas

Melhorar fungbes corporais

Controlar movimentos voluntarios

Expandir a percepcéo da totalidade do corpo

L 6gica/M atematica

Reconhecer padrfes abstractos
Raciocinar deformaindutiva
Raciocinar deformadedutiva
Discernir relacdes eligacdes
Executar cal culoscomplexos
Raciocinar de modo cientifico

Intrapessoal

Concentrar-se

Ser consciencioso

Avaliar 0 seu préprio pensamento

Ter consciéncia de varios sentimentos e expressa-los
Compreender-se em relagdo aos outros

Pensar eraciocinar aniveis elevados

Inter pessoal

Criar emanter sinergias

Ver as coisas na perspectiva dos outros
Cooperar dentro de um grupo

Identificar e fazer distingBes entre pessoas
Comunicar verbalmente e ndo verbalmente

Musical/Ritmica

Aperceber-se de caracteristicas tonais

Criar melodias e ritmos

Ser sensivel asons

Usar ‘esquemas’/’ categorizar’ ao ouvir masica
Compreender a estrutura da musica

Verbal/Linguistica

Utilizar alinguadeformacriteriosaereflexiva
Recordar

Empregar humor

Explicar, ensinar e aprender

Compreender a sintaxe e sentido das palavras
Persuadir alguém afazer algo

Adaptado de Gardner (1983).

A Instrucdo Complexa (Cohen, 1994, Batelaan, 1998) ndo sb fornece o
quadro de referéncia da aprendizagem cooperativa como propde formas
préticas de organizacéo do trabalho, por unidades/pequenos projectos, exe-
quiveis com as formas de gestéo do tempo e espago escolares. Nesta mo-

Quadro 4
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dalidade as actividades desenvolvem-se em 3 fases: (i) orientacdo por parte
do professor, com apresentacdo da ‘grande questdo’ a estudar e das pro-
postas de trabal ho, sempre através dos didlogo com os alunos, (ii) trabalho
de grupo com actividades que cumpram os critérios anteriormente apre-
sentados e (iii) apresentacéo dos trabal hos.

A preparagéo das propostas de actividades é essencialmente uma tarefa
do professor/equipa de professores mas ndo exclui a participacéo dos
alunos, o que exige planeamento rigoroso, experiéncia, disponibilidade
e uma sala de aula assente na autonomia e cooperagéo entre todos. Essa
participacéo pode passar por um levantamento prévio do conhecimento
gue os alunos tém sobre determinados contelidos e pela incorporacdo
de sugestBes que apresentem. Relativamente a matérias ja anteriormen-
te apresentadas podem ser os alunos a construir as propostas de acti-
vidades seguindo, eventualmente, um plano/guido elaborado pelo pro-
fessor (por exemplo, construir exercicios, imaginar outras aplicacoes
préticas para determinados materiais, elaborar outros problemas de ma-
temética) que podem trocar entre eles. Neste caso a construcéo da acti-
vidade pelos alunos torna-se uma forma de culminar um determinado
processo e permite-lhes sintetizar e aplicar aquilo que aprenderam. No
fundo uma forma mais motivadora e desafiadora de rever, relacionar e
aplicar contetdos.

Fase de Orientacdo — apresentacéo de propostas de actividades a turma

Esta fase € muito importante para a motivagao dos alunos e para assegurar
a sua adesdo as actividades pelo que devera ser sempre feita de modo
interactivo, através de elicitacdo e dando espaco para a participacdo de to-
dos. As instrugdes a dar para a realizagdo das tarefas devem concentrar-se
nos aspectos fulcrais e ndo deverdo alongar-se demasiado, de modo a ndo
limitar as decisdes do grupo.

Por outro lado, existem muitas vezes conteldos a apresentar, consoli-
dar, exercitar ou sistematizar que condicionam o desenvolvimento do
trabalho pelos alunos (pré-requisitos). Nesse caso, esta fase podera
prolongar-se e incluir uma ou mais aulas com exposicéo pelo professor/
especialista convidado, uma visita de estudo, o visionamento de um
filme ou documentario, com as respectivas fichas de registo e/ou exer-
cicios de aplicagdo, ou quaisquer outras formas de apresentacdo. Uma
fase de investigacdo preliminar/exploratéria com instrumentos elabora-
dos em interaccdo com os alunos — pequenos questiondrios aos pais
ou outros interlocutores dentro e fora da escola, registos de observagdo
de fendbmenos a estudar — permite aumentar o entusiasmo, estimular a
curiosidade, facilitar a formulacdo de perguntas sobre o que se quer



aprender e ainda fazer a interligagdo com os pais/comunidade. (Ver Su-
gestdes para a Salade Aula 17 e 18).

Uma das questdes fundamentais nesta fase € que, através de elicita-
¢ao, o professor tornara claro para todos quais as diversas competén-
cias que vao ser usadas para que se possa realizar a actividade. Essas
competéncias devem ser registadas, no quadro ou em cartaz para ac-
tividades de maior duracdo. Assim, ndo sO o professor verifica sem-
pre se a proposta de trabalho apela, de facto, as diversas competén-
cias mas também os alunos podem envolver-se nas actividades com
outro empenho porque podem antever e comegar a planear as formas
de participacdo. Ao mesmo tempo desenvolvem a capacidade de re-
flectir e verbalizar o seu préprio processo de aprendizagem e as capa-
cidades envolvidas. Esta lista deve ser completa mas ndo exclui que
surjam outras competéncias, decorrendo do tipo de actividade e da
maior ou menor autonomia no percurso. Constitui, simultaneamen-
te, o quadro de referéncias e critérios segundo os quais os alunos
podem (auto)avaliar o seu trabalho.

N&o parece haver vantagem em incluir nesta ‘listagem’ competénci-
as que sejam exclusivamente da area relacional. Seria fastidioso e
repetitivo voltar a regista-las para cada trabalho cooperativo. Por
outro lado, os alunos tendem a valorizar as aprendizagens de carac-
ter ‘intelectual’ pelo que sera mais eficaz focar estes aspectos ao
mesmo tempo que se procura assegurar que cada um esta em condi-
¢Oes de contribuir para o trabalho directamente, sem correr o risco
de haver alunos que apenas se destacam pelos aspectos relacionais.
Esta fase inclui necessariamente um relembrar rdpido das regras de
cooperacdo mas ndo deve constituir um ‘treino’ de cooperacdo em
si, o qual, como vimos, deverd ter sido implementado antes. Se o
professor considera que ha problemas no funcionamento dos grupos
pode optar por criar previamente uma actividade especifica e inde-
pendente para esse objectivo.

InstrucbesEscritas

As instruces podem ser dadas por escrito, na ficha de actividade. O ‘se-
gredo’ esta em conseguir o equilibrio de modo ando incluir nem demasiado
pormenor, 0 que arruinaria a discussdo do grupo ou mesmo a actividade,
nem ser t&o eliptico que os alunos ndo consigam descodificar e explicar
por palavras préprias 0 que se pretende.

De um modo geral, e tanto quanto € possivel generalizar, as instruges
escritas procurardo conter, por esta ordem, (i) questfes especificas
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gue orientem a interpretacdo, guiem o aluno num primeiro momento e
fomentem a investigagdo — materiais de consulta fornecidos pelo pro-
fessor e/ou indicagbes para pesquisa autonoma, (ii) questdes abertas
gue permitam relacionar conteidos e conceitos e que orientem a apre-
sentacdo final e (iii) um conjunto de questbes para reflexdo individual
gue proporcionem ao aluno oportunidade de interiorizar e de se apropri-
ar dos novos conhecimentos.

Por outro lado, ler instrugcdes é para muitos alunos uma tarefa dificil,
considerada desnecessaria e uma ‘ perda de tempo’. Uma forma de en-
corgjar 0 habito de as ler é evitar responder a dividas que as instrucoes,
lidas com atenco, esclarecem. E importante que o professor desenco-
raje questdes que ndo sdo pertinentes e que apenas revelam pouca auto-
nomia e falta de confianca. E preferivel fornecer ao grupo apenas um
ou dois exemplares das instrucdes para que o facilitador seja obrigado
aler em voz ata, em vez de cada aluno ler em siléncio, o que dainicio
ao trabalho de grupo e permite detectar e esclarecer dividas sobre o
caminho a seguir.

Fase de Desenvolvimento do Trabalho Cooperativo

Nesta fase os alunos trabalham de forma auténoma. O professor obser-
va sem interferir, faz registos de funcionamento dos grupos de modo a
poder dar feedback, reage aos problemas que surgem e as questdes que
os alunos levantam relativas aos contelldos ou aos processos de traba-
Ilho. Deverd responder procurando, por sua vez, colocar novas ques-
tdes que permitam relacionar conhecimentos ou experiéncias anterio-
res, em vez de dar respostas directas que se substituem ao aluno. Ten-
tara apontar o caminho para que os alunos descubram as respostas e as
solugBes para os problemas. Devera estar atento, de modo a proporcio-
nar formas de tratamento de estatuto sempre gue necessario, nomeada-
mente provando como alunos considerados ‘mais fracos' podem vir a
contribuir, ou contribuiram, para o trabalho, ao demonstrarem compe-
téncias relevantes de entre as enunciadas no inicio como fundamentais
para a sua consecucao (ver seccdo 4.4).

No final daaula, se o conjunto dessas actividades néo estiver concluido, é
importante proceder a alguma forma rdpida de balango do trabaho e, si-
multaneamente, preparar a sessdo seguinte. Nesse sentido, em plenério ou
no préprio grupo, consoante o tempo disponivel:

e 0S porta-vozes/relatores de cada grupo fazem o ponto da situagéo
do trabalho e anunciam o que vai ser preciso fazer até/na aula

seguinte.



e 0 professor da algum feedback sobre o trabalho dos grupos, sobre-
tudo se optou por nunca interferir durante a aula; faz o ponto de
situacdo relativamente as diferentes capacidades/competéncias usa-
das para a consecucdo de uma tarefa; realca 0s aspectos positivos;
valoriza o trabalho dos que mais contribuiram ou participaram posi-
tivamente, sobretudo os alunos de estatuto mais baixo; da feedback
sobre a forma como foram desempenhadas as fun¢des — facilita-
dor, porta-voz, etc.. (Ver seccéo 4.3)

Fase de Apresentacéo do Trabalho/Produto Final a Turma

Nesta fase os alunos apresentam na turma, ou em contextos mais
alargados, o(s) produto(s) do seu trabalho, sem esquecer que a au-
diéncia vai ndo s6 aprender com eles mas, inevitavelmente, contri-
buir activamente: tirando notas, colocando questfes, participando
no debate, dando sugestdes, avaliando de acordo com os critérios
estabel ecidos.

Antes da apresentacdo, o professor relembra os critérios de avalia-
¢do, previamente acordados. Podem ser usados instrumentos como
os exemplificados nos Materiais de Apoio 5. Coloca questdes para
reflexao e aprofundamento e/ou que estabelecam relacdo com os
conceitos centrais. O feedback ou avaliacéo da apresentacéo € ‘obri-
gatério’ mas, sobretudo em trabalhos de maior félego, o professor
pode optar por fazé-lo na aula seguinte, apds reflexdo e consulta das
notas.

No final de cada apresentagdo o recurso a mapas conceptuais (ver
sugestdes de paginas na Internet), é uma opcao a considerar sempre
gue se queira concluir um debate ou sistematizar contributos varios
para um determinado tema. A utilizacdo de diferentes cores e tipos
de letra, o recurso a simbolos, esquemas e ‘desenhos’ e a distribui-
¢do destes elementos livre mas |ogicamente no papel/quadro permi-
te, entre outros aspectos: aumentar capacidade de (i) tirar notas, (ii)
destacar os conceitos/palavras-chave, (iii) distinguir o principal do
acessorio, (iv) distinguir facto de opinido/gradacdes de linguagem,
(v) andlise e sintese. Se, numa primeira fase, deve ser feito pelo
professor, esse papel pode ser progressivamente delegado aos alu-
nos a medida que eles se vao apropriando deste procedimento. Real-
ca-se o facto de os mapas conceptuais serem uma ferramenta pode-
rosissima para que os alunos deverdo ser progressivamente orienta-
dos, através de métodos de estudo, que implicam competéncias de
integracéo e sintese.



54

Quadro 5

O quadro 5 sintetiza as diferentes fases acima descritas:

Actividades dosAlunos Actividades do Professor
Orientagdo | Brainstorming, ouvir, | 1) Apresentaotema, o conceito ouideia
observar, completar di- central (‘agrande questao’) a estudar
agramas, colocar ques- ouinvestigar.
toes, discutir... 2) Relaciona o temacom conhecimentos
Dependente do tipo de préviosexistentes. Por exemplo, atra-
apresentacdo do profes vés de actividades de brainstorming,
sor que, em qualquer dos exposi¢do, demonstragdo, discussao.
casos, deveser omaisin- | 3) Listaas competéncias que vao ser ne-
teractiva possivel. cessérias parao desenvolvimento das
actividades.
4) Distribui/relembra papéis, responsa-
bilidades, regras de funcionamento
Trabalho Planear, distribuir traba- | Observa, faz registos de funcionamento
deGrupo Iho, identificar eprocurar | dosgrupos, reage aos problemas que sur-
Cooperativo | recursos, ler, criar mate- | gem e as questoes que os alunos levan-
risisdeapoio, interpretar, | tam relativas aos conteidos ou aos pro-
discutir, manipular mate- | cessos de trabalho: colocando questfes
riais, preparar a apresen- | que permitem relacionar conhecimentos
tac2o... e gpontar o caminho para que 0s alunos
descubram as respostas, relacionando
com experiéncias anteriores, fazendo o
tratamento de estatuto sempre que ne-
cessario.

Apresentagdes | Fazer a goresentacdo em | Observa, tiranotas, dafeedback, relacio-
que todos participam. Re- | na.com as outras apresentagdes, promo-
flectir sobreoprocessoeo | veareflexdo sobre o processo, faz trata-
produto (auto-avaiagdo). | mento de estatuto quando necessario,
Promover formasdepar- | avdia
ticipagdo da audiéncia
gue escuta, coloca ques-
tOes, comenta e avalia
(hetero-avaliagéo).

Adaptado de Batelaan (1998).

A investigagdo de grupo dia os conceitos subjacentes ao trabalho de projecto —
autonomia, responsabilidade pessod, investigaco — ao trabal ho em cooperacéo
— desenvolvimento de competéncias sociais, partilha, interdependéncia e res-
ponsahilidade colectiva. As propostas de Sharan e Sharan (1992) seguem 0s
procedimentosdametodol ogiade projecto masestdo também, esempre, associadas
a atencdo especifica aos procedimentos inerentes a gprendizagem cooperdiva,
nomeadamente no que e refere a condtituicdo dos grupos, papésfuncdes nos
grupos, e actividades do professor. O quadro 6 sintetiza os principais estédios de
desenvolvimento da investigac@o, o papel do professor e o dos aunos em cada
umadessas fases. A ficha de projecto gpresentadaem Materiais de Apoio 4 éum
ingrumento de trabalho importante que permite aos aunos/formandos planear e
gustar 0 percurso do projecto a medida que este se desenrola.



Estadios Papel Papel
da Investigacdo do Professor dos Alunos
I. Aturmadetermi- | Lideraasdiscussdesexplora- | Formulam questdes de inte-

na os sub-tépi-
cos e organizam-
-Se 0S grupos

térias que vao determinar os
sub-tépicos; desperta conhe-
cimento e curiosidade avolta
dotemaglobal

resse; categorizam-nas

. Os grupos pla-

neiam a investi-

gacdo: 0 que véo
investigar ecomo

Ajudaosgruposaformular o
seu plano detraba ho; gjudaa
manter as regras cooperati-
vas; gjuda a encontrar novos
materiais

Planeiam o que vao investi-
gar; escolhem fontes e recur-
sos; distribuem fungdes e di-
videm as tarefas entre todos
0s elementos do grupo

Osgruposlevam
acabo ainvesti-

geceo

Ajuda os aunos no seu tra-
balho (métodos de estudo e
pesquisa); mantém asnormas
cooperativas

Procuram respostas para as
questdes que colocaram; lo-
calizam ainformagdo nas di-
versas fontes; integram e su-
mariam o que descobrem

IV. Os grupos pre-

param as apre-
sentacOes

Organiza o plano das apre-
sentacdes e coordena-as, em
conjunto com um ' comité de
alunos (1 representante de
cadagrupo)

Determinam a ‘ideia princi-
pal’ do quedescobriram; pla-
neiam como transmitir o que
aprenderam aturma

V. Os gruposfazem

as apresentagdes

Coordena as apresentagdes;
conduz discussdes de feedback

Apresentam o trabalho; os co-
legas colocam questdes e dao
feedback

VI.

Alunos e profes-
sores avaliam o
trabalho, indivi-
dualmente, por
grupo, enaturma

Avaliaasaprendizagensefec-
tuadas, as competéncias de-
senvolvidas (cognitivas de
nivel superior, decooperacdo
ecomunicagéo)

Auto-avaiam-seenquantoin-
vestigadores e enquanto
membros do grupo

Adaptado de Sharan e Sharan, 1992.

Tal como referido anteriormente o trabalho de projecto € central nasalade
aula cooperativa pelo que se realgam alguns dos aspectos considerados
chave para 0 sucesso da metodologia e para que sgjam de facto consegui-
dos os objectivos. No sitio da I nternet www.project-approach.com pode ser
consultada informac&o prética e fundamentada, muito Gtil para orientar o
trabalho na sala de aula. S80 ai consideradas 3 fases no processo de desen-
volvimento do projecto:

e Fase 1 — Introducdo — Discussdo do topico com as criangas identifi-
cando as suas experiéncias prévias, o que ja sabem. E afase dainvestiga-
¢do exploratéria, com a primeira formulacéo das questdes de investiga-
¢ao, aidentificacdo de recursos, aelaboracdo de umacartainformativa ou
pequenos questiondrios que impliquem a participacdo das familias e da
comunidade.

Quadro 6
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e Fase 2 — Desenvolvimento — Trabalho de campo com saidas, entrevis-
tas, questionérios de acordo com as metodologias escolhidas. Troca de
informacdo e experiéncias entre os diversos grupos, clarificacdo dos pro-
dutos finais a criar.

e Fase 3 — Conclusdo — Evento de apresentacdo das conclusdes e do
modo como foi desenvolvido o projecto. Avaliagdo do processo e dos
produtos, ‘recomendacdes ou ideias para futuras investigacoes.

Em cada uma destas fases estéo presentes as cinco dimensdes estruturais do
trabalho de projecto, sintetizadas no quadro 7: (i) Discussao, (ii) Trabaho de
Campo, (iii) Representacdo, (iv) Investigacdo e (V) Apresentagao/Exposicéo.
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Quadro 7
Fase 1 Fase 2 Fase 3
Inicio Desenvolvimento Concluséo
Discussdo Partilhar conheci- | Prepararotrabdhode | Preparar-se para
mento e experiénci- | campo (entrevistas...) | partilhar a histéria
as prévios sobre o | Rever/tratar os da- | do projecto
tema dos do trabalho de | Rever e avaliar o
campo projecto.
Aprender de fontes
secundérias(livros...)
Trabalho Osadunosfalam so- | Sair dasalade aula | Avaliacdodo projec-
decampo breassuasexperién- | recolherinformacéo | to do ponto de vista
cias/o projecto com | nolocal exterior (regulagéo)
0s pais Entrevistar especia
listas (no campo ou
naaula)
Representacao/ | Desenhar, escrever, | Notas de campo/ | Condensar eresumir
Documentacéo | construir, represen- | sketches/resumos. ahistériado projec-
tar (drama), etc, de | Desenhos, pinturas, | to e partilhé&lo com
formaapartilhar ex- | textos diagramas ma- | outros.
periénciae conheci- | pas, reatdriosparare-
mentos prévios. presentar 0S Novos
conhecimentos.
Investigacdo | Colocar questBes | Investigar as ques- | Especular sobre no-
(de investigagdo) | tdesiniciais vas questdes
com base no conhe- | Trabadhodecampoe
cimento prévio pesquisabibliogréfica
Colocacao de novas
questdes
Apresentacdo/ | Partilhar representa- | Partilhar representa- | Sintese do que foi
Exposicao ¢cOesdasexperiénci- | ¢bes dos novos co- | aprendido ao longo
as pessoais sobre 0 | nhecimentoseexpe- | do projecto
tépico riéncias.
Actualizagéo de re-
gistos do projecto a
medidaqueevolui.

Adaptado de www.project-approach.com.



Cada uma das fases oferece oportunidades distintas para as criangas repre-
sentarem o que vao aprendendo (i.e. incorporarem em vez de memoriza-
rem). Podem pintar, desenhar, discutir, dramatizar, escrever, recolher da-
dos, contar, medir, calcular, antecipar/prever, construir modelos, diagra-
mas, fazer graficos, registar observacdes, ler informagdo, cantar cangoes,
tocar misica, etc, etc. Os aunos tém oportunidade de demonstrar o que
sabem no inicio do projecto, a medida que este se desenvolve e no final,
guando olham para trés e revéem os aspectos mais significativos. Os pro-
cessos de documentacao tém um papel central, indispensavel a possibili-
dade de disseminagdo, e permitem ainda a partilha de informag&o entre os
grupos. A evolugéo do projecto ndo € linear mas um movimento cons-
tante de incorporacdo dos novos conhecimentos.

Estes procedimentos permitem conciliar acuriosidade e aliberdade indispen-
saveis ao acto de aprender com 0s ‘ constrangimentos' inerentes a orientacao
proporcionada pelo processo de investigar. A ‘estrutura da metodologia de
projecto fornece um quadro de referéncia que gjuda as criancas/os jovens a
compreender 0 que se esperadelas e ... afazer mais do que aguilo que lhes
apetece. Assim, a estrutura, @ mesmo tempo que constrange, € libertadora
porque os alunos podem abordar os temas da forma Unica e flexivel que as
caracteriza mas sempre trabal hando dentro deste quadro de referéncia.

Esta modalidade pode enquadrar-se no traba ho de projecto mas introduz um
procedimento especifico de organizacdo. Os alunos sdo temporariamente ‘re-
tirados' do seu grupo de base para constituirem um grupo de especidistas,
tal como ilustrado nafigura 2. Depois de preparado ou investigado um deter-
minado sub-tema, com o apoio do grupo de especidistas, voltam ao grupo
inicial e fazem a apresentacdo do que estudaram. S0 a Unica fonte de infor-
macao sobre essa tematica mas todos, individualmente, véo ser avaiados
sobre todos os sub-temas estudados, em igualdade de condicdes.

EN ENN BN EX s B N
EN KRN EN KN B BN EN EN

Grupos de Base Grupos de Especialistas
N ENN BN EX s KN KX Kl BN
N KR KN BN KN KX Kl B

Figura 2
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Na péagina da Internet (www.jigsaw.org/) pode encontrar-se uma des-
cri¢céo do procedimento habitual, tendo como exemplo a disciplina de
historia. Cada elemento do grupo de base é responsavel por estudar ou
investigar um aspecto diferente da segunda guerra mundial: (i) o papel
do Reino Unido, (ii) da Uni&o Soviética, (iii) dos Estados Unidos, (iv) a
bomba atémica. Cada aluno com esta tarefa investiga o seu sub-tema e
redine com seu grupo de especialistas, onde apresenta, discute e organi-
za 0 que descobriu. Como todos investigaram 0 mesmo aspecto podem
tirar davidas, completar-se, preparar e ensaiar conjuntamente a apre-
sentacdo que terdo de fazer sobre o tema, no seu grupo de base. Quan-
do voltam a este grupo cada aluno € o especialista e a Unica fonte de
informacdo. Todos terdo interesse em ouvi-lo e em colocar questfes,
por um lado, e, por outro, todos exigirdo apresentacdes claras e organi-
zadas uma vez que, independentemente do sub-tema estudado, todos
terdo de responder as mesmas questdes sobre todos os temas. O traba-
Iho no grupo de especialistas € particularmente importante porque im-
plica uma série de decisdes fundamentais quanto a sistematizacéo e for-
mas de apresentacdo dos conteldos. Todos os alunos terdo uma opor-
tunidade de aperfeicoar a sua capacidade de seleccionar, organizar, ou
expor informacao, todos serdo ouvidos atentamente e todos terdo uma
grande responsabilidade.

Esta modalidade assenta no reconhecimento das potencialidades do con-
flito intelectual enquanto motor de aprendizagem e desenvolvimento: ins-
tiga a procura, promove a motivagdo intrinseca, cria rupturas na organi-
zacdo do saber anterior. Ao implicar troca e interac¢cdo, desenvolve ainda
competéncias essenciais a construcdo do cidaddo democratico — pro-
move a opinido informada e sustentada, a capacidade de expor e argu-
mentar, negociar, tomar decisdes e leva ao comprometimento na imple-
mentagcdo das decisdes tomadas.

A polémica estabelece-se quando a informac&o ou as ‘teorias’ de dois, ou
mais, interlocutores sdo contraditdrias ou incompativels. Se o objectivo for
alcancar um acordo ou compromisso entre posicdes opostas, entdo cada um
tera de fundamentar a sua opini&o, argumentar e tentar persuadir o outro,
ouvir os argumentos contrarios, desconstrui-los e contrapor, compreender
outros pontos de vista, incorporar novos elementos na sua ‘teoria e, final-
mente, acordar numa sintese que merega a concordancia de todos.

Para tirar partido das potencialidades criadas por este tipo de situacéo de
desequilibrio cognitivo, que impele para a procura de mais informacéo,



mai's argumentos e a0 mesmo tempo pontos comuns entre posi¢cdesiniciais
antagdnicas, Johnson e Johnson (1995a) propSem, para a sala de aula, um
conjunto de procedimentos em que distinguem cinco passos estruturantes
da actividade.

Os grupos sdo congtituidos por quatro alunos e divididos em dois pares.
Um dos pares tem como missdo defender uma posicdo a favor de um
assunto em estudo e 0 outro a posicéo oposta. A partir daqui, o primeiro
passo de cada um dos pares é investigar o tema que véo defender e organi-
zar ainformag&o recolhida num quadro conceptual que Ihes permita, atra-
vés de argumentacdo | 6gica e técnicas de persuasao, convencer a audiéncia
da validade da sua posic¢ao.

Num segundo momento, os alunos apresentam o seu caso de forma clarae
persuasiva, ouvem cuidadosamente a apresentagdo dos seus colegas e pro-
curam aperceber-se da légica que lhe estéa subjacente.

O terceiro passo consiste na discussdo aberta de argumentos em que todos
continuam a defender a sua posi¢ao e partem da analise e compreensdo da
posicéo adversaria para poder refutar os argumentos e alégica interna que
Ihe preside.

O quarto passo € o momento chave em gue os alunos, eventua mente apos
uma pausa para sistematizar e organizar o novo conjunto de informacoes,
trocam de posic¢ao e passam a defender, daforma mais sincera e persuasiva
possivel, os argumentos a que se opunham anteriormente. Os alunos sao
assim obrigados a reflectir criticamente sobre o que esta em jogo, a rever-
ter aposicdo inicial e a adoptar outro ponto de vista, a captar as eventuais
vantagens dessa outra Vvisao.

O quinto passo € o momento de sintese em que todos os elementos do
grupo se juntam para articular e integrar um conjunto de ideias e factos
numa Unica posicéo. Sintetizar implica, em poucas palavras e possivel-
mente seguindo uma outra légica entretanto encontrada através da dis-
cussdo, encontrar uma posicao comum com que todos os elementos do
grupo concordam. Implica negociar, reformular, de forma simultanea-
mente légica e criativa, e adoptar uma nova posi¢ao que inclui as posi-
¢oes inicialmente antagonicas. Ao longo deste processo, alunos e pro-
fessores deverdo estar alertados para evitar dois tipos de situacéo para
que é comum ‘resvalar’ quando se deixam interferir vicios de racioci-
nio: a visdo maniqueista, a preto e branco, que leva a juizos de opiniéo
do que é ‘bom’ e do que é ‘mau’ e, por outro lado, o relativismo que
conduz a que se considerem validas todos as posicoes, dependendo do
ponto de vista.
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Questdes para reflexao

» Pense numa actividade que costuma fazer com os seus alunos. E adequa-
da a aprendizagem cooperativa? Se ndo, como pode transformé-1a?

¢ Em que medida este tipo de actividades contribui para construcéo da au-
tonomia do aluno?

¢ Que vantagens advém do facto de o professor, em vez de fornecer res-
postas directas, procurar orientar, dialogar e colocar questdes perante as
perguntas dos alunos?

e Este tipo de actividades implica ‘ delegacéo de poder’ umavez que o pro-
fessor deixa muitas das decisdes importantes para o aluno. Concorda
com esta afirmac@o? Em que medida é (til esta delegacéo de poder?

e Procure completar o quadro das competéncias multiplas, inclusivamente
com exemplos de aplicacdo no campo da sua area disciplinar.

4.3. Papéis no Grupo

O grupo cooperativo tera sucesso se, COmo vimos até ab momento, fo-
rem observadas determinadas condigdes quanto a sua composi¢ao e se as
actividades forem apelativas e implicarem o recurso a diferentes capaci-
dades e competéncias. Mas estes aspectos ndo sdo ainda suficientes para
assegurar o sucesso. E também condigBo necesséria, para que o funcio-
namento do grupo se processe de forma equilibrada, que todos saibam de
gue forma podem contribuir e saibam valorizar-se mutuamente. Assim,
para além das tarefas decorrentes da propria actividade, cada aluno tera
um papel a desempenhar, uma fungéo especifica no grupo. Antes de ca-
racterizar cada um destes papéis/fungdes importa realgar trés aspectos a
ter sempre em conta:

e Todas as fungdes sdo importantes
e Em cada trabalho de grupo cada aluno desempenha uma fungdo
e Os papéis sdo assumidos de forma rotativa, ao longo do ano

E importante distinguir esta forma de proceder com a prética de eleger ou
nomear um ‘lider’ do grupo e um porta-voz, os Unicos papéis que sao
normal mente distribuidos na sala de aula ndo cooperativa. Enquanto que,
num modelo de aprendizagem cooperativa, se distribuem as responsabili-
dades e, ao longo do tempo, todos tém oportunidade de experimentar dife-
rentes papéis, na sala de aula tradicional, cria-se uma hierarquia no grupo,
promove-se a responsabilizacdo de uns e a desresponsabilizacdo de outros.
Nestes casos, surgem com frequéncia dois tipos de situagdo: escolhem-se



0s aunos considerados com aptidéo ‘natural’ paraliderar, ou, pelo contra
rio, procura-se incentivar os mais ‘timidos’ que, sem clima de cooperagao
estabelecido ou 0 apoio do professor, dificilmente conseguem levar a bom
porto a sua missao.

Na sala de aula cooperativa (Cohen, 1994) reconhece-se a necessida-
de de uma lideranca no grupo mas, e aqui reside a diferenca, ndo
s6 se estruturam claramente e se consciencializam os alunos das
diferentes componentes da lideranca, como se distribuem essas
facetas por diferentes papéis. Por outro lado, ao assumir uma de-
terminada funcéo no grupo, o aluno vai representar um papel e ndo
ser o “lider’.

Os quatro papéis de base do grupo cooperativo sdo o de (i) facilitador ou
animador,(ii) relator ou porta-voz, (iii) mediador ou negociador e (iv) ges-
tor de recursos. Quando necessario, por exemplo durante as primeiras acti-
vidades cooperativas, ou para monitorizar o funcionamento dos grupos,
pode recorrer-se ao observador. Papéis como o gestor de informacédo, ges-
tor do tempo, ‘escriba’, o espido e a abelha podem ser usados quando o
grupo tem mais de quatro alunos, caso contrério as suas funcfes podem
ser associadas as quatro fungdes de base. Em Materiais de Apoio 3 pode
encontrar uma lista destes papéis e uma breve descri¢éo. Assinaam-se aqui
alguns dos aspectos-chave das 4 funcdes de base:

e Facilitador ou Animador — Representa o papel de um lider, mas
com ‘poderes’ limitados. Esta atento e coordena toda a actividade do
grupo: assegura que todos compreendem as instrucdes, orienta a
elaboracao e a execucdo do plano de trabalho, providencia para que
todos tenham a palavra e possam apresentar as suas propostas. Ta
como o professor faz em relagdo aos alunos, procurara colocar as ques-
tBes necessarias para que todos justifiguem e fundamentem as suas pro-
postas. N&o da ordens, nem toma decisdes unilateralmente. Esta atento e
certifica-se de que todos tém oportunidade de falar, todos se manifesta-
ram sobre cada assunto. Procura encontrar consensos, sem deixar arras-
tar o tempo em questes ndo decisivas para a equipa.

E ao facilitador que o professor se dirige quando quer saber como decor-
rem os trabalhos e é a ele que cabe dirigir-se ao professor quando neces-
sario. O facilitador representa 0 grupo nos comités de coordenacdo dos
projectos, quando € preciso fazer a gestdo conjunta dos projectos da
turma, funcdo indispensavel na gestdo da Area de Projecto.

E sem ddvida um papel fundamental para o bom funcionamento do grupo
pelo que se insiste naimportancia da rotatividade. Realca-se ainda que a
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complexidade das funcdes a desempenhar dificilmente dispensa tempo de
‘formacdo’ em estratégias de gestdo de conflito, negociacao, formagdo de
consenso, através de exercicios especificos ou jogos, como os ilustrados
nas Sugestdes de Trabalho.

Relator ou Porta-Voz — Esta preparado para, em qualquer ocasido,
apresentar ‘publicamente’ o ponto da situagdo dos trabalhos do
grupo, pelo que deve comunicar aos colegas, regularmente, como
o vai fazer, e obter a sua concordancia. Estes ‘balancos séo neces-
sariamente breves néo so para poupar tempo dentro do grupo como
para manter a atencdo de todos, quando das sinteses do final da
aula. Nas apresentacfes, actua como o ‘mestre de cerimonias do
grupo: informa os colegas do que se vai passar, faz de elo de ligagdo
entre as diversas fases da apresentacéo, € o narrador no caso de um
role-play ou ‘leitura encenada'.

Se é certo que o relator tem responsabilidades especificas durante as
apresentagdes é muito importante assegurar que todos os elementos
do grupo participem. Ele tem um papel importante na preparacéo da
apresentacdo e deve assegurar que todos se gjudam e participam, de
forma equilibrada. Pode substituir o facilitador no comité de coorde-
nacéo dos projectos.

Mediador ou Negociador — Esta atento a interaccdo entre os ele-
mentos do grupo, ao dito e ao ndo-dito, aos olhares que se cruzam,
as ‘bocas’ que uns mandam e outros ressentem. Procura harmoni-
zar os conflitos que podem surgir, mantém abertas as linhas de co-
municacdo ndo deixando passar os ‘mal-entendidos que, por vezes,
se instalam. Encoraja comportamentos positivos e ndo permite co-
mentarios depreciativos nem ‘ironias’ maliciosas, para o que tem
toda a autoridade que o professor |he delega.

Este € um papel que os alunos levam algum tempo a assumir e compreen-
der, uma vez que ndo é facil consciencializar e verbalizar sentimentos e
comportamentos. Mais umarazéo, portanto, parao treino inicial em com-
peténcias sociais e de comunicacdo, especialmente o tipo de actividades
exemplificado nas Sugestdes para a Salade Aulala 7.

Gestor de Recursos — E o responsavel por manter actualizados e de
facil acesso os materiais necessarios para o trabalho, desde o dossié
de documentagao aos mar cador es e acetatos necessarios para a apre-
sentacdo. Procura os materiais que o grupo decidiu serem necessa-
rios, faz contactos, faz eventualmente algumas pesguisas que com-
plementem informacao recolhida.



Esta caracterizacdo dos diferentes papéis (how-roles), que ndo deve con-
fundir-se com a divisdo de trabalho decorrente do trabalho em s (what-
roles), ndo deve ser considerada de forma rigida ndo so porque € necessa
riamente discutida com os alunos mas também porque pode e deve adap-
tar-se as caracteristicas das actividades.

Alguns professores estranhardo a importancia dada a distribui¢do de fun-
¢cOes acima descritas e a sua experiéncia dir-lhes-a que néo é fécil con-
vencer 0s alunos a agir de forma t&o estruturada e organizada. De facto,
a adesdo dos alunos, sobretudo os mais velhos, esta, normalmente, longe
de ser entusiastica... pelo que sera importante ndo desistir face aos pri-
meiros indicios de resisténcia. Ha vérias medidas que podem ajudar a
vencer 0s primeiros obstaculos, até que os préprios alunos comecem a
sentir a diferenca.

Em primeiro lugar, como foi anteriormente sublinhado, devera ter lugar
uma preparacdo prévia para os papéis a desempenhar. Os diferentes aspec-
tos de que se reveste cada uma das funges deverdo ser do conhecimento
de todos, sendo aconselhavel que os aunos tenham a oportunidade de lhes
dar forma, dando sugestdes. Por exemplo, se o papel do facilitador é asse-
gurar que a discussdo de um determinado tema se processa de forma ‘ilu-
minadora ele tera de estar consciente de que a sua missao sera dar a pala-
vra a todos, colocar as questfes necessarias para 0 esclarecimento de to-
das as ideias, fazé-lo de modo objectivo e sem emitir juizos de valor, asse-
gurar que ninguém tem duvidas, parafrasear, reformular, sintetizar as prin-
cipais ideias, entre outros aspectos.

Pode ser Util, no inicio, fazer um role-play em que os elementos dos grupos
representam papéis de bom e mau facilitador e das outras fungdes. A partir
dareflexd@o que este role-play provoca podem discutir-se conjuntamente os
diversos papéis no grupo com os alunos e, por exemplo, criar com eles
uma lista de verificacgo de questdes/formulas que serdo mais usadas por
cada uma das fungdes, por forma a dar-lhes corpo de modo mais objectivo.
Uma lista que poderia ser feita na aula de lingua estrangeira, ou portugués
lingua ndo materna, uma vez que permite ndo sO sistematizar e interiorizar
as funcbes, mas também criar formulas Uteis na aprendizagem da lingua.
Pelo menos para alunos mais novos essas formulas podem ficar afixadas
até entrarem na préatica comum. Afixar, em cartaz, uma descri¢éo das fun-
¢oes é sempre Util para ajudar alunos e professores a manté-las sempre
presentes.

Em segundo lugar, devera ser o professor adecidir quem, numa determina-
da actividade, vai exercer esta ou aquela funcédo. O facto de os papéis
serem rotativos evitara eventuais protestos. Este aspecto € importante por-
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que o professor esta a delegar nos alunos, temporariamente, determinado
‘poder’. Eles véo exercer, e devem fazé-lo de forma mais eficaz possivel,
fungdes que sdo habitualmente atribuidas ao professor, por exemplo, pla-
near, decidir, distribuir tarefas. A atribuicéo de papéis € uma das medidas a
gue o professor deve dar especia atencdo e com implicacBes directas no
tratamento de estatuto (ver secgdo seguinte).

Como nota find refere-se que poderd haver atendéncia para, no inicio, defi-
nir exaustivamente com os alunos os diferentes papéis e esperar que a partir
dai todos se comportem de acordo com o estabelecido. Dificilmente se pas-
sara assm, na realidade. Por um lado, ocupar demasiado tempo com a dis-
cussao dos papéis pode revelar-se contraproducente e levar a que os alunos
se ‘fartem’ deles antes de os comegar a por em prética. Por outro lado, uma
coisa é ‘decorar’ 0s papéis, outra € representé-los em situacdo. Os diferentes
papéis vao sendo interiorizados ao longo do tempo, desde que prevaleca o
principio da rotatividade e o professor sgja consistente na interaccdo com os
alunos, sabendo sempre quem € o facilitador, o relator, etc..

Questbes para reflexao

e Costuma adoptar esta forma de estruturar o funcionamento dos grupos,
ou outra semelhante? Qual |he parece mais eficaz?

e Concorda com a rotatividade dos papéis? Porqué/por que ndo?

e Como referido, os alunos manifestam habitualmente alguma resisténcia,
ou dificuldade, em assumir e manter estes papéis. Que outras explicacdes
encontra para esta resisténcia/dificuldade?

» Que outras sugestdes gostaria de dar para os gjudar a ultrapassar essa
dificuldade?

o Acertar este tipo de estratégia com pelo menos dois ou trés professores
do Conselho de Turma pode ser muito Util. Considera desejavel e possivel
fazé-lo, na sua escola?

4.4. Tratamento de Estatuto

As questdes relacionadas com o tratamento de estatuto sdo extremamente
importantes para o funcionamento do grupo, sobretudo no que concerne a
criacdo de efectiva igualdade de oportunidades. Justifica-se, nessa medida,
uma contextualizacdo dos procedimentos que |he estdo associados.



As salas de aula sdo loca de encontro de criancas das mais variadas ori-
gens. No mesmo espaco juntam-se criangas e jovens de diferentes estratos
sociais, ‘nascidos numa outra cultura, falantes de ‘outras’ linguas ou dife-
rentes registos da mesma. As convengfes sociais e 0s comportamentos
gue sdo evidentes para uns nao fazem parte da experiéncia de outros. Os
modos de vestir, de olhar, de comunicar causam estranheza mitua. Para
juntar atudo isto os estilos de aprendizagem, as formas de relacionamento
entre pares, 0s interesses e motivagdes, 0s ritmos com que uns e outros
desenvolvem as diversas competéncias sdo diferentes de individuo para
individuo.

Como vimos anteriormente, a escola ndo reflexiva ou monocultural teraum
olhar normalizador sobre esta realidade. A tendéncia sera considerar ‘nor-
ma’, desgjavel e prestigiante o que corresponde a cultura dominante, habi-
tualmente a da maioria, habitualmente representada pelo professor! Este
‘estado de coisas' tem inimeras consequéncias, a nivel da turma e a nivel
da escola. A partir, entre outros factores, das classificacdes que lhes sdo
atribuidas os préprios alunos se encarregam, € mais rapidamente do que o
préprio professor se apercebe, de ‘eleger’ os alunos que passam a ter esta-
tuto académico mais elevado, as turmas com mais prestigio e as turmas
mais ‘fracas' . Alguns alunos acumulam um alto estatuto em diversas éress,
outros véem-se frequentemente ‘esquecidos’ pelos colegas. Numa escola,
ou sala de aula, em que impere o individualismo ou competicdo os dados
estéo lancados para que os ‘bons sejam cada vez melhores e os ‘fracos
cada vez....

Um outro quadro possivel é o da cultura da ‘resisténcia’. Ao aluno que
sente a sua lingua e cultura desvalorizadas pela escola e pela sociedade,
sem lugar no percurso do aluno ‘médio’, com perspectivas de futuro com-
prometidas, parece restar manter-se a margem da escola e da sociedade
gue ndo sente feita para si. Neste contexto, ganha maior estatuto o jovem
gue mais se opde ao que dele é esperado, enquanto aluno. O reconhecimen-
to entre pares ndo passa pelo estatuto académico, antes pela capacidade de
liderar a oposi¢do a tudo o que represente o status quo.

E neste contexto que, ‘sinalizar’ alunos com ritmos mais lentos ou com
comportamentos considerados desgjustados e retiré-los da sala de aula para
qualquer ‘ programa de desenvolvimento’ €, mais do que contraproducente,
gerador de desigualdade.

O desafio para o professor, que € possivel ganhar, é dar énfase a comuni-
cacao, a cooperacao e a participacdo, € voltar a conquistar o jovem para o
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campo da curiosidade e do conhecimento, para o prazer de fazer coisas e
de ser reconhecido nas suas competéncias. E conhecer (investigar) para
poder agir. E conhecer passa por (i) conhecer-se asi préprio, (i) conhecer
0s seus alunos g, (iii) compreender as teias de relagbes que se estabelecem
entre todos.

S&o0 normal mente subtis as formas de discriminagdo que caracterizam rela-
coes interpessoais pobres, quer se trate de relagbes entre adultos, entre
criangas, ou entre criancas e adultos. Imersos na dificil tarefa de gerir a
sala de aula, de atender as solicitagdes, muitos professores ndo estdo cons-
cientes nem da forma como 0s aunos se relacionam uns com 0S Outros,
nem da forma como eles préprios, por vezes, privilegiam certos alunos em
detrimento de outros. Dando a palavra a uns e silenciando outros, desvalo-
rizando a participacéo de uns, porque sG0 menos assertivos, ou mais len-
tos, ou se exprimem com mais dificuldade, e encorgjando outros, porque
déo as respostas esperadas, colocam as perguntas ‘certas’, manifestam
interesses e habitos culturais mais proximos do professor. Um gesto ou um
olhar podem ser suficientes para comunicar ao aluno baixas expectativas e
ndo sdo raras as situagBes em que o professor profere, na presenca do
aluno, comentéarios depreciativos sobre ele e as suas capacidades.

Se é facil que estas situages acontecam na turma, quando se trata de
trabalhar em pequeno grupo o professor ndo chega a aperceber-se das
situagdes de discriminacdo que podem evoluir entre os proprios alunos. Ao
pedir que os alunos trabalhem em grupo, quantas vezes forada salade aula,
o professor assume que é tarefa destes gerir o grupo, esguecendo que
alunos pouco competentes socialmente — e ndo sera demais lembrar que
esta competéncia corresponde a uma evolucdo e ndo é algo que se possa
considerar adquirido em definitivo — reproduzirdo, com 0s seus pares, 0S
mesmos comportamentos discriminatérios de que sdo objecto, ou que ob-
servam nos seus model os.

Um exercicio de auto-reflexdo pode facilmente desocultar o que provavel-
mente se passa nesse grupo de trabalho. O leitor destas linhas, se percorrer
a sua memoaria, lembrar-se-4 de situagdes de trabalho, ou lazer, em que
sentiu que 0 seu baixo estatuto no grupo impedia a participacéo plena. Se
ndo dominar alingua de comunicacdo, se for novo no grupo ou no meio, se
nao for especialmente competente na area de conhecimento que se discute,
ou pura e simplesmente se 0s colegas ndo gostarem do modo como se
veste, isto é, se os membros do grupo ndo forem socialmente competen-
tes, rapidamente se vera relegado para um plano secundéario. Mesmo que



tenha ideias brilhantes tem dificuldade em comunicé-las, os seus colegas
ficam impacientes quando nunca mais acaba as frases, comecam mais ou
menos abertamente a ignoré-|o e dentro de pouco ja nem ideias Ihe vém a
cabeca. Paradoxalmente este elemento do grupo pode ser 0 mais compe-
tente na area de trabalho, mas 0 seu baixo estatuto impede a sua participa
¢do. Foi tornado invisivel pelos colegas e o proximo encontro pode ser um
pesadelo...

Esta é arazao pelaqual esta é umaquestdo central em qualquer situagdo de
aprendizagem e no trabalho de grupo em particular. Se 0 professor ndo
estiver atento, ndo tiver reflectido sobre 0 assunto e ndo se tiver dotado de
estratégias adequadas para fazer face ao problema dificilmente sera capaz
de intervir, mesmo que reconheca que ha algo de errado na situacéo.

O primeiro passo sera reconhecer o tipo de relagBes que se tendem ainsti-
tuir, de formaaimpedir que determinados alunos imponham a sua influén-
cia, que os de baixo estatuto sgjam vistos como incompetentes e que se
cimentem grupos de pressdo e inimizades baseadas no desconhecimento
mutuo. Muitos professores ficariam surpreendidos se se apercebessem que,
nasaladeaulatradicional e apds um ano lectivo na mesmaturma, haaunos
gue quase nunca trocaram uma palavra entre si — 0 que ndo os impede de
se detestarem!

Os pressupostos base da sala de aula cooper ativa— 0 recur so regular
ao trabalho de pares/grupo, as mudancas na constituicdo dos grupos,
0 estabelecimento de normas cooperativas (‘todos participam’, ‘to-
dos ajudam’, etc.), a distribuicdo de papéis em que todos tém uma
funcéo a cumprir e o desenho de actividades que implicam mdaltiplas
competéncias — tém um impacto positivo. Mas néo seréa suficiente. E
necessario ndo sd6 aumentar a participacdo dos alunos vistos como
academicamente menos competentes mas ainda aumentar as expec-
tativas que todos — o proprio, colegas e professores — tém sobre a
sua prestacéo e as suas capacidades.

O professor deve estar particularmente atento e agir de forma proactiva:
atento as capacidades desses alunos e as areas em que eles podem ser
considerados ‘especialistas’, proactivo na criagdo de actividades em que
esses alunos possam demonstrar essas capacidades. A identificacdo dessas
areas, no entanto, deve evitar esteredtipos e ter em atencdo que alunos de
baixo estatuto académico ou entre pares sd0 muitas vezes associados (ape-
nas) a determinadas competéncias. Por exemplo, se um aluno, bom atleta,
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for apenas reconhecido pela sua facilidade no desporto, um chinés por
saber falar chinés(!), um cigano por ter jeito para 0s negocios...

A guestéo € que estas competéncias podem ndo ser valorizadas pelos cole-
gas ou pela sociedade, pelo que o seu reforco pode ndo contribuir para
melhorar o estatuto do auno, antes pelo contrério pode fechar-lhe cami-
nhos e reforgar preconceitos. Do mesmo modo, sera de evitar dicotomias
do tipo ‘aguns aunos sdo bons a pensar, outros a fazer coisas uma vez
que o trabalho intelectual €, na cultura dita ocidental, mais prestigiado e em
vez de tratar as diferencgas se corre o risco de as aumentar.

Nesta linha, ha dois eixos fundamentais que podem nortear a ac¢do do
professor; competéncias multiplas € tratamento’ de expectativas. O pri-
meiro destes aspectos foi desenvolvido na secgdo 4.2. Actividades Coope-
rativas. Sublinha-se a necessidade de definir, com os alunos, as competén-
Cias necessdrias para a consecucdo das actividades de forma a ficar claro
gue o estatuto académico néo € o Unico critério de competéncia. Por exem-
plo, a dramatizar um texto uns alunos terdo mais fluéncia na leitura e
facilidade em decorar o texto (inteligéncia verbal), outros serdo capazes de
criar outros tipos de texto (imagens e signos) que criem o ambiente e o
cendrio (inteligénciavisual/inteligéncial dgica), outros daréo vidano ‘ palco’
as personagens criadas (inteligéncia cinestésica).

Trata-se de ‘ convencer’ os alunos de que, para o produto final, nenhuma des-
tas competéncias foi mais importante que a outra. E se no dia-a-dia ndo é
possivel criar actividades t&o completas como a dramatizacdo, para qualquer
trabalho de grupo sera viavel epecificar e enunciar as diferentes capacidades
que contribuem para a resolucdo de um problema, sgja de matemética, de
lingua estrangeira, ou qualquer outra area de contelido. Por exemplo, construir
hipdteses, experimentar, analisar o problema, criar situagdes de aplicagéo préti-
ca, etc. Assm especificadas as competéncias, o professor devera tornar ainda
claro aquilo que os alunos podem comprovar na prética: ninguém é ‘bom’ em
todas estas competéncias, mas todos tém uma contribuicdo a dar.

Para além das vantagens que estes procedimentos tém no tratamento de
estatuto, sdo ainda fundamentais na criagcéo de condi¢des para uma autono-
mia progressiva do aluno que assim aprende a objectivar o conhecimento,
a compreender mecanismos de raciocinio, a desenvolver competéncias de
metacogni¢do. Eles proprios ganhardo cada vez mais consciéncia do que
esta envolvido na resolucéo de uma determinada tarefa e serdo progressiva
mente mais capazes de o fazer autonomamente.

Como ultimo ponto relativamente a relevancia da definic&o de inteli-
géncias multiplas, relembra-se que, de acordo com Cohen (1994) esta



especificacéo deve ser feita essencialmente a nivel das competéncias
cognitivas e ndo relacionais, de forma a evitar que determinados alu-
nos sejam reconhecidos por serem bons a ‘pensar’ e outros por se
‘relacionarem bem com os colegas’'. Novamente, este tipo de compe-
téncia, apesar de fundamental, ndo é reconhecido do mesmo modo
pelos colegas.

Quanto ao tratamento de expectativas, parte fundamental do tratamento de
estatuto, passa pela forma como o professor conhece 0 aluno, é capaz de
identificar as areas em que este podera ser mais competente e consegue
contrariar a opini&o ‘pré-formada’, ou mesmo preconceituada, que 0s co-
legas tém sobre ele. Pode fazé-lo através das propostas de actividades que
selecciona e de um feedback criterioso, fundamentado e sistemético as
competéncias por ele demonstradas. Em resumo, descobrir as competén-
cias e tornélas relevantes e publicas.

Fazem parte deste tratamento de estatuto outros aspectos que tém sido
focados ao longo deste médulo. Por exemplo, a importancia de ser o pro-
fessor a escolher os papéis no grupo. Ao nomear facilitador um auno de
baixo estatuto no grupo o professor esta a delegar alguma da sua autorida
de, isto € um auno que de outro modo poderiater dificuldade em assumir
a sua contribuicdo no grupo sabe a partida, assim como todos os outros, 0
que fazer. Sem divida, o professor devera estar, nestes casos, especial-
mente atento, encorgjar 0 seu ‘trabalho’ e impedir que outros alunos lhe
‘usurpem’ o lugar.

A utilizagdo de instrumentos de observacéo como os ilustrados em Materi-
ais de Apoio 6, que incluem algumas componentes especificas de observa-
¢a0 de estatuto, apoiam o professor e tém impacto muito positivo no clima
desdadeaula

Em conclusdo, o tratamento de estatuto passa por:

e Conhecer 0 aluno;

e Atribuir papéis rotativamente;

e Aumentar expectativas (do professor, do colega, do proprio aluno);
e Criar actividades baseadas em competéncias multiplas.

E ainda por assegurar trés condicdes:

e as competéncias dos alunos de baixo estatuto devem ser tornadas
relevantes para a actividade do grupo;

0 feedback deve ser publico;

» 0 feedback deve ser especifico, objectivo e referido a competéncias
cognitivas (e ndo a ‘pessoa’).
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Questdes para reflexao

e De certo ja experimentou situagdes de trabalho em que sentiu que o seu
baixo estatuto no grupo impedia a participacéo plena como aque € acima
descrita. Procure recordar como se sentiu e como tentou (ou néo) con-
trariar essa situagéo.

e E se, pelo contrario, fosse um dos elementos do grupo que ‘passa por
cima do elemento mais fragil? Por que razéo age dessa maneira?

 Que atitudes do professor, contrariamente as enunciadas acima como por
exempl o silenciamento e baixas expectativas, promovem aprendizagem e
climapositivo?

« Pense numa actividade que j& propds aos seus aunos. E habitual definir e
especificar as competéncias requeridas? Pode melhorar o que costumafazer?

e L embra-se de algum aluno que se ‘destacava pelo seu baixo estatuto no
grupo ou na turma? Como procurou evitar a perpetuagdo dessa situacéo?
Poderia agora fazé-lo melhor?

¢ Pense em quatro dos seus alunos que tém niveis de rendimento diferen-
tes. Que tipo de expectativas tem em relacdo a eles? S8o positivas ou
negativas? O que condiciona essas expectativas? O meio/cultura de ori-
gem do auno? O seu dominio da lingua? O modo como se comporta?
Comentarios ou informagdes de outros professores? ...? Agora que re-
flectiu sobre estes factores, considera que eles condicionam, por suavez,
a forma como comunica com o aluno e 0 seu percurso escolar?

o Considere a seguinte afirmag&o proferida por uma professora apds a apre-
sentacdo de uma proposta de projecto de trabaho: “Agora vegjam |4 se
trabalham ou se, como de costume, ndo fazem nadal” Que impacto ima-
gina que teve sobre os alunos?

4.5. Papel do Professor/Delegacao de Autoridade

A aprendizagem cooperativa como base de organizacéo da sala de aula ndo
impede momentos de trabalho individual nem momentos em que o profes-
sor apresenta, expoe, explica. O professor é sempre uma fonte de informa-
G0 e um recurso importante a quem os aunos devem poder recorrer mas
€ Obvio que, sobretudo nos dias de hoje, 0 professor € muito mais do que
uma via de acesso a informag&o.

Na sala de aula cooperativa 0 papel do professor permanece central, por-
gue ganha novas dimensdes. De um modo gera pode dizer-se que, quanto
mais bem sucedido for o professor, maior serd a transferéncia de ‘ poder’



para 0 campo dos alunos, isto & mais autbnomos, responsavels e capazes
de se auto-organizarem. A distribuicdo de papéis acima referida é funda
mental para que se processe esta transferéncia de funcfes. Assegurar que 0
grupo esta a trabalhar, que o clima de trabalho € harmonioso, organizar e
guardar materiais, resumir o que foi feito eram atribuicdes do professor
gue passam a ser desempenhadas pelo facilitador, o mediador, o gestor de
recursos e o relator, respectivamente.

O trabalho do professor pode dividir-se em cinco grandes éareas.

Motivar e orientar

Este € um dos grandes desafios da actividade do professor: estimular a
curiosidade da crianca e do jovem, alargar 0 seu campo de interesses,
despertar as suas potencialidades criar e manter um clima de trabal ho.
Manter um elevado grau de motivagdo e de empenho nas tarefas passa
ainda por procurar ndo se substituir ao aluno, colocando questées em vez
de dar respostas acabadas.

Organizar

As propostas de trabal ho sdo, essencial mente, da responsabilidade do pro-
fessor, independentemente do maior ou menor grau de participacéo que
0s aunos possam ter, ou do maior ou menor grau de autonomia com que
trabalham. De igual modo, o professor sera responsavel pela composicao
dos grupos e pela distribuicdo de funces, isto € nomear quem, num
determinado trabalho, vai ser o facilitador, o relator, etc., e manter o prin-
cipio darotatividade.

Sera muito importante estar atento aos pormenores organizativos e, por
exemplo, ser realista nos prazos propostos para as actividades. Se os
tempos atribuidos as tarefas forem repetidamente irrealistas fica aberto o
caminho para o desrespeito generalizado de qualquer prazo.

Observar/supervisionar

Através da observagdo do grupo o professor assegura que 0s alunos es-
tdo a desempenhar de forma eficaz os diferentes papéis, quer os que
dizem respeito a actividade em si, quer os que concernem o funciona
mento do grupo. E de vital importancia que o professor sgja consistente
na forma como se dirige a cada elemento do grupo. Se h& demasiada
tensdo no grupo chama a atencdo ao mediador, se quer saber se todos
compreenderam as instru¢cdes ou por que razao 0 grupo esta a conversar
em vez de trabalhar dirige-se ao facilitador, se os prazos néo estéo a ser
cumpridos questiona o relator/gestor do tempo. Deste modo, o professor
confere relevancia aos diferentes papéis e mostra que esta atento ao de-
senrolar das actividades.
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Avaliar

A sdlade aulacooperativa dé énfase davaiaco de regul acdo que acompanha
0s progressos do aluno e lhe d& oportunidades e instrumentos para se auto-
-avdiar. A preocupacdo do professor consiste em, dentro do possivel, forne-
cer feedback permanente e, em tempo Util, dar indicagdes do que cada duno
pode fazer para melhorar, gjudé-lo a reconhecer os seus pontos fortes e fra-
cos. Um feedback baseado na descrigéo objectivado que foi observado e que
procura balancear aspectos positivos e dificuldades, sem deixar escapar as
oportunidades de realcar 0 empenho e 0s (pequenos) sucessos. Evitando
sempre juizos de vaor sobre a pessoa que, mesmo quando é positivo, condi-
ciona e provoca motivacao externa e dependente. (Deci & Flaste, 1996)

Avdiar éaatribuicgo do professor, e é suaadecisio fina. Se partir de expecta
tivas pogitivas em relagdo a cada um dos aunos, se astornar claras, se organi-
zar asdade formaaque hga partilha de responsabilidades e crescente autono-
mia no trabaho, se os critérios forem sempre prévios e claros paratodos, se 0
auno tiver condigBes para se auto-avaliar, os resultados serdo tendencid mente
postivoseavaliar tornar-se-amaisfécil. Umaactividade muito maisestimulan-
te do que somar classficagdes e obter médias, mais ou menos ponderadas.

‘Investigar’ e reflectir criticamente

O professor, como ‘investigador’, mantém-se cientificamente actualizado e
capaz de ganhar cada vez mais proficiéncia na utilizacdo de instrumentos de
pesquisa e investigacdo. SO assim poderd construir propostas de traba ho efica
Zes, orientar trabalho de projecto, ser sensivel as dificuldades sentidas pelos
aunos. Por outro lado, € um professor que reflecte criticamente sobre aforma
como comunica e sobre o impacto das metodologias que usa, sobre o grau de
satisfacéo dos aunos e as suas expectativas. E que, para o efeito, criae aplica
ingrumentos que Ihe proporcionem um conhecimento gprofundado da sdla de
aula S8 diversos os instrumentos que se adequam a estes objectivos, desde a
utilizacdo do portfolio (idedmentereunindo diferentes &eas disciplinares), pas-
sando pelas narrativas de dunos, ou aindapor listas de verificacdo ou grelhasde
frequéncia. N&o seria aqui possivel desenvolver em profundidade todos os
aspectosligadosaavdiago, pdo que se apresentam algunsexemplos deinstru-
mentos que podem ser gplicados. Em Materiais de Apoio 6 incluem-se questi-
onarios aos dunos, grelhas de (auto-)observacdo do professor e dos grupos, e
respectivas sugestoes e indicagles de utilizacéo.

O importante sera partilhar informacdo, pesquisar novos instrumentos, que
podem ser utilizados parainiciar um processo continuado de ‘investigacdo’ na
sdadeaula. Um processo facilitado pelo acesso asitios nalnternet, de universi-
dadesou organismos portugueseseestrangeiros, quedisponibilizaminformagéo
egquestiondriosdiversos. Nesteaspecto otrabaho colegid eatrocadeexperiéncias
— a pertenca a comunidades de prética— entre professores é essencid.



(i) Sobre comportamento e disciplina

Atitude do professor, clima de trabalho sdo factores que estdo directa-
mente ligados ao comportamento e disciplina: numa sala de aula coopera-
tiva os problemas disciplinares ndo passam de ‘ficcdo’. E nesse sentido
gue apontam inimeros estudos de investigacdo de que os propriosjornais
se fazem eco quando noticiam: “quanto maior for a cultura de competi-
G0 instalada nas escolas, maior o risco de haver indisciplina na sala de
aula’ ou “muitas vezes encaram-se 0s altos niveis de indisciplina na sala
de aula como sendo culpa dos estudantes individual mente, ou da permis-
sividade dos professores. O que este estudo sugere é que devemos tam-
bém, e talvez antes de mais, prestar atencéo as consequéncias de certas
préticas educacionais na sala de aula, na escola e até a nivel nacional.”
(Pdblico, 12.06.02, p. 32)

(if) Linguagem né&o verbal

Um aspecto que ndo pode ser negligenciado e a que se da habitual mente
pouca atencéo prende-se com a postura corporal dos alunos, quer du-
rante o trabalho de grupo quer durante a apresentacdo dos trabalhos.
Um grupo em gue um ou mais alunos se sentam de forma a, com o
tronco e/ou com os bracos, dificultar 0 acesso aos materiais a outro(s),
em que se sentam de costas e evitam contacto visual, é sinal imediato
de competéncias ndo interiorizadas e de problemas de estatuto entre os
alunos. Um aluno que se senta a parte, displicentemente alongando as
pernas ou virando a cabeca na direc¢do oposta aos seus companheiros
esta a lancar um apelo claro: ou esta deliberadamente a afastar-se ou a
suafalta de confianca empurra-0 paraaafirmagdo do desinteresse, como
se fosse escolha propria.

Esconder-se atras dos colegas, nao estabelecer contacto visual, falar
em voz demasiado baixa, ndo saber o que fazer com as méaos sao
sintomas de falta de confianca que podem ser ‘treinados’: ndo so atra-
vés do desenvolvimento de técnicas de apresentacdo mas também atra-
vés da consciencializacdo dos sinais que determinadas posturas inad-
vertidamente emitem. Uma mudanca de postura pode levar a vencer a
timidez e o medo das audiéncias. Uma linguagem corporal correcta
ndo € sinénimo de competéncias adquiridas mas corpo e mente ndo se
‘exprimem’ em paralelo e insistir num olhar ou acenar de cabega en-
corgjador pode fazer a diferenca. Para além de serem comportamen-
tos de que o professor tera toda a vantagem em observar, reconhecer
e analisar em si préprio.
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Em conclusdo, ndo ha classe cooperativa se as competéncias de coopera-
¢ao ndo forem ensinadas, treinadas e mantidas sempre presentes. Se 0s
alunos (e o professor) ndo forem sensiveis ao que os colegas pensam e
sentem, se ndo estiverem atentos aos problemas que experimentam na sua
relacdo com os outro, se ndo tiverem consciéncia dos efeitos que o0 seu
préprio comportamento exerce sobre 0s outros, entéo o trabalho produzi-
do e a quaidade das interaccOes sera pobre.

(iii) Ainda sobre a linguagem néo verbal

S30 importantes as diferencas que podem separar as linguagens néo ver-
bais em culturas diferentes. Os gestos que fazemos, a forma como estabe-
lecemos contacto visua, a distncia que guardamos em relagéo ao Nosso
interlocutor ndo fazem parte de um cddigo universal, apesar de ser fé&cil
esquecé-lo de tdo ‘naturals’ que todos estes aspectos nos parecem. Olhar
directamente para 0 adulto pode ser sinal de desrespeito para uma crianca
chegada de um pais asiatico. As ‘ boas maneiras’ podem também ser ‘enga-
nadoras : para uma crianca recém-chegada da india ver um adulto usar o
garfo na médo esquerda ao comer pode ser sinal de muito ‘ma educagao’.
Esta consciéncia cultural que leva o professor a conhecer e reconhecer
diferencas culturais significa que a sua atitude, em situacfes semelhantes,
sera positiva. Em vez de repreender de imediato, julgar, deixar fugir um
comentario depreciativo, coagir ou exercer controlo sobre ele, o professor
saberd descrever esse comportamento de forma objectiva, procurara saber
por que razéo ele surge, demonstrar, se for o caso, as vantagens de agir de
modo diferente, deixar ao aluno a decisdo de quando e como agir de certa
forma. De qualquer forma, e muito provavelmente, a crianca querera com-
portar-se como a maioria dos seus colegas, ou como o professor |he diz...
mas dispensara ver conotada negativamente a sua cultura familiar!

Questdes para reflexao

e Em qual das 5 &reas de ac¢éo do professor acima definidas se sente mais
competente? Porqué? Como pode partilhar o seu ‘modo-de-fazer’ com
0S seus colegas e reforcar as outras areas?

e Considera desgjavel a utilizagdo de instrumentos como os exemplifica-
dos nos Materiais de Apoio 6? Em caso afirmativo, como poderd ajudar
aremover eventuais obstaculos de forma a contribuir para a sua gene-

ralizaco?
e Que tipo de reforco positivo pode ser interpretado pelo aluno como

forma de controlo e assim ser comprometedor do processo de autono-
mia do aluno?



4.6. Avaliacao

O primeiro aspecto a esclarecer quando se fda em avdiacdo € que é preciso
ditinguir gprender, queinclui (auto-)avdiar, detestar, queimplicaclassificar com
finalidade de seriar ou comparar. E preciso distinguir ‘avaiar’ de ‘dar notas . Ao
longo do médulo tera ficado claro que o enfoque da aprendizagem cooperativa
esta na aprendizagem, pelo que inclui necessariamente processos continuos de
avaliacdo e auto-avdiacdo. O enfoque ndo esta certamente na classificacdo, uma
VEZ que a concepcao de sucesso escolar ndo se Situa (gpenas) anivel de resulta
dos de testes e exames, mas Sm no aumento do conhecimento e no desenvolvi-
mento de competéncias — a ponte entre 0 conhecimento e a acgéo.

E, no entanto, fundamental reconhecer que a classificagio tem um peso
determinante e reflexo directo nas aprendizagens, sobretudo a medida que se
avancga no ano de escolaridade e as médias obtidas se tornam condicionado-
ras de futuro. Nessa medida h& dois aspectos a ter em conta. Em primeiro
lugar a aprendizagem cooperativa tem impacto positivo na classificacéo re-
sultante de métodos como exames e testes, tal como demonstram ampla
mente os resultados dainvestigacgo. Em segundo lugar, o trabalho em salade
aula cooperativa ndo sd ndo impede a aplicacdo de qual quer método de testa
gem, como facilita a elaboracdo de testes pertinentes, fidveis e vdidos, uma
vez que, por definicdo, clarifica sempre junto dos alunos quais os objectivos,
contelidos, capacidades e competéncias que estéio em causa em cada activi-
dade. A énfase dada a avaliagdo, por oposi¢o a classificagdo e & cooperagéo,
por oposicao a competicdo, para aém de facilitar as aprendizagens, torna a
classificaggo menos dependente de factores al eatdrios e menos sujeita a envi-
esamento e perigo de contaminagdo por expectativas baixas.

Em suma, a aprendizagem cooperativa esta intimamente ligada a avaliagéo
de processo — das aprendizagens cognitivas e sociais — a0 mesmo tempo
gue reconhece como fundamental a avaliacdo dos produtos, sabendo que o
sucesso e a atencao dada a avaliacdo de processo € garantia de bons produ-
tos de aprendizagem. Por outro lado, e no que respeita a avaliacao de
produtos, a aprendizagem cooper ativa privilegia claramente uma me-
todologia descritiva e assente na critica positiva e construtiva, em
detrimento de classificagbes Unicas e redutoras, traduzidas num jui-
Zo Unico, sgja qualitativo ou quantitativo.

Na sala de aula cooperativa, como em qualquer sdlade aula, atransparéncia
de processos e critérios € um principio inquestionavel. A explicitaco (i) dos
objectivos, académicos e sociais, (ii) das competéncias, cognitivas, sociais,
de comunicacao, (iii) dos critérios de avaliacdo, potencia o auto-conhecimen-
to e abre caminho para estratégias de autonomia e metacognicéo. Permite ao
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aluno ser cada vez mais activo na regulacéo do seu préprio percurso, capaz
de gjudar e ser gjudado por colegas e professores. Alunos que ‘ aceitam’ mas
ndo compreendem procedimentos de avaliacdo que Ihes sdo impostos, €/ou
gue ndo querem partilhar com ninguém os seus conhecimentos podem ter
bons resultados nos exames mas sdo sobretudo complacentes e pouco capa
zes deinvestir num projecto de vida auténomo e solidario.

Na sala de aula cooperativa, como em qualquer sala de aula, a participacéo
ou envolvimento do aluno é central : nadefinicao dos objectivos de ensino, no
planeamento do seu préprio percurso, haavaliagéo do seu proprio progresso.

Na sala de aula cooperativa, como, por principio, em quaquer sdla de aula, a
avaiagdo passa por uma multiplicidade de processos e de instrumentos —
composicoes, relatorios, testes, apresentacdes, listas de verificagdo, grelhas de
frequéncia, questionarios, observagdes, entrevistas, narrativas, portfolio... Es-
tes ingtrumentos sdo usados como forma de aprender e melhorar, e ndo como
forma de competir. Alguns tém funcdo exclusivamente formativa, ou de regu-
lacdo, outros tém carécter predominantemente sumativo e destinam-se a veri-
ficar as aprendizagens. Um professor que aplica, em diferentes momentos ao
longo do ano, umalista de verificagdo que enumere as competéncias esperadas
num trabal ho de investigagao (por exemplo, facilidade em locdlizar e organizar
informac8o, tirar notas, sumariar, etc.) e que usa os dados assm recolhidos
para apoiar o aluno a superar dificuldades, eta a avaliar, mas néo a testar
conhecimentos. Um professor que aplique um teste individua apés um trabar
Iho de investigagdo, para verificar 0s conhecimentos dele resultantes esta tam-
bém aavaiar. No entanto, se selimitar auma‘notal, emitird uma classificagéo
gue equivale a um juizo de valor. Esse juizo de valor permite seriar e abre
caminho a comparagBes, mas € muito pouco Util para orientar. Claramente um
feedback especifico e descritivo, com valorizagao dos pontos fortes e pistas de
actuacdo para ultrapassar dificuldades tem vantagens sobre uma informacao
traduzida exclusivamente numa paavra ou num ndimero.

Na sala de aula cooperativa, como em qualquer sala de aula, coloca-se a
guestdo de como avaliar e classificar os produtos colectivos, resultantes de
propostas de actividades construidas de modo a implicarem a participagdo
de todos e que fazem da inter dependéncia positiva uma das caracteristi-
cas centrais do grupo cooperativo. Para conseguir interdependéncia positi-
vaexistirdo sempre na equipa cooperativa dois niveis de responsabilidade -
aresponsabilidadeindividual e ade grupo. Cadaelemento éresponsavel por
um determinado produto individual, mas existe igualmente um produto do
grupo que pode ser avaliado enquanto actividade colectiva. A responsabili-
dade individual pode ser encorajada através da avaliacdo periodica de cada
elemento do grupo, por exemplo aplicando testes individuais, atodos ou a
alguns dos alunos escolhidos aeatoriamente, ou responsabilizando alunos
individualmente por determinadas partes do trabal ho.



Enguanto que para Cohen (1994), é preferivel fornecer feedback detalhado
sobre o produto do grupo, em vez de atribuir uma classificagdo, Johnson et
al (1984) consideram varias hipiteses para os professores que preferem
atribuir classificagbesindividuais:

e atribuir a cada aluno uma classificacdo através de testes individuais (ou
outros instrumentos) mas acrescentar alguns pontos se o trabalho do
grupo tiver sido particularmente bom;

e cada aluno receber uma classificacdo individua que é somada a classifi-
cacdo globa do produto do grupo.

Se é certo que a gprendizagem cooperativa promove e privilegia a motivagéo
intrinseca e ndo depende, portanto, da légica das classificages também é ver-
dade que, nos niveis mais elevados, e sobretudo em contextos em que néo foi
possivel seguir desde o inicio um programa de cooperagdo, a classificagdo
pode revestir-se de tal importancia para os alunos que podera ser contraprodu-
cente desvaorizé-la. Neste caso, importa fundamentar e aplicar os principios
de transparéncia, participacéo, acima enunciados. os critérios de avdiacéo
terdo de ser claros e aceites, desde o inicio. A opgao, aém dos exemplosacima,
pode ainda ser a de atribuir uma determinada cotaggo a cada critério previa-
mente identificado, estabelecendo assm uma ponderacdo, dentro da escaa
definida. Determinados critérios s8o aplicados ao produto comum, outros a
prestacéo individua, quando da apresentacdo. Por exemplo, como exemplifica
do no quadro 8, para um trabalho de projecto, com um produto fina apresen-
tado a turma, seria possivel definir os seguintes critérios, numa escaa de 200
pontos (para aém dos critérios especificos relativos a contelidos):

Grupo Cumprimento dos prazos 20 pontos

Apresentacdo do trabaho escrito 30 pontos
capa, indice, layout, bibliografia, n.° de palavras/paginas

Trabaho escrito 75 pontos
introduc&o (defini¢&o e contextualizagdo do problemal
questdes de investigagdo)
recolha e apresentacdo dos dados
conclusdes

)
clarezaerigor delinguagem
riquezade vocabulério
(...) + contetidos especificos

Individual | Apresentacéo oral 75 pontos
clareza na apresentacéo
vocabulario

adequacdo/rigor dalinguagem
utilizagcdo de notas (sintéticas)
adequacdo dosmeiosauxiliares
fluéncia

contacto visual

postura

(...) + contetidos especificos

Quadro 8
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As cotacles previstas para cada critério variam consoante os objectivos e o
enfoque que se pretende dar ao trabalho. Por exemplo, se cumprir os pra-
zos for uma meta importante pode ser-lhe dada maior relevancia. Estes
critérios vaorizam o trabalho colectivo e o trabalho individual, simultanea-
mente. Todos os elementos do grupo estardo interessados em apoiar 0s
seus colegas, porque dessa inter-gjuda resultard um produto melhor e uma
melhor classificaggo individua (se bem que, esperamos, a obtencdo de uma
boa nota ndo sgja a sua motivacdo fundamental!).

Questdes para reflexao

¢ Quais Ihe parecem ser as vantagens de um feedback especifico, que in-
clui pontos positivos e indicagdo dos pontos a melhorar, relativamente a
uma apreciacdo/juizo de valor de carécter geral?

o Um feedback especifico e descritivo exige, da parte do professor, tempo
e reflexdo mais aprofundada sobre o trabalho do aluno. Que medidas
pode a escola, o departamento, o conselho de turma tomar para facilitar?

e Por vezes a auto-avaliagdo dos alunos limita-se a uma classificaco mais
ou menos induzida por aquilo que o aluno ‘pensa que o professor acha
que ele merece’. Como costuma evitar que esta * distor¢éo’ se verifique?
De gue modo as préticas e o0s instrumentos apresentados neste médulo
podem apoié-lo nesse propdsito?

e O portfélio é o instrumento de avaliagdo mais adequado. Procure mais
informac&o sobre o que é e como orientar a sua construcao.

4.7. Sintese de Problemas Habituais

Foi objectivo deste mddulo demonstrar que, para que se estabelecam rela
cOes de cooperacdo ndo é suficiente a proximidade fisica, discutir e parti-
[har materiais, gjudar 0s outros, por muito importantes que estes elementos
sejam na cooperagdo. Por vezes, ao promover trabalho de pares e de grupo
o professor acredita que esta a desenvolver nos seus alunos estratégias de
cooperacao quando pode afinal estar areforcar diferencas de estatuto entre
alunos e aimpedir aaprendizagem para a guns. Os aunos estarem sentados
em pares ou grupo e falarem uns com o0s outros enquanto completam uma
ficha, ou trabal harem individual mente tendo os mais rapidos aindicacdo de
gue devem ajudar os colegas mais lentos, ndo é sinénimo de cooperar.

Ao longo do moédulo foram-se gpresentando e discutindo, com algumeas suges-
tBes préticas, as condigdes necessarias para 0 suceso do trabaho cooperativo:
composicao e dimensdo do grupo, caracteristicas das actividades, necessariar



mente associadas a competéncias mulltiplas, papés desempenhados, delegacéo
de responsabilidades por parte de professor, tratamento de estatuto e metodolo-
giasdeavaiagdo. Assegurar estas condigdesimplicacuidados especiais naprepa:
racéo das propodas de actividades, monitorizacdo permanente da sda de aula,
uma aitude inquiridora que questione e melhore préticas. No entanto, havera
sempre alguma coisa que corre menes bem.... porque n&o estamos suficiente-
mente preparados paraas pdr em prética, ou porque se trata de Situagbes comple-
Xas em que permanentemente se € confrontado com o inesperado.

Muitos dos problemas ou errosiniciais podem ser identificados e prevenidos.
Nesta seccdo passam-se em revista algumas dificul dades habitua mente sen-
tidas pelos professores e formadores ao tentarem aplicar a aprendizagem
cooperativa e que muitas vezes congtituem obstaculos dificeis de transpor.
Eis uma sintese dos erros mais comuns e algumas pistas para os evitar (qua-
dro 9). Todas estas questdes sao discutidas ao longo do moédulo pelo que se
indica, na coluna da direita, o capitulo ou seccéo em que sdo abordadas.

Quadro 9
Erra/Problema Comentério QueFazer? Re
Deixar osalunosescolher osgrupos | Ebomijuntar esamigosmaso objectivongoéconhe- | Mudar osgruposcomagumafrequénciapode 41
cer quemjaseconhecemassimtrabalhar deforma | serumaopcéo.
positivacom todososcoleges.
Grupodemasiadogrande E preciso muitapréticaecompeténciassociaisalta- | Comegar comtrabahodepareseftranoespe- 33
mentedesenvolvidasparaqueumgrupodemaisded | cificoperaacooperagéd 41
(oumesmo4dunos) funcionedeformaharmoniosa
Fatadepreparacio paraotrabaho | Nuncaseganhatempoguandondoseexplicamedis- | idem 33
cooperdtivo cutem comosaunosasestratégiasquevao usar. Per-

de-setempo quandondo sedlicitadospropriosaunos
oscomportamentosquee esconsideram goropriados
paraotrabaho degrupo (ex. ouvir comatenco, con-
tribuir paraadiscussio, gudar osoutrosaaprender,
encorgar aparticipacéo, ec).

Inexisénciaderegrasclaras, acaites
einteriorizadaspor todos

Odimadetrabaho eardacdo deconfiancaedeco-
-regponsahilizacio entrejovenseprofessores obtém-
-se se— idealmente suportado pelo conjunto dos
professores— ndosecondderar perdadetempoadis
CcussB0 enegodiacdo deregrasesehouver coerénciae
perssténcianasuagplicacéo.

Edtacoerénciasiépossive aravésdaco-res:
ponsehilizaggo, nomeadamentesendo ospré-
priosaunosaassumir, rotativamente, varios
papéisnagetdodidiadasdadealla

41
43

Trabd har deformacooperaivagpe
nasgisodicamenteoulogoem” gran
des projectoscomactividadescom-
plexas

E preciso dar tempo aosalunosparasefamiliarizem
com asestratégiasdecooperacio

Comegar comactividedesdemenor folegoe
discutir asprocessoscomosaunoséimpres:
cindivel

42

N&o planear asactividadesdemodo
aqueimpliquemefectivacooperagéo.

Asactividadessd godamacooperacdo seimplicarem
interdependénciadetarefas, entreoutrascaracteristi-
casfundamentais.

Procurar exemplosconcretosdeactividades
cooperativas, adaptar anteriorespropostas

42

(continua)
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(continuag&o)

Erra/Problema Comentério QueFazer? Ref
Eleger oprodutodotrabdhocomoo | A tendénciaserparaqueumfacaotrabaho (omais | Umtesteindividual, umaapresentacdo em 46.
objectivodogruposemdar adevida | complacente, ou quequer assegurar umaboanota) e | quetodasparticipam sfoformasdeassegurar
importanciaao proceso outrosgpanhemaboleia, semquesedeixeminteres: | ummaior graul deresponsebilizaciodetodos
sar verdaderamentepelotrabaho
Propostadetrabadhopoucodaraou | Deixaosaunosindecisosquantoao quefazer, como | InstrugBesescritas; propostadeactividades 3L
muitodesfasedadonivel deconhed- | eparaqué antecedidadedlicitacio; indusio dosaunos 42
mentos/desenvolvimentodosadunos nafasedepreparacio
Fichadetrabalhomuitopormenori- | Um percursofechadonéolevaadescoberta Idem 33
zadaouguiadasemdeixar aosau- 42
nosmargemdeliberdede paranego-
ciar ededidir.
Néotornar daro, nafasedeapresan | A constiénciadoque/comofazer desenvalveacapad- | Nuncaesquecer adicitagio dascompeténcias 42
tacdo epreparacio, quaisascompe- | dadededistanciacdo emreacioaoseber. Ajudatam- | necessriasparaaredizagdo deumtrabaho
ténciascognitivasquevao ser preci- | bémacompreender aformacomo osdiferentesele-
sasparadesenvolver otrabaho mentosdo grupo secomplementam. Essencid para
tratamento deestatuto
Nomeer umlideremvez departilhar | Nébestimulaaresponsebilizagiodetodososeementos | Atribuir papéisacadaum 43
Vvaiospapéis dogrupo; contribui paraaumentar ssdiferencesdeedaLo.
Avdiarogruposemaqueoespiritode | Avdiar ogrupopodedar azoaconflitoseoprofessor | Numaprimerafaseépreferive avdiar otra:
colaboracéo esgafirmementeesta- | ndopuder assegurar a‘justezal dessuasdecisies De | bahoindividua eprivilegiar aauto-avaia- 46.
belecido igual modo, ahetero-avaiagéo podetransformar-se | ¢odemodoqueosaunospossamcomparar | Materiais
em concurso depopularidedeou ser fontedeconflitos | oqueaprenderam comoscritériosdefinidos | deApoio5
pouco produtivossefor feitaantesdeseter estabele- | (quer relativasao produto, quer a0 processo).
cidooespiritodegrupo.
Néo dar atengéo aofuncionamento | Otratamentodeestatutoéumagpectofundementd da | Sfovériasasedratégias Assegurar quecsau-
do grupo e permitir quealunosde | gprendizagem cooperdivaeaformadeasssgurar fec- | nostémoompeténdiasreevantesparaotrabeho 44,
baixo estatuto sejam/continuem | tivaiguadade. E preciso obsarvar eser proactivo. evaorizalas, dar tempoaodunoqueprepare
margindizados previamented gumtdpico, néoesouecer arotar
tividededepepds sShgpanesdgunsexemplos
N&oassgurar apartidpacdodospas Fazer sessiescom ospa ssobreaprendiza:
endoosinformar ediscutir comeles gem cooperativapodeser umaboahipdtese. 46
adiferencaentreotrabahodegrupo Indlui-losno desenvolvimento dasactivida-
eotrabaho cooperaivo deseapresentagdo dosprodutos.

Adaptado de www.clcrc.com.

80

Em jeito de conclusdo, e como sintese final, destaca-se 0 que pode consti-
tuir uma‘definicdo’ da sala de aula cooperativa:

e constréi-se desde o primeiro momento e progressivamente (desenvolvi-

mento de competéncias sociais)
e assenta na heterogenei dade e na mutualidade (equipas cooperativas)
e promove multiplas competéncias, rotatividade de papéis e delegagéo de

autoridade

o favorece sentimento de ‘auto-eficacia’, promove expectativas positivas

(tratamento de estatuto)

e aumenta o conhecimento que cadajovem tem de S proprio e dos seus colegas
e cria entre os alunos um sentimento de propdsito comum
e transforma professores, alunos e pais em recursos activos



e promove relagdes pessoais baseadas na assertividade individual e na ca-
pacidade progressiva de adoptar e interpretar o ponto de vista do outro,
de resolver conflitos de forma construtiva (todos ganham)

e é presidida pela curiosidade e a vontade de saber, o empenhamento em
projectos de investigacdo

o da énfase a avaliagdo de regulagdo e auto-avaliagdo, na certeza que 0s
efeitos sobre as avaliagdes sumativas sO podem ser positivos

Ofacto deasdadeaulaestar organizada cooperativamenteimplicaaindalugar a

o trabalho individual: é indispensavel que cada aluno disponha do tempo e
da calma suficientes que Ihe permitam reflectir sobre o que aprendeu.

* momentos de exposi¢ao pelo professor: fundamentais paraaclarificacéo eilus-
tracdo de contelidos, déo sentido a pesquisas e organizam o pensamento.

e trabalho com o conjunto da turma: momentos privilegiados de confronto
deideias.

Questdes Finais

Agora no final do médulo, tera uma visio de conjunto sobre as propostas
préticas da aprendizagem cooperativa e da teoria que a sustenta. Reflicta
sobre as seguintes afirmagfes e discuta-as, conjuntamente com 0s seus
colegas ou outros professores com gquem trabaha de forma mais regular.

e O sucesso da aprendizagem cooperativa passa por assegurar que 0s pais
conhecem e compreendem as estratégias de cooperagdo usadas na sala
de aula. E, portanto, essencial procurar formas de informar e promover a
participacdo dos pais na sala de aula e na escola.

o A gprendizagem cooperativa:

e congtitui umaformaintegradora de organizar a sala de aula, sem barrei-
ras entre os varios saberes/areas disciplinares,

« contribui de forma decisiva para melhorar aprendizagens e relagdes in-
terpessoais.

e Discuta 0 documento 7 em Materiais de Apoio — Sala de Aula Coopera
tiva. Como concretizar/adaptar as sugestdes nele apontadas, em qual quer
dos niveis de ensino, do Jardim de Infancia ao Secundério.

o A aprendizagem cooperativaéimprescindivel nasalade aulamulticultural
emultilingue.

e Elabore uma lista de verificacdo, que possa usar regularmente, com 0s
aspectos-chave da aprendizagem cooperativa. Observe como, progressi-
vamente, vai sendo capaz de usar, cumulativamente, e de forma cada vez
mais coerente, um maior nimero de aspectos constantes da lista.
Partilhe a lista com os seus colegas e aperfeicoe-al






Materiais de Apoio






1. Estruturas Cooperativas (s. kagan)

Edrutura Degricdo Competéncias(Académicase Sociais)

Construcdodo EspiritodeEquipa

Avdta Cardaduno, nasuavez, partilhadgo comoscolegas. Exprimirideiaseopinides, criar histdries
damesa Participar, respeitar avez dosoutros, conhecer methor oscoleges.

CongtrugdodoEspiritode Turma

4Cantos Catadwnodedoca-separaum cantodasdlarepresentandoumaposigao/portodevisiadiferente | Compreender hipdtesesivaloresaltermativos Resolver problemas:
indicado peloprofessor. Osaunosciscutemasicdeiascom osseuscoleges' decanto’. Depois | Conhecer erespeltar diferentespontosdevista. Conhecer melhor oscoleges
ouvemepararassiam asideiasdefendidaspelosoutroscantos.

Consolidacao de Competénciasde Comunicacdo

Pasparte Cadaaluno parafrassiao queo colegaanterior acabou dedizer eintroduz umanovaideia Verificar compreans?d. Fomecer feetback Partlherideias

Gadaum-Euro | Cadadunotem2eurosparagastar em4itensdiferentes Ogrupoavaiaaspropostasedecide | Desenvolver capecidadedededi . Congruir consenso. Resolver conlito.
comogasialos

Fundonamento | Osalunosavaliamofuncionamentodo grupo eascontribuigdesindividuais Desenvolver capecidadedecomunicagio. Representar diferentespapéis
dogrupo

Aperfeicoamento

Cabeas O professor faz umapergunta o grupo discute easseguraquetodossabemaresposta O | Rever everificar compreensiodecontelidos
contadas professor escolheumauno pararesponc.

Manda-um- Cadladuno escreveum problemanum carté (contedidosem revisio) epedeaumcolegacue | Rever everificar compreenséo decontelidos
Problema resolva. Osproblemascirculamentreosgrupos.

Revides Osaunosconstroem ouresolvem diferentesjogosderevisio damaéria Rever everificar compreensio decontelidos

Desevalvimentode Conceitos

Entrevida Trebdhodepares catadunoentrevidao colega, primeiroum, depoisooutro. Numtercaro - | Partilhar informag@ como por exemplo, hipdteses, reacciesaum poem,
3pass momento, ainformagén assim obtidaé partilhadano grupo. conclusdes
Capadidededeesnutaeparticipeco

Braingorming | Osalunosdogrupoprocuram apresertar novasideiassobredeterminedotdpicoouproblema. | Gararerdlacionarideias. Participacéo eenvalvimento.
edesanvolvem conjuntamenteasideiasapresentadas

Disussio O professor colocaumaguestéo ou problemapolémico. Osaunosdiscutemnogrupoe | Partilharideias Alcangar consenso.
degrupo patilhamideias

Multifuncional

Avoltadamesa | Papd elépiscirculamnogrupo. Cadaalunoesoreveumaregostaparaoproblemaai colocado, | Avadiar conhecimentosprévios relembrarinformecio, reforcar lagoscooperati-
Podemaircular vériosproblemessmultaneamente. VoS almentar participecéo.

Parceircs Osaunostrabalham em paresparacriar ourever conteddos. Individuamente, discutema | - Discutir edesenvolver novosconceitosmaterials
informacén obtidacom outrosalunosuetrabalham sobreamesmamatéria. Voltamaopar | Aperfeigoar formasdeapresantar ecomunicar novosmateias
inicid epartilhameconfrontamainformacéo asimobtida

CoopCoop | Osaunostrahalham em grupo para produzir um determinado produto e apresenté | Aprenderepartilhar meterial complexo. Aplicar, andlisar, sintetizar, avaliar.
-loaturma. Todososaunoscontribuem paraagoresentagéo. Resolver contlito. Planear, decidir emgrupo. Fazer apresentagfes

Inveigagdo | Osalunosidentificamumtema, planeiam eorganizaminvestigaao: identificamsubrtemas, | Aplicar, andlisar, inferir, Sintetizar, avaliar. Planear edecidir emgrupo.
OeGrupo distribuem tarefas, cdlendarizam... Todostrabalham paraoreladriofinal degrupo.

Adaptado de Holt, D., Chips, B., Wallace, D. (1991) Cooperative Learning in the Secondary School: Maximizing Language Acquisition, Academic Achievement,
and Socia Development in www.ncbe.gwu.edu/ncbepubs/pigs/pigl2htm
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2. Competéncias Interpessoais

Formacéo

e Congtituir/juntar-se ao grupo sem fazer barulho e sem perturbar os outros
e Permanecer no grupo/N&o se levantar desnecessariamente
e Falar em voz baixa/tom de voz suave

e Quvir com atengdo

e Estar atento aos outros

e Perguntar 0 que 0S outros pensam

e Encorajar os colegas a participar

e Esperar/Falar na suavez

e Usar/Chamar o colegapelo nome

e Olhar para o interlocutor

e N&o permitir que alguém ‘faga pouco’ de outro

e Agradecer

e Pedir desculpa

Funcionamento

e Orientar o trabalho
e Enunciar os objectivos
» Estabelecer ou chamar a ateng&o para o tempo disponivel
* Propor formas de organizar/completar o trabalho
* Dar e seguir instrugdes

e Apoiar 0 esforgo dos outros e mostrar entusiasmo

e Fazer elogios

e Pedir gjuda

o Oferecer-se para gjudar

e Partilhar algumacoisa

e |dentificar o que estéd a causar um problema

e Parafrasear e clarificar as contribuic¢des de outros

e Compreender 0s sentimentos dos outros

e Expressar 0s seus sentimentos, quando apropriado

e Reconhecer as suas capacidades

Formulacéo

Competéncias

e Concentrar-se numa tarefa

e Saber 0 que tem que fazer em determinada situacéo

e Explicar

e Resumir o quefoi lido ou discutido de formafiel e sem recorrer anotas
e Completar/corrigir o resumo feito por colegas

e Relacionar com conhecimentos anteriores

e Fazer 0 ponto de situagéo

e Reflectir sobre o que foi dito

e Procurar formas de melhor reter e compreender (mnemonicas, mapas mentais, esgquemas)
e Planear as melhores formas de apresentar e comunicar

e Tomar umadecisdo

e Verificar se 0 grupo esté pronto para decidir

Fermentacéo

e Criticar ideias e ndo pessoas

e |dentificar diferentes posicoes

e Apresentar argumentos

e Negociar/combinar

e Defender os seus direitos integrando os dos outros

o |ntegrar diferentes ideias numa sd posi¢ao

e Pedir esclarecimentos que justiquem uma resposta ou posi ¢&o
e Completar a resposta ou proposta de outro acrescentando mais informagéo
e Colocar questdes que implicam aprofundamento das questdes
e Enunciar hipbteses

e Analisar

e Generalizar

e Categorizar

e Definir sequéncialdgica

e Sintetizar

® Ser CoNciso

e Avdliar

(Adaptado de Johnson et a 1984)
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3. Papéis a Desempenhar no Grupo

Papel a Desempenhar

Descricéo

Facilitador/Animador

e Certifica-se de que todos compreenderam a actividade proposta/instrugdes dadas.

e Certifica-se de que todos os membros participam e tém oportunidade de fazer os seus comentarios.
e Da apalavra nas discussdes de grupo.
e Certificasede quetodos estéo acumprir assuastarefasendo afdar ou ‘atraba har por contapropria .
e Assegura que todos os elementos do grupo recebem a gjuda de que necessitam.

e Chama o professor, se esgotados todos os recursos de resolucdo da quest&o no grupo

e Representa 0 grupo se houver uma questéo a colocar ao professor

Relator/
Porta-Voz

e Tira notas sobre os trabalhos do grupo.
e Faz a sintese/ponto da situacdo dos traba hos para apresentar.

e Faz a sintese/balancos intermédios do funcionamento do grupo.

e Obtém a concordancia dos colegas sobre as sinteses anteriores, antes de as apresentar.
e Certifica-se de que tudo esta a decorrer de acordo com os prazos estabel ecidos.

e Coordena/organiza a apresentac&o do trabalho (mas todo o grupo apresenta o trabal ho)

Gestor
de Recursos

e Mantém actualizado o dossier de grupo.
e Assegura a utilizagdo adequada dos materiais (desde instrugdes de trabalho a textos e imagens).
e Assegura que todos 0s materiais necessérios estéo disponiveis quando necessarios.

e Assegura o bom estado de conservacéo e boa apresentacéo dos materiais distribuidos e produzidos.
e Mantém actualizada a bibliografia a usar pelo grupo e respectiva localizagéo.

e E o responsavel pela seguranca (no caso de aulas préticas de ciéncias, por exemplo)

e Arruma e arquivatodos os materiais usados de forma adeixar o espago limpo e arrumado

Mediador/
Negociador

e Assegura um ambiente cooperativo no grupo.
e Encoraja os elementos do grupo a cooperarem uns Com 0S OUtros.

¢ Elogia os membros do grupo que estéo a participar bem e incentiva os menos participativos.
e Assegura que todos falam baixo, em tom de voz suave e na sua vez.

e Assegura-se de que ndo ha comentarios depreciativos sobre ninguém (‘fazer pouco’).

e Faz amediagdo em caso de conflito.

Observador

e orientam a observagdo

€ Ver 0 que se passa

e Ndo intervem nadiscussdo nem interfere com o trabalho de grupo
e Mantém-se fisicamente af astado, forado grupo, mas suficientemente perto paraouvir o que sediz

Quando relata o que se passou:

e Descreve com objectividade de acordo com as categorias determinadas
e N&o faz juizos de valor
e N&o mencionanomes

e Toma notas do que se passa, de preferénciaapoiado em listas de verificagdo ou grelhas que focam

distribuir caso o nimero de elementos do grupo seja superior a quatro

Outras funcgdes

ou

associar aos papéis de base (coluna 2), sempre que se considere hecessario

Gestor
dotempo

Escriba

Relator

e Faz a gestdo dos tempos previstos
e Assegura o cumprimento das tarefas nos prazos previstos

¢ Registao que os colegas vao dizendo parafacilitar os trabalhos

e Registaconclusdes

Gestor
de informacéo

Gestor
de recursos

e Faz as pesquisas para encontrar informagdo necessaria
e Trabalha com o computador

Espido
ou Abelha

Gestor
de recursos

e Observa 0s outros grupos e traz a informagdo que considera Util.
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4 . Investigacao de Grupo

Ficha de Planeamento de Projecto

Exemplo de um grupo de trabalho constituido por professores em oficina de formagdo

Tema a investigar

Competéncias de comunicagdo necessérias para formar eguipas cooperativas

Membrosdo grupo

Ana, Berto, Claudia, Diogo

Papéis

Ana: Facilitadora;

Berto: Relator e representante no comité;
Claudia: Gestora de recursos,

Diogo: Mediador

O que queremos descobrir
(questBes de investigacao)

O que sdo/quais sdo ascompeténcias de comunicagéo de base?
Que tipos de trabalho/actividades do grupo existem?
E possivel adequar determinadas competéncias a determinados tipos de trabal ho?

wN e

Quais SA0 0S NOSSOS I ecur sos
Listade:

— bibliografiaausar (livro, video,
CD, Internet)

— pessoas a entrevistar

— locaisavisitar

— materiais a construir

Capitulo 4 de Johnson & Johnson (1984). Circles of Learning. / ...
Pesquisa na Internet — www.co-operation.org / ...

Seccao 3.3 do moédulo deformagéo ...

Entrevistacom .... — 3.2f, 10 Nov, 18,30

4.1. Protocolo/grelha de andlise da entrevista

pPONPE

ol

Divisdo de trabalho

Ana e Berto: 1.2 questdo
Claudia e Diogo: 2.2 questao
Todo o grupo: 3.2questdo, depois de ouvidos os resul tados das duas primeiras questdes

Como vamos apresentar
o trabalho

(apreencher quando jahouver
alguns resultados dainvestigacao)

Fazemos uma breve apresentagdo oral a turma: plano da apresentacdo, definigéo de
conceitos fundamentais (competéncia, competéncias de comunicagdo) dando alguns
exemplos.

Jogamos com aturmadoisjogos- ‘ Foguetéo' e‘ Resolucdo de Conflitos' - querequerem
diferentestipos de competéncias de comunicagdo. Em pequenos grupos, aturmadiscu-
te quetipo de competéncias de comunicagdo foram necessérias paracadaexercicio. Em
conjunto, sistematizamos os resultados das discussdes nos grupos. Finalmente, pedi-
MOS a0S grupos que construam um exercicio adequado ao desenvolvimento de compe-
téncias de comunicagéo.

Vamos precisar do retroprojector

Adaptado de Sharan e Saharan, 1992.

Nota: estas fichas podem ser afixadas de modo a toda a turma ter conhecimento da evolug&o dos trabalhos dos outros grupos, ajudar na procura de recursos ou

contribuir com novas ideias. Criam-se assim condigdes para a cooperacdo informal entre 0s grupos.
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5. Instrumentos para a Autonomia do Aluno

Plano/Registo Individual de Trabalho

Objectivos:

e Reflectir sobre o conhecimento e a aprendizagem

o Adoptar estratégias e procedimentos adequados as necessidades da prépria aprendizagem

» Reflectir sobre formas de interacgdo e de cooperacdo entre alunos e entre professores e alunos

Quadro de Referéncia:

Programa da disciplina/Planeamento Anual /Projecto Curricular de Turma

Pontos Fortes Pontos Fracos

I dentificagdo de dificuldades Estratégias/Acgéo Datas

Avaliacao/Balanco do periodo

A considerar no proéximo periodo

Nota: este € um exemplo de ficha de Planeamento e Registo Individual de Trabalho que pode ser adaptado a diferentes disciplinas/areas disciplinares, diferentes
periodos de tempo (mensal, por periodo), diferentes niveis etérios/aprendizagem, etc. Implica um trabalho inicia e continuado do professor no sentido de criar as
condigBes para a progressiva autonomia do aluno, por exemplo: informagéo alargada sobre o programa da(s) disciplina(s), identificagdo sistemética de competéncias
a desenvolver, apoio a reflexdo critica sobre o trabalho realizado, oportunidades de participagdo dos alunos no planeamento e preparagdo de actividades.
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Métodos de Estudo/Pesquisa — Lista de Verificacao

Nunca/ As vezes Frequente/

CUENED G 36 Raramente Sempre

Sublinho:
Uso canetas de vérias cores para distinguir tipo de informacao
Uso marcadores

Elaboro notas:

Tépicos com ideias principais de cada parégrafo (na margem/caderno)
Indicagdo de outrasreferéncias

Indicac&o de tpicos/ideias rel acionadas

Notas bibliogréaficas correctas

Elaboro resumos:

Divido em partes o texto aresumir

Dou titulo a cada parte

‘Desmonto’ o texto (palavras chave, particulares do discurso)
Distingo ideias principais de acessorias
Organizo o resumo (introdugdo, desenvolvimento, conclusio)

Verifico texto final (ndo introduzi opini&o)

Elaboro um plano de estudos
Identifico pontos fortes

Identifico pontos fracos

Selecciono materiais a utilizar adequados as necessidades

Mantenho um registo simples do que fiz/preciso de fazer
Avalio o meu trabalho de modo a poder tomar decisdes para o futuro

Sou capaz de:
Distinguir informacéo essencial de acessoria

Distinguir facto de opini&o e marcas de discurso associadas (adjectivacéo, ...)

Distinguir principais funcdes do discurso e tipos de texto associados
Descricdo (noticia, relatorio, ...)
Narraco (conto, relato, ...)
Exposicéo (apresentacdo, folheto informativo...)
Argumentagdo (comentério, discussio...)
Persuasdo (discurso, antincio...)

Nota: Este tipo de instrumentos, transversais a diversas disciplinas, sdo fundamentais para gjudar o aluno a consolidar determinados processos de trabalho e
investigacdo. Constituem exemplos e ndo sdo, obviamente, exaustivos. Podem ser simplificados, ou complexificados, agrupados ou divididos, de acordo com os
diferentes niveis etérios e/ou de aprendizagem. | deal mente sdo usados pel o proprio aluno como formade monitorizar o seu trabal ho e por diferentes professores (Area
de Projecto e outras disciplinas) de forma regular. Neste caso constituem importantes instrumentos de trabalho para o Conselho de Turma/reunifes de trabalho de
professores na medida em que permitem sistematizar arecolha de informagao, confrontar e concertar critérios, aferir préticas de salade aula, etc.
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Apresentacao Oral — Lista de verificacao

Titulo da Apresentacédo

Nome

Antes - + +

e Usei diferentes fontes de informagéo?
e Tirel notas? As notas eram:

— claras?
— concisas?
— faceisdeler (apresentacdo cuidada)?
— (teis?
o Esclareci dlvidas...

— perguntando a alguém (professores, pais....)?
— usando dicionérios, enciclopédias, livrosdereferéncia...?

e Preparei cartes com os topicos para a apresentacao?

e Recolhi/preparel materiais interessantes para tornar a apresentacéo mais viva?
e Ensae?

A Apresentagédo -

I+
o

Ideias e Comecel por apresentar o plano geral da apresentag@o (introducéo)?
e conteldo | e Oiniciofoi suficientemente forte para captar desde logo a audiéncia?
e O meu discurso eraencadeado etinha sequéncialdgica?
e Fui claro/clara?
e Ovocabulériofoi variado?
e Asconclusdeslégicaseclaras?

Presenca |e Fale apartir das notas (ndo li)?

e Mantive contacto visua?

e A minhapostura corporal revelava auto-confianca?
e Usel meios de suporte audiovisuais?

— foram realmente Uteis?

— continham desenhos, esquemas ou topicos (e ndo textol)?

— contribuiram para manter a audiéncia atenta e focada (ou pelo contrério
distrairam-nal)?

— eram faceisdeler/interpretar pela audiéncia?

Estilo/Voz | e Fui fluente?

e O quedissefoi claramente ouvido por todos ?

e Articulei o discurso claramente?

e Mantive o ritmo adequado?

Eficacia e Os colegas estavam interessados?
global e Mantiveram contacto visual?

e Fizeram perguntas?

e Tiraram notas?

Nota: estalistade verificag@o contém os critérios gerais de avaliagdo de uma apresentacéo oral. Pode aplicar-se a qualquer apresentacéo oral, em qualquer disciplina.
|deal mente sera adoptada pelo Conselho de Turma como instrumento de trabalho comum. Pode ser preenchida pelos préprios alunos como forma de preparacéo da
apresentacdo (1.2 parte) e auto-avaliacdo (2.2 parte) e também pelo professor para avaliagdo. Neste caso serd Util incluir um breve comentério descritivo em que se
realcam os aspectos bem conseguidos e se ddo indicagBes/recomendagdes para apresentacdes futuras.

(continua)



Grau de Envolvimento do Aluno na Sua Prépria Aprendizagem
— Lista de Verificacao

Com que frequéncia o aluno.../

Com que frequéncia eu... Raro Asvezes | Frequente

... analisaas necessidades?

... define os objectivos?

... definelocal daaprendizagem?

... defineaduragé@o?

... escolhe as técni cas/estratégias?

... decide os niveis e critérios?

... monitoriza o processo de aprendizagem?

... avalia os resultados?

Adaptado de Kohonen (1992).

Nota: Esta lista de verificagdo pode ser preenchida pelo professor, ou pelo préprio aluno, como complemento do plano individual de trabalho ou na sequéncia da
concretizaggo de projectos.
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6. Instrumentos de Monitorizagao
de Funcionamento do Grupo

Balanco do Funcionamento do Grupo — Questionario aos Alunos

Assinalacom um X aresposta que mais se aproxima do que sentes ou pensas que € verdadeiro. Isto ndo € um teste, ndo ha
respostas certas ou erradas. O importante é dizeres mesmo o que pensas.

Seccao A
1. Como é que achaste o teu trabalho no grupo?
[]a muito interessante [Jc. interessante [Je. nadainteressante
[ b. bastante interessante [] d. pouco interessante
2. E qual erao grau dedificuldade?
[Ja muito dificil [Jc. dificil, asvezes [Je. muito f&cil
[ b. bastante dificil [Jd. OK.
3. Compreendeste exactamente o que era pedido?
[[] a sshiaexactamente o quefazer [[] b. ao principio ndo percebi [Jc. nuncafoi muito claro

(Para actividades de competéncias muitiplas) Que competéncias achaste importantes para este trabaho?

4. Achas que foste bem sucedido em pelo menos uma destas competéncias?
[Ism [1N&o Qual?
5. Quantas vezes aconteceu hoje néo teres oportunidade de fdar ou expor astuasideias?

[Ja nenhuma [Jb. 10u 2 vezes [Jc. 30u4 vezes []d. 5 vezes ou mais
6. Se falaste menos do que querias, quais foram as razbes?

[Ja tinhamedo dedar aminhaopinido [ ]c. intervim as vezes que quis [ e. ndo me estava a sentir
[1b. alguém interrompia []d. ninguémligou ao queeu dizia muito bem hoje

7. Deste-te bem com todos os teus colegas do grupo?

[J a nao, com poucos [ c. quase todos [Je nenhum
[Ib. metade [] d. todos
8. Quantos alunos estavam com atengdo ao que os outros diziam?
[J a poucos [Jc.amaioria [Je. todos
[Ib. metade []d. todos menos um
Seccéo B

1. Quem éfalou mais no grupo, hoje?

2. E quem é que falou menos?

3. Quem teve as melhoresideias, hoje?

4. Quem é que se esforgou mais por conduzir a discussdo?

5. Gostavas de voltar atrabalhar com este grupo?

Se ndo gostavas, explica as razoes:

6. Achas que hoje o facilitador cumpriu bem o seu papel ?

Adaptado de Cohen, 1994.
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1.

94

Que percentagem de alunos achou a actividade desinteressante, muito dificil ou confusa? (Questdes A 1-3)
Na questdo 1 considere as respostas d. e e. para obter a percentagem de alunos que considerou a activida-
de pouco ou nada interessante.

Na questéo 2 considere as respostas a. e e. para obter a percentagem dos que a consideraram demasiado
dificil ou demasiado f&cil.

Na questdo 3 considere as respostas e. para obter a percentagem de alunos que considera as instrucfes
pouco claras.

. Relativamente &s actividades com multiplas competéncias. (Questéo A 4)

Os alunos compreenderam que a actividade implicava competéncias multiplas?

A. Quantos alunos foram capazes de identificar mais do que uma competéncia?
B. Quantos aunos foram capazes de identificar uma competéncia em que foram bem sucedidos?

. Como se processou o trabalho de grupo? Héa problemas que precisam de atencdo especial ?

A. Que problema é reportado com mais frequéncia? (Questao A 6).

B. Quantos alunos se dao bem apenas com metade, ou menos, dos seus colegas de grupo? (Questéo A 7)
Considere as respostas a. b. e e..

C. Quanto alunos consideram que apenas metade, ou menos, dos colegas do grupo prestaram atencdo aos
colegas? (Questao A 8)
Considere as respostas a. € b..

. Como é gque os alunos de mais baixo estatuto se sentiram durante o trabalho de grupo? Separe os questio-

narios destes alunos e recolha a seguinte informagéo:

A. Quantos destes alunos consideraram a actividade desinteressante, muito dificil ou confusa? Compare
este nimero com o total de alunos da turma gque sentiram o mesmo. Se a percentagem de alunos de
baixo estatuto que ndo aderiu a actividade for muito superior a do total dos alunos com as mesmas
respostas as questdes A 1-3, entéo a proposta de trabalho néo era adequada a estes alunos.

B. Competéncias Multiplas: Quantos dos alunos de baixo estatuto declararam que se tinham sentido bem
sucedidos em pelo menos uma das competéncias (questao A 4)? Se o tratamento de estatuto foi eficaz
praticamente todos os alunos responderam afir mativamente.

C. Houve uma percentagem mais elevada de alunos de baixo estatuto a responder que tiveram poucas
oportunidades de participagdo (Questéo A 5)? Se mais de metade destes alunos declararam fraca par-
ticipac&o enquanto que os resultados para a turma eram de 25% ou menos, significa que persiste um
problema de participagéo destes alunos.

D. Houve algum aluno de baixo estatuto para quem a experiéncia deste trabalho fosse particularmente ma
(questéo A 5)? Relela 0 seu questionério na totalidade e procure identificar a fonte do problema.

. Que grupos conseguiram funcionar bem e em iguadade de estatutos? Reorganize 0s questionarios por grupos.

A. Houve grupos com mais problemas no relacionamento interpessoal do que outros? Ou pelo contrério as
‘queixas’ distribuiam-se por todos (Questbes A 6 - 8)? Se trés ou mais membros de um grupo declara-
ram a existéncia de problemas, sera licito inferir que houve dificuldades de relacionamento.



B. Algum aluno de baixo estatuto foi escolhido por, pelo menos, dois dos seus colegas como tendo tido as

melhores ideias (questdo B 3)? Este é um claro indicador de sucesso do tratamento de estatuto.

C. Em quantos grupos os alunos de baixo estatuto foram escolhidos pela maioria dos colegas como tendo

participado pouco (Questéo B 2)? Esse foi claramente um grupo em que o tratamento de estatuto
falhou. Verifique novamente os questionarios para compreender melhor o que se passou. Pode ser
desegjavel nomear esse aluno como facilitador no proximo trabalho de grupo.

D. Como é que os facilitadores foram avaliados, em cada grupo? (Questéo B 6)?
E. Se o facilitador era um dos alunos de baixo estatuto, ele foi indicado por, pelo menos, alguns colegas

como tendo conduzido a discussdo (Questéo B 4)?

. Como avalia as relagtes entre alunos de diferentes culturas e/ou outra lingua materna? Divida os questio-
narios por pertenca cultural e linguistica.

A. Quantos destes alunos declararam que se deram bem com a maioria ou todos os colegas (questdo A 7)
B. Que percentagem de alunos — maioria vs minorias — declarou que preferia ndo trabalhar com o

mesmo grupo novamente (questéo B 5)? Idealmente a propor¢do entre um e outro grupo ndo deveria
ser superior a 15% em qualquer das categorias. E certamente mau sinal se a propor¢ao de alunos
pertencentes a minorias for superior a dos seus colegas.

Nota: a andlise dos dados destes questionérios implica alguma disponibilidade de tempo o que se torna dificil sempre que o professor tem o horario completo

€ um nimero muito elevado de alunos. Uma reorganizag&o do funcionamento dos grupos disciplinares, departamentos, centro de recursos e outros 6rgéos da

escola de modo a funcionarem por pequenos grupos cooperativos e de estrutura flexivel pode apoiar a recolha, andlise e apresentagéo de dados. Professores
com reducdo de servico ou horério zero, por exemplo, podem participar na concepgéo e implementacéo de ‘ observatérios’ que contribuam para uma efectiva
avaliagdo do Projecto Educativo da Escola/Agrupamento.

Guiao de Observacao da Aula

A. Orientacao

A W DN P

. Asinstrugdes sdo claras?

. Para apresentacéo de novas propostas de trabalho: o professor usa meios auxiliares e/ou recorre a elicitagdo?

. Os dunos estéo atentos?

. O papel do facilitador e dos outros papéis é claro para os al unos? Os al unos sabem quem vai desempenhar que papel e que

fungdes |hes correspondem?

5. O professor tornou claro que todostém o direito de pedir guda aos colegas do grupo, e que os colegastém o dever de gudar?

. A distribuicdo de tarefas e pelos locais de trabal ho € feita de formarépida e eficaz?

7. Actividades de competéncias multiplas: O professor clarificou quais as competéncias que a actividade envolve? Tornou

claro queler eescrever so apenas duas das competénci as necessari as? Rel embra que cada el emento do grupo serabom pelo
menos em uma dessas competéncias?

B. Durante o trabalho

1. Quantos alunos andam a circular, fora dos grupos?

2. Quantos grupos estéo empenhados na actividade? Ha algum grupo em que os alunos estejam a trabal har individualmente

em vez de trabalhar em grupo?

(continua)
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(continuag&o)

B. Durante o trabalho (continuacao)

Os aunos estéo inseguros em relagdo ao que tém que fazer? Se assim for, 0 grupo estaa ser capaz de resolver o problema?

4. Paraturmas que tiveram‘formagédo’ em cooperacdo: Faca umallista de regras cooperativas incluidas naformag&o. Essas

regras sdo visiveis quando o grupo estaatrabal har? Ou, pel o contrério, pode-se observar que 0s alunos ndo esto acumprir.
Facaumabreve descricéo.

Relativamente aos papéis no grupo: Faca umallista de papéis e de comportamentos esperados. Para cada um dos papéis,
ha alguém no grupo a actuar como tal? Ha papéis que, visivelmente, ndo estéo a ser desempenhados? O facilitador estaa
dominar o grupo ou acumprir 0 seu papel ?

6. Haindicios de conflito no grupo? Descreva.

7. Haagum aluno adominar o grupo? Haalgum aluno que estejainactivo, sem participar?

C. Observacéo focada de alunos

O professor deveindicar quais os aunos a serem observados, de modo a que o observador possaanotar o que se passacom eles.

1. Haagumauno, dos maisfracos, que mostre compreensdo do problema? Se estdo com dificuldades, hdalguém agjudé-lo?

2. Osalunos de mais baixo estatuto estdo a participar? Os outros ouvem o que ele tem paradizer? Se tém um papel atribuido,
estéo a desempenhé-lo?

D. O Professor

1. Oprofessor circulaentre os grupos de tal forma que impede o seu funcionamento e que os alunos descubram as coisas por
Si proprios?

2. A maior parte do tempo do professor é gasto a chamar a atencdo dos alunos para que voltem ao trabalho?

3. A maior parte do tempo do professor € gasto a tentar ajudar os alunos a completar as actividades?

4. Quando um grupo de alunos tem uma questao, o professor da pistas para que eles resolvam a questao por s proprios?

5. O professor fornece feedback especifico de modo a estimular o aluno?

6. O professor tornou claras as competéncias a desenvolver?

Adaptado de Cohen, 1994.

Registo Sistematico de Interaccao entre Alunos

Folha de registo

ObservacOes: Observacoes:

Grupol Grupo 2
Facilitador Francisca Joel Facilitador
I e T /1

it
I

| /1 | | | /1

L] L]

(X n.° de grupos existentes)
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Indicagcdes de Aplicacao

Esta folha de registo complementa os dados obtidos a partir do gui&o de observacéo e permite obter ataxa de
participagdo dos alunos no grupo.

O professor devera

— seleccionar os ‘aunos-alvo’ por exemplo, alunos com baixo estatuto, alunos que tendem a dominar
0 grupo ou, pelo contrario, demasiado passivos, alunos com reduzida influéncia no grupo, alunos
cuja lingua materna ndo é o portugués, alunos com problemas especificos de comportamento.

O observador externo dever&

— oObservar rotativamente, durante pelo menos 5 minutos seguidos, cada um dos grupos;

— registar um X na caixa correspondente a cada aluno observado, cada vez que este intervenha na
concretizagdo da actividade, qualquer que sgja a duragdo dessa intervencao.

— permanecer suficientemente perto de cada grupo para poder observar mas ndo téo perto que per-
turbe o trabalho;

A andlise dos dados assim recolhidos é feita do seguinte modo:

Quantos dos alunos que ndo participaram/nunca falaram tinham um baixo estatuto na turma?

a. Total dos que ndo participaram 6
b. Alunos de baixo estatuto 1
Percentagem de alunos de baixo estatuto que ndo participaram 17%

Conclusdo: Foram poucos os alunos de baixo estatuto que ndo participaram

Que diferenca existe entre a taxa de participacéo dos ‘alunos-alvo’ e a média do grupo? (llustram-se
aqui os resultados para o grupo 1)

Alunos-alvo Outros
NUmero de alunos 1 4
Tota de intervenctes 3 5
Média de intervencgdes por aluno 3 1.25

Conclusdo: A Francisca falou mais do que a média do grupo

Nota: envolvido nas diversas solicitagdes inerentes a sala de aula, dificilmente o professor pode conciliar o papel de actor e observador. O idea sera, como forma
de cooperagdo entre colegas, diferentes professores assistirem-se mutuamente nesta funggo. Este guido destina-se a apoiar o observador, numa observagdo
sistemética do trabalho de grupo e como componente importante do tratamento de estatuto. A discussdo das notas resultantes da observagéo serd muito Util para
que o professor possa reflectir sobre as suas préticas e adequar os procedimentos.

A utilizagdo sistemética deste tipo de instrumentos parece (e €) exigente do ponto de vista do tempo dispendido. A sua utilizagdo regular, no entanto, relativiza esse esforgo,
sobretudo seresultar do trabalho cooperativo entre professores e os diferentes instrumentos forem partilhados por vérios actores. O tempo gasto na sua preparacao, aplicacso
e discussfo é largamente compensado pelo bom ambiente de trabalho de sda de aula e pelo elevado grau de satisfag8o entre os alunos que deles pode resultar.



Grelha de Observacéao do Professor

Nome do professor:

Nome do observador:
Ano/turma: N.° de Grupos Dimensdo dos grupos:
Data: / / Hora:

Periodos de Observagéo:

Actividades do professor durante o trabalho de grupo

Periodo de | Periodode | Periodode | Periodo de

Actividades observagio | observagdio | observagdo | observagdo

Relativas a turma

Dainformagéo sobre os contetidos

Dainformagao sobre a organizagdo do trabalho

(Re)estabeleceaordem

Relativas aos grupos

Reage a problemas colocando questdes

Observa o desenvolvimento do trabalho

Fala sobre os papéis no grupo

Fala sobre as regras de salade aula/grupo

Resolve problemas rel acionados com conte(idos

Resolve problemas rel acionados com o computador

Da feedback positivo

Observacdes
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Grelha de Observacéao de Interaccao dos Alunos nos Grupos

Nome do professor:

Nome do observador:
Ano/turma: Grupo
Data: / / Hora:

Periodos de Observagéo:

Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 Aluno 4

Actividades Facilitador | Reporter

Léemvoz dta

Ouve

Fala sobre os procedimentos a seguir

Fala/discute contelidos

Utiliza os materiais (suporte papel)

Utiliza o computador

L&escreve

Espera pelo professor

Fala com o professor sobre a actividade

Fala com o professor sobre outras coisas

Levanta-se/circulapelasala

Néo faz nada

Observagdes

Aluno 1
Aluno 2

Aluno 3

Aluno 4

Nota: esta grelha pode ser usada por professores que queiram obter feedback sobre os grupos e alunos individualmente ou por outro observador, de modo a apoiar
aaccdo do professor.

Deve ser usada uma ficha para cada grupo de trabalho. A secgdo ‘Actividades comporta informag&o quantitativa pelo se deverd assinalar com ‘X’ cada vez que
determinada actividade é iniciada pelo aluno. Na seccéo ‘Observagtes ha espaco para a descrigéo de comportamentos observados: o que os aunos fizeram ou
disseram, se essainformagéo parecer importante para a reflexé@o posterior.

A grelha pode ser adaptada a grupos com mais aunos e podem ser acrescentados outros comportamentos que importe observar.

Materiais cedidos pela IAIE (International Association of Intercultural Education) e Distant Train.

99



7. A Sala de Aula Cooperativa

Dispositivos pedagdgicos
sala de aula

Descricao

Obs.

As normas cooperativas de fun-
cionamento — afixadas

Elicitag8o e discussio

Maior incidéncianoiniciodo ano
e com discussao recorrente

Asgrandeséreasdetrabalho (con-
telidos a estudar, competéncias,
0 ‘programa, etc.) — afixadas

Apresentacao, elicitagdo e discussio
Elaboragéo de cartaz e dossié para consulta

Fundamental para aluno poder
elaborar 0 seu plano, saber o que
precisa de aprofundar...

Organizagdo de salade aula por
grupos

Grupos heterogéneos; com momentos de trabalho
individual, se bem que uma regra sgja ajudarem-se
guando necessario;

Actividades/projectos em cooperagdo: papéis distri-
buidos: facilitador, relator, mediador, gestor de re-
Cursos, etc (rotativos)

Grupos sdo propostos pelo pro-
fessor e reestruturados com al-
gumaregularidade;

No final do ano todos assumi-
ram todos os papés pelo menos
1vez

Actividades de desenvolvimento
decompeténciassociais(jogos...)

Explicitagdo — discussdo — afixagdo de competén-
cias/comportamentos

Enfase no inicio do ano mas re-
correntes ao longo do ano, de
acordo com necessidades

Responsabilidades dos grupos

Asseguram ‘rotinas’: ‘quem faz anos'; ‘ manter car-
tazes'; etc.

Relatérios periodicosdosgrupos,
eventualmente 1 vez por periodo

Areas de trabalho

Disponibilizagdo de documentagéo/livros para con-
sulta (renovados de acordo com temas a estudar);
computador;

Plano da quinzena/més

Organiza as actividades por determinado periodo/
orientaaarea dos projectos/actividades a desenvolver

Com a participacéo dos aunos

Plano Individual detrabalho/dia
ou semana
(consoantenivel de escolaridade)

O duno faz o plano individual conciliando o seus
objectivos, com o projecto quinzenal em curso com
0S seus colegas e com as propostas dos professores

E avaliado diaria/ semanalmente

Propostas de actividades guiadas
pelo professor
(Instrucéo Complexa— IC)

Propostas | C seguem metodol ogia de projecto mas séo
decurtaduragdo eguiadaspel o professor (ex: resolucdo
de problema, experiéncia, com questées formuladas,
recursos indicados pel o professor e produtos multime-
dia) Ver exemplo — sugestBes de trabalho 9 ou 18

Prof explicita/elicita competén-
ciasadesenvolver;

Checklist para (auto)avaliacéo
Implica apresentacdo a turma

Propostas de projectos

Ver metodol ogiade projecto, fases e desenvolvimento

Idem

Debate

Orientado pelo professor: Faz o balango de determi-
nado periodo, pensa colectivamente o periodo se-
guinte, faz ajustamentos

Podeser didrio (1.°ciclo) oucom
outra periodicidade

Comunicagdo com os pais

Assume diferentes formas: pais como recurso para
0s projectog/actividades; convite parafalarem sobre
as suas éreas (ex: diferentes culturas, profissdes, co-
nhecimentos...); reunides periddicas para comunicar
e discutir actividades realizadas, etc

Fazem parte das actividades da
turma portanto séo planeadas
por professor e alunos

Visitas de estudo

Planeamento aliado aos projectos e como tal progra-
madas e preparadas

Assembleiade turma
(semanal/quinzenal)

Ordem de trabalhos semanal
Decide actividades, resolve problemas, avaliaconse-
cucdo de responsabilidades de grupo...

Precedido de pesquisasobrefun-
cionamento de assembleias;
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(continua)

Cartazes — medeiam comunicagdo na sala de aula

Plano da quinzena

Grupos e responsabilidades dos grupos

Projectos em curso / evolugdo / Datas de apresentagdes / posters

Registo delivroslidos/recomendactes

‘Eujasa’

Preciso de Ajuda

Registo de textos

Registo de correspondéncia

Cantinho da Matemética

Cantinho da Poesia/Literatura

Acho Mal (Registo em publico do que parece correr mal)

Caixinha dos Segredos (Registo privado do que corre mal) — Permite ao professor aferir qualidade das interacgdes

OutrasActividades do professor

Observagdo de funcionamento dos grupos / Registos de observacéo

Tratamento de estatuto

Auto-observacéo

Avaliar pararegular/reformular (Inclui participaggo do aluno)

Ser consistente na relagdo com 0s grupos/papéis

N&o fornecer respostas quando o aluno as pode encontrar... orientar o caminho

Nota: Este quadro foi construido na sequéncia do trabalho de uma Oficina de Formagdo ‘ Cooperacdo e Aprendizagem’ redlizada na EB1 n.° 1 de Queluz. Partiu-se

das préticas de algumas das professoras — inspiradas no Movimento de Escola Moderna — e incorporaram-se 0s aspectos-base introduzidos pelas diferentes

abordagens da Aprendizagem Cooperativa (Instrugdo Complexa e Aprender Juntos).
Apesar de decorrer directamente da organizag@o de espago/ tempo do 1.° ciclo pode ser adaptado a qualquer outro nivel de escolaridade.
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Sugestoes para
a Sala de Aula






Nota Introdutoria

Ao optar por incluir neste médulo um conjunto de sugestfes préticas de
trabalho, pretendeu-se apresentar um leque, ainda que reduzido, de exem-
plos de traba ho cooperativo de modo a exemplificar algumas das propos-
tas feitas ao longo do maédulo.

N&o se considerou pertinente nem necessario apresentar listas exaustivas
dos objectivos e/ou competéncias, por razbes de economia e de facilidade
deleitura. Deigua formando se repetem, na descricdo dos procedimentos,
questbes ligadas a0 modo de constituicdo de grupos, tratamento de estatu-
to, atribuicdo de papéis ou formas de implementacdo das actividades, por
exemplo, a hecessidade de concluir cada aula com um pegueno balango ou
ponto da situagdo. Estas sdo questbes de fundo subjacentes a aprendiza-
gem cooperativa.

Realca-se que a descricdo das actividades ndo pode nunca deixar de ser
indicativa, incompletae, até certo ponto, pessoa . SO a sua apropriagdo pelo
professor, que a ‘reescreve’ e reinventa em funcéo da sua prépria experién-
cia, Ihe pode dar sentido. De qualquer modo, do repertdrio, ou bases de
dados de actividades, que os centros de recursos, salas de estudo ou 0s
diferentes grupos disciplinares/departamentos foram acumulando ao longo
de anos de experiéncia constam certamente muitas outras actividades que
podem ser aplicadas ou adaptadas ao proposito de estabelecer desde o ini-
cio um clima de sala de aula baseado na cooperacéo.

Presidiu a seleccdo dos materiais aqui apresentados a facilidade de adapta-
¢do a diferentes contelidos, niveis etérios e de aprendizagem. A matriz que
Ihes esta subjacente é que constitui o fundamental: a énfase no processo de
descoberta, a forma de orientar esse processo, o trabalho cooperativo e em
autonomia, o estimulo a reflex&o e auto-avaliacéo.

Esta seccé@o pode subdividir-se em trés partes.

e Actividades 1 - 7 — Sugestfes de actividades para treino de competén-
cias sociais e comunicacio
S8o exercicios préaticos ou jogos que demonstram as vantagens de
uma relagdo de cooperacéo e desenvolvem competéncias sociais e de
comunicagdo. Podem ser usados como treino inicial ou em qualquer
altura do ano, sempre que se achar necessario ‘relembrar’ ou conso-
lidar as regras de cooperacdo. Estes exercicios ndo estdo directamen-
te associados a quaisquer contetidos especificos, sdo transversais a
todas as areas 0 que ndo impede que possam ser adaptados a discipli-
nas especificas.
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¢ Actividades 8 - 11 — Sugestdes de actividades associadas a areas
disciplinares
Actividades que abrangem desde o Jardim de Infancia/1.° ciclo ao Secun-
dério, da Lingua Portuguesa as Ciéncias Fisicas e Naturais. Realca-se
novamente o facto de se tratar de propostas que podem ser facilmente
adaptadas a outros niveis de aprendizagem/outras areas disciplinares.

¢ Actividades 12 - 18 — Materiais produzidos e aplicadosna EB1/JI n.°1
de Queluz
Actividades elaboradas por um grupo de professoras desta escola, na
sequéncia da oficina de formagéo ‘ Cooperagéo e Aprendizagem'.
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1. Circulos Quebrados

e Sensibilizar para as necessidades dos outros
e Consciencializar daimportancia da entre-gjuda e da
e [nterdependéncia no grupo

e 1 envelope, por aluno, com conjuntos de diferentes partes de um cir-
culo, recortados em cartolina. Todos os circulos devem ter a mesma
dimensdo mas cada grupo joga com uma cor. Ver Figuras 1, 2 e 3 para
instrucoes.

e Basico / Secundério / Adultos
e Grupos. minimo de 3, maximo de 6

Até 20 minutos, incluindo a discussao.

A cada auno é dado um envelope com diferentes partes de um circulo. O
objectivo é que cada um possa construir o circulo completo. Como as pecas
do seu envelope ndo encaixam, sO val conseguir fazé-lo se houver troca de
pecas entre os elementos do grupo. Seguindo determinadas regras...

1. Explicar brevemente os objectivos e as regras do exercicio:

» O exercicio é feito em siléncio. Pode haver troca de pecas mas nin-
guém pode pedir.

e N&o é permitido, em caso algum, fazer sinais ou apontar para outros
jogadores ou para as suas pegas.

e Cadajogador deve completar o seu circulo. Ninguém pode mostrar ao
outro jogador como deve fazer o seu circulo.

e Este € um exercicio de ‘dar’ pelo que ndo se pode retirar qual quer peca
do outro. Deve-se dar, oferecer as pegas, uma de cada vez, a qualquer
€lemento do grupo. Ninguém pode colocar pecasno ‘ puzzl€’ do colega,
porque os jogadores devem construir 0s seus proprios circulos com
as pegas que lhes forem oferecidas.

e A tarefa deve ser completada em dez minutos

» Ojogo éiniciado com a parte assinalada voltada para cima.

¢ A actividade sb estara acabada quando todos tiverem completado o
seu circulo.

¢ Os grupos mais rgpidos podem procurar outras solucdes possiveis.

Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-alvo

Duracao

Procedimentos
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2. Abrir os envelopes e redlizar atarefa.

3. Discussdo/reflexdo — identificar alguns aspectos importantes que te-
nham ocorrido e assinalar os motivos por que aconteceram. Generalizar
para outras situacdes de aprendizagem. Por exemplo:

e Para que serviu este jogo?

« Como se sente com 0 que aconteceu NO seu grupo?

e Com 0 que aconteceu no seu grupo foi possivel realizar a tarefa?
¢ O que pode dificultar arealizac8o datarefa?

e Como poderdo os grupos realizar melhor trabalho no futuro?

Nota: esta actividade pode ser feita com quadrados, outras formas geométricas, e ainda com puzzes.

(RG0S

Adaptado a criancas entre 0s 5 e 0s 7 anos, em grupos de 3.
Dividir em 3 envelopes; um contém as pecas |, outro as pegas || e outro as pegas 1.
Estafiguramostra uma solugdo. Outra solucéo possivel é formar dois dos circulos com umametade e dois quartos.

RGO

Adaptado a criangas entre os 8 e 0s 10 anos, em grupos de 4.
Dividir em 4 envelopes; um contém as pegas X, outro as pegas Y, outro as pegas W e outro as pegas Z.
Esta figura mostra uma solugdo. Os grupos mais rapidos procuram outras hipéteses.

Figura l

Figura 2

Figura 3

Adaptado para idades a partir dos 10 anos, incluindo adultos, em grupos de 3 até 6 €lementos.
Cada grupo tem o conjunto de 6 circulos = 15 pegas distribuidas pelos envelopes.
A colocaggo das pegas varia conforme indicado na figura, consoante a dimensdo do grupo. Por exemplo:

— Para grupos de 3: 1 envelope= A+B; 1 envelope= C+D; 1 envelope= E+F

— Para grupos de 4: 1 envelope= A; 1 envelope =B+D; 1 envelope= C; 1 envelope= E+F

— Paragrupos de 5: 1 envelope= A; 1 envelope =B; 1 envelope= C; 1 envelope D; 1 envelope= E+F
— Paragrupos de 6: 1 envelope= 1 letra

In Cohen, 1994 (adaptado).
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2. Loégica do Arco-iris

e Discutir opcdes, dar sugestdes, explicar o porqué dessas sugestdes e
decidir
¢ Raciocinio | 6gico-espacial

» Conjuntos de quadrados recortados em cartolina para cada jogador —
4 quadrados de cada uma das 3 cores (mais do que 0 necessario para
a resolucdo do problema)

e Grelhas com quadrados 3 x 3 (Para niveis mais avangados pode jogar-se
com grelhas de 4 x 4 quadrados.)

e Qualquer ciclo do basico
e Grupos de 3, 4 ou 5 alunos

Até 45 minutos. Depende do nivel etério, do treino de cooperacéo previa-
mente existente e da profundidade que se pretende dar a discussdo sobre 0
funcionamento do grupo.

Os aunos tém de deduzir o padrédo de uma grelha 3 x 3 de quadrados
coloridos. A grelha é construida de acordo com determinadas regras de
colocagdo dos quadrados. A partir do conhecimento destas regras o grupo
deve discutir e decidir quais as perguntas a colocar ao criador do quadrado.

Numa primeira vez, para demonstracdo, pode ser o proprio professor a
desenhar a grelha e um grupo de alunos a jogar enquanto 0s outros obser-
vam. ApoGs a explicagdo das regras e esta demonstracdo, os elementos do
grupo deverdo revezar-se a desenhar a grelha. Quem desenha a grelha pode
também desempenhar o papel de observador.

1. Explicar as regras do exercicio:

e Cada grupo tem um envel ope com diferentes partes de um quadrado e
0 objectivo é construir um quadrado completo. Este quadrado tem de
ser igual ao ‘quadrado secreto’ desenhado por um dos elementos do
grupo.

¢ Regra para construcéo da grelha: todos os quadrados da mesma cor
devem estar ligados pelo menos por um dos lados (e ndo cantos).

¢ O grupo discute como colocar os quadrados fazendo o minimo de
perguntas ao desenhador: devem discutir, dar sugestdes, explicando
sempre porqué, e decidir antes de colocar qualquer nova questéo.

Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-Alvo

Duracao

Procedimentos
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Exemplo de grelha secreta

e Regras para as perguntas e respostas. Os jogadores podem perguntar
as cores existentes numa das colunas, ou linhas.
O desenhador pode dizer quais a cores existentes, mas nao necessa-
riamente pela ordem.
Cada auno pode usar a sua grelha e um conjunto de quadrados colori-
dos para ter sempre actualizado o ponto da situagdo. Os quadrados
devem ser postos ao lado das colunas ou linhas até que se chegue a
posicéo definitiva.

. Os grupos jogam uma ou duas vezes (duas grelhas diferentes).

. O professor interrompe para ouvir alguns dos observadores que fazem

uma breve apresentacéo de como funcionou o seu grupo: houve discus-
s80 no grupo, todos esperaram a sua vez, deram razfes para as suas
propostas antes de perguntar ao desenhador? Porqué ou por que néo?
Alguém fez perguntas ao desenhador antes da discussao no grupo? Por-
qué? Alguém queria ser o primeiro a completar a grelha? Porqué? Por
que razdo tal ndo é possivel? Por que razéo a cooperagdo é melhor do
gue a competicdo para resolver este problema?

. Retomar o jogo de modo a dar oportunidade a que todos sejam ‘dese-

nhadores (e observadores) uma vez.

. Discussao/reflexao finais— identificar alguns aspectos importantes que

tenham ocorrido e assinalar os motivos por que aconteceram. Generali-
zar para outras situactes de aprendizagem. Se apropriado, afixar cartaz
com as competéncias que foram desenvolvidas com este jogo, como
futurareferéncia para o trabalho dos grupos cooperativos. Por exemplo:

— Dar sugestdes para a resolucdo de um problema

— Explicar o porqué das sugestbes

— Quvir as sugestdes dos outros e respectiva fundamentacéo
— Decidir

Padr 6es que ndo sdo permitidos

Coluna | Coluna | Coluna Coluna | Coluna | Coluna Coluna | Coluna | Coluna
A B © A B ©
Linhal| Aal Vet | ek Azl
Linha2| Aal Aal | Veck Azl
MRS Vemdho  Vemgho  Vemdho Aai

In Cohen, 1994 (adaptado).




3. Mestre Desenhador

e Escuta activa

o Fazer perguntas

e Dar explicagbes, dizendo como...
e Trabahar de forma auténoma

e Intergjuda

e Conjuntos iguais de figuras geométricas recortadas (cartolina ou outro
material resistente). Tantos quanto 0 nimero de jogadores, excepto 1.

e Divisorias que permitam que cada jogador se olhe mas ndo possa ver o
gue os outros fazem.

e Basico / Secundario / Adultos
e Grupos de 4 ou 5 (1 é observador)

Um dos alunos vai desempenhar o papel de mestre desenhador evai dar aos
colegas instrugdes sobre a maneira de reproduzir o ‘desenho’ que ele pré-
prio fez com as suas proprias pecas (todas ou parte delas). Os jogadores
ndo podem ver esse ‘desenho’ (dai a existéncia de divisorias) e véo ter de
fazer perguntas até o conseguirem reproduzir.

Assim incentiva-se a primeira competéncia que se pretende promover:
os alunos realizam eles proéprios a sua tarefa.

O mestre desenhador responde as perguntas explicando a forma como de-
vem colocar as pegas, sempre sem gjudar e sem manipular as pecas. Pode
apenas, paraapoiar aexplicacdo verbal utilizar gestos paraexplicitar a posi-
¢do das figuras. Assim se cumpre a segunda competéncia que se quer
incentivar: explicar, dizendo como.

Quando um eemento do grupo acha que conseguiu reproduzir afigura pede ao
mestre desenhador que verifique se essa é de facto afigura que ee desenhou. Se
assim for, este elemento do grupo passaagjudar, explicando também aos colegas
como devemn proceder. Ass mficailusradaumanovacompeténcia: todosaj udam.

Depois de todos os elementos do grupo terem descoberta qual era afigura
inicial, outro e emento passa a desempenhar afungédo de mestre desenhador.

Se ndo houver tempo para todos serem mestre desenhador o professor
pode interferir pontualmente de forma a dar prioridade aos que néo pare-
cem ser ‘lideres naturais' do grupo.

Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-Alvo

Procedimentos
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De forma rotativa todos desempenham igualmente a funcéo de observa-
dor. Apds a primeira ronda do jogo, os observadores tém uma ficha de
registo, em que estéo explicitados os comportamentos a observar e em que
€ deixado espaco para registar quantas vezes se manifestaram esses com-
portamentos e eventuais dificuldades ou questdes de interesse. Esta ficha
de registo permite ndo so direccionar a observagdo de modo mais objectivo
como obriga 0 grupo a manter presentes essas competéncias.

Em resumo:

1.

Explicar aos alunos o objectivo do exercicio e as regras. N&o precisade
circunstanciar os comportamentos/competéncias-chave que pretende
desenvolver.

. Estabelecer um tempo limite que permita, mesmo que nem todos aca-

bem, exemplificar as trés competéncias acima descritas. Explicar igual-
mente ao observador qual € o seu papel.

. Deixar correr uma primeira sessdo do jogo.

. Elicitar as competéncias que foram indispensaveis a concretizacdo da acti-

vidade (acima sublinhadas), discuti-las e, se necessario, afixé-las em cartaz.

. Didtribuir aficha de registo do observador e deixar correr o jogo. O profes-

sor ndo interfere, ando ser nasituacdo acima prevista de fata de tempo para
gue todos desempenhem a funcdo de mestre desenhador e de observador.

. Cada observador faz a apresentacdo de como funcionou o grupo.

. Concluir a aula com a discusséo e balanco global do funcionamento dos

grupos. E aindaimportante discutir e explicitar aforma como estas compe-
téncias podem ser Utels para todas as actividades e disciplinas do curriculo.

Nota: uma variante deste jogo pode ser feita apenas com I14pis e papel. O mestre desenhador desenha a figura

geométrica e os colegas tém de a reproduzir, sem a ver, seguindo as instrugdes.

N
AN

N\

In Cohen, 1994 (adaptado).



4. Comunicacao Nao Verbal

» Reconhecer aimportancia da comunicagdo néo verbal no relacionamento Competéncias
interpessoal a Desenvolver

e |dentificar componentes da comunicagdo néo verbal

» Nenhum. Eventual mente uma pequena historia. Materiais

e Bésico e Secundario / Adultos Grupo-Alvo
e Toda a turma

1. Pedir a colaboracdo de trés voluntarios. De seguida pede-se a esses Procedimentos
alunos que saiam e que pensem numa pequena histéria para contarem
aos colegas.

2. Na sala explica-se aos restantes alunos que os voluntarios vao entrar
para lhes contarem uma histéria e combina-se que durante a narragéo,
eles deverdo ter um comportamento determinado.

3. Entra o primeiro voluntério, conta a sua histéria e os outros colegas
devem “ndo ouvir”’, comportando-se de modo desatento, olhando para
fora, lendo, escrevendo,...

4. Entra o segundo voluntario, mais uma vez os colegas “nao vao ouvir”,
SO que agora véo falar em voz baixa.

5. Entrao terceiro voluntério, os outros dever&o ouvi-lo com amaior aten-
¢a0. Mostrar interesse através de contacto visual, postura corpora e
colocando questBes, sem interromper.

6. No final, reflectir conjuntamente sobre a linguagem nédo verbal como
forma de comunicac&o, para que os alunos percebam o sentido do
exercicio

¢ O que aconteceu nas trés situagdes?

e Como se sentiram os narradores?

¢ Que situacbes semelhantes se lembram em que experimentaram os
mesmos sentimentos?

e Que sinais corporais indicam: timidez, nervosismo, entusiasmo, abor-
recimento, irritacdo, ...?
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7. Sintetizar os aspectos fundamentais numa situacéo de interaccéo verbal,
por exemplo:

e Quvir os outros;

» Olhar os olhos dos outros (mas fixar demasiado pode ser intimi-
dante!);

» Mostrar interesse pelo que se diz, dando sinais de que se acompanha
o discurso, fazendo acenos com a cabega, sorrindo;

» Colocar questdes, por duvidas;

« Dirigir-se aos colegas pelos seus nomes proprios, procurando a pro-
ximidade necessaria.

8. Transferir os comportamentos identificados e a postura correcta para o
trabalho em grupo, de modo a que todos se possam sentir integrados.
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5. Contar uma Historia

e Comunicagdo verbal

e Aguardar avez

» Respeitar a vez dos outros

e Quvir com atencéo

e Relacionar conhecimentos

¢ Desenvolvimento da capacidade de memorizagéo

e Nenhum

e Ensino Bésico e Secund&rio
e Grupos de 4 ou 5 alunos

1. O professor, ou o préprio grupo, decide o(s) tema(s) e/ou personagens
a volta dos quais pretende criar uma narrativa. Podem ser temas das
areas curriculares, por exemplo imaginar um histéria em que a persona-
gem principal é o oxigénio, usando as propriedades quimicas como motor
da historia

2. O professor elicita e discute com os alunos as regras do jogo e as com-
peténcias necessérias. Deixa afixadas ou registadas no quadro as
competéncias interpessoais a desenvolver (ver acima) e os critérios es-
pecificos que serviréo para a avaliacdo da histéria (ex: introducéo/de-
senvolvimento/conclusdo, nimero de personagens, didlogo, etc...)

3. Um auno inicia uma histéria com trés ou quatro palavras.

4. O aluno seguinte continua a histéria repetindo as palavras que ouviu e
associando mais uma.

5. O jogo continua até que todos os elementos do grupo tenham participa-
do pelo menos duas vezes.

6. Fazer o balanco do funcionamento do grupo.

7. Concluir a aula com balanco global. Se necessario afixar cartaz com
regras aprendidas. Avaliar, contar em grande grupo/divulgar as historias.

Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-Alvo

Procedimentos
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Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-Alvo

Procedimentos

6. Foguetao

e Exprimir-se de forma concisa
e Escutar activamente

e Reflectir sobre o que foi dito
e Contribuir com ideias

e Texto ou jogo que implique dilema/argumentagéo
e Reldgio

¢ 3.2 Ciclo / Secundério. Grupos de 4

1. Explicar aos aunos o objectivo do exercicio e aimportancia de respeitar

determinados comportamentos para 0 bom funcionamento do grupo.

. Distribuir o texto e deixar que os alunos o discutam livremente durante

5 minutos. Circular pelos grupos, observando e tomando notas de bons
e maus exemplos de técnicas de discusso.

. Reflectir em conjunto com o grupo/turma sobre a forma como decorreu

a discussao.

4. Apresentar as etapas a seguir:

Etapa 1 — Ser conciso — ir direito ao assunto, sem dispersar
Seleccionar um ‘gestor do tempo’: durante 5 minutos de discussdo o
‘controlador de tempo’ assegura que cada elemento do grupo fala ape-
nas durante 15 segundos.

Etapa 2 — Saber ouvir — ‘ouvir com aten¢éo o que € dito pelos colegas
Escolher um novo ‘gestor do tempo’ que, durante mais 5 minutos de
discussdo, assegura que cada um so fala 15 segundos e ainda que se
faca uma pausa de 3 segundos apds cada orador.

Etapa 3 — Reflectir — ‘repetir/resumir em voz alta o quefoi dito pelo
colega anterior’

Escolher novo ‘gestor do tempo’. Manter a mesma discussao assegu-
rando de novo que cada um fala durante 15 segundos, espera 3 segun-
dos e tem de repetir algo que tenha sido dito imediatamente antes. A
pessoa anterior confirma com a cabega se a referéncia ao seu discurso
esta a ser feita correctamente. SO se pode avancar se houver acordo.



Etapa 4 — Contribuir — ‘todos os elementos do grupo tém de falar’
Seleccionar novo ‘gestor do tempo’ e manter a mesma discussdo por
mais 5 minutos. Aplicar as regras anteriores e acrescentar uma nova:
ninguém pode falar uma segunda vez sem que todos tenham falado no

grupo.

No final de cada etapa os ‘ controladores de tempo’ fazem um breve
relatorio sobre o desempenho do grupo.

5. Discutir em grande grupo os varios aspectos do exercicio e retirar as
conclusdes

o o . . _ Jogo (sugestéo)
O objectivo deste jogo é seleccionar 7 pessoas parairem habitar um novo planetana
sequéncia de uma colisdo eminente de um meteoro gigante com a Terra. O fim da

civilizacdo humana pode, portanto, estar perto do fim.

A nave que os transporta tem capacidade para comegar a vida no outro planeta e ja
foram seleccionadas 12 pessoas para a viagem. Mas houve um erro e verificou-se
posteriormente que SO poderiam seguir 7 pessoas.

O grupo deve seleccionar, de entre as 12 pessoas propostasinicialmente, quais so as
sete pessoas que vao habitar o novo planeta. Todo o grupo tem de concordar com a
seleccdofinal.

. Um vialinista da orquestra sinfénica (30 anos)

. Um padre (67 anos)

Um engenheiro (23 anos) e amulher (21). Recusam ser separados
. Um policia (40 anos) que recusa separar-se da arma

Um estudante mais ou menos da vossa idade

Um homem de 35 anos que ndo chegou a acabar aescola, recentemente preso por
suspeita de assalto a méo armada

. Uma professora de 32 anos

. Uma médica de 40 anos

. Uma escultora de 50 anos

Um poeta de 25 anos

. Umabébé de 1 ano

oM WNPRE

— O © 0o~

In Cohen, 1994 (adaptado).
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Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-Alvo

Duracao

Procedimentos

7. Resolucéao de Conflitos

e [ncentivar a resolucdo de conflitos

e Possibilitar a ocasido de discussao

e Proporcionar autilizacdo de didlogo
e Procurar aternativas

e Procurar 0 consenso

e Folhas com exercicios para discussao
¢ Ensino Bésico e Secund&rio

1.2fase: 45 minutos/ 2.2 fase: + 45 minutos

1. Entrega-seacadagrupo umafolhaonde estadescritaumasituacdo de conflito.

2. Cada grupo discute alternativas de resolucéo, tendo de escolher a me-
Ihor forma de resolver o problema.

3. Todos 0s grupos apresentam as suas sugestfes aternativas de resolu-
¢do dos conflitos e depois alarga-se a discussao.

4. Reflex@o conjunta sobre as dificuldades encontradas ao longo do exer-
cicio e a melhor forma de as resolver.

5. Conclusao: os conflitos devem ser resolvidos pelo didlogo, apresentando-
-se argumentos, reflectindo sobre eles, evitando todo o tipo de agressies
(ver Estratégia de Resolucdo de Conflitos, paginas 127-130).

6. Cada grupo identifica situacfes de conflito experienciadas ou observa-
das e tentam conjuntamente encontrar formas alternativas de resolucéo,
Sem recurso a violéncia.

7. Cada grupo faz a dramatizagdo das situagdes mal resolvidas e depois
bem resolvidas.

8. Reflex&o conjunta e conclusao.

Nota: as duas fases sd0 independentes. A segunda fase pode ser desenvolvida na sequéncia imediata ou mais
tarde, quando/se o professor considerar adequado ou necessério.



Exemplos de situagbes — problema a discutir:

Num grupo de trabalho com quatro elementos s6 trés trabalharam. O
trabalho vai ser avaliado pelo professor. No final o quarto elemento pre-
tende assinar o trabalho e oferece-se para o entregar a professora. Como
resolver a situacéo?

A Maria descobriu que 0 seu novo estojo de |apis desapareceu da sua mesa.
O Jodo disse que a Sofia estava a usar os lapis que ela procurava.

A Maria dirigiu-se a Sofia e aos berros exigiu os 14pis de volta. A Sofia
insistiu que nd mexeu neles e a discussao agravou-se. (Os |4pis estavam
por detrés da mesa da Maria)

O Pedro disse ao Nuno que o Manuel ia dar uma festa no Sébado em casa
dele. O Nuno é amigo do Manuel e ndo soube da festa. Ficou zangado
porgue ndo foi convidado e recusou-se a brincar e a falar com o Manuel.
(O Manuel pensou que o Nuno ia estar fora a visitar a familia no Norte)

A Ana estava afazer um desenho quando o Luis entrou a correr nasalae,
sem querer, entornou um frasco de tinta, estragando-lhe o desenho. O
Vasco disse a Ana que ele tinha feito de propésito. A Ana zangadissima
disse ao Luis que o detestava e que nunca mais lhe falava. O Luis tentou
explicar-se mas a Ana ndo lhe deu ouvidos.

Estratégias de resolucao de conflito

Existem diversas formas de lidar com situag@es de conflito reconhecidas
como eficazes. Exigem sempre treino e sistematicidade na aplicacdo, de
modo a tornarem-se parte integrante do saber-estar e saber-estar-com-
-os-outros. E sobretudo muito importante que o professor as aplique de
forma consistente quer na resolucéo dos conflitos reais, que inevitavel-
mente surgem dentro e fora da sala de aula, quer na sua relagdo com a
turma. Pequenas coisas que se dizem sem pensar como: ‘vOcés sdo uns
preguicosos’, ‘vejam |4 como sdo egoistas’ sd podem resultar em alunos
mais ‘ preguicosos e menos colaborativos!
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Reaccao Positiva

Descrevem-se seguidamente duas dessas estratégias de resolucéo de
conflito especialmente adaptadas a preparacéo para o trabalho de gru-
po. Ao pbr em prética a sugestéo de trabalho acima descrita o professor
pode optar por:

e gpresentar estas estratégias aos alunos e pedir-lhes que as apliguem na
resolucdo das situagfes-conflito correspondentes a fase 1.

e apresenta-las no final da 1.2 fase de modo a torna-las mais significa-
tivas para os alunos, umavez que podem ser elicitadas e confrontadas
com as estratégias que 0s alunos usaram espontaneamente ao resolver
as situacoes.

Muitas vezes, a primeira reaccado quando a pessoa se sente ofendida € ripostar no
mesmo tom. O resultado €&, invariavelmente, um crescendo de ofensas e acusagoes.

Uma forma assertiva e construtiva de resolver o conflito € evitar reagir impulsiva:
mente, aprender aconhecer-se e manifestar os proprios sentimentos. Reagir deforma
positiva passa por trés fases — identificar o comportamento, exprimir os sentimen-
tos que dai resultaram e explicar porqué.

A ‘formuld ausar pode ser:

‘Quando tu ....." — Descrever o comportamento que constitui o problema
‘Eu Sinto .......... ’ — Exprimir o que se sente perante a situacéo
‘Porque............ " — Explicar arazdo por que se sente assim

Exemplos:

Um membro do grupo estéd sempre a interromper quando és tu a falar

— Reacgdo habitual: ‘Estipido! Esta calado, nunca me deixas falar!’
— Reacgéo positiva: Quando me interrompes, sinto-me mesmo mal. E que eu acho
que também tenho coisas importantes para dizer.

Os outros membros do grupo seguram a ficha de trabalho de tal modo que néo
consegues ver nada.

— Reaccao habitual: ‘S& mesmo egoistas! Nunca mais quero trabalhar com
VOCés!

— Reacgdo positiva: ‘ Sinto-me a parte quando vocés ndo me deixam ver a ficha
Assim néo consigo perceber 0 que ha para fazer.

Um membro do grupo esta entretido a ‘ soprar’ papéispara o outrolado dasalaea
conversar com um colega do grupo do lado.

— Reaccéo habitual: ‘Es mesmo parvo! So sabes armar-te em idiota.

— Reacgao positiva: ‘Quando te distrais com outras coisas ficamos um bocado
preocupados. Sem a gjuda de todos como € que vamos conseguir acabar o
trabalho?




Para além de aprender areagir positivamente aos problemas é preciso também que o
grupo passe a ac¢ao. |sso implica que cada pessoa seja capaz ndo so de verbalizar o
gue pretende que o outro faga mas também ser mais especifico e descrever as acgdes
que espera que o outro faga.

Exemplos (para as situaces acima descritas):

— Reaccdo negativa: ‘Para de me interromper!’

— Pedido vago: ‘Quero que oigas o que tenho para dizer!’

— Pedido positivo e especifico: ‘Gostava que esperasses até eu acabar e que sO
falésses depois.’

— Reacgdo negativa: ‘ Deixem de esconder afichal’

— Pedido vago: ‘ Deixem-me ver também afichal’

— Pedido positivo e especifico: ‘ Preciso que ponham afichaagqui no meio paraeu
poder ver.'

— Reaccdo negativa: ‘Parem de fazer asneiras!’

— Pedido vago: ‘ Gostava que gjudassem o grupo!’

— Pedido positivo e especifico: ‘Gostava que preenchessem esta tabela com a
informagdo que estivemos a preparar.’

In Cohen, 1984.

Apds reflexdo conjunta os proprios aunos poderdo concluir quais os pas-
sos adar ou as ‘regras para a resolucdo de problemas e conflitos. Essas
regras podem ser afixadas na sala de aula.

Seis passos para negociar uma solucao
para um problema/conflito de interesses
1. Cada pessoa explicao que quer deformadescritiva, sem juizosde valor.

2. Cada pessoa explica 0 que sente de forma descritiva, sem juizos de
valor.

3. Cada pessoa explica as razfes por detrés do que quer e sente.

4. Osinterlocutores trocam de perspectiva: cada um resume o que o outro
guer e sente e as respectivas razoes.

5. Os participantes inventam pelo menos trés formas possiveis de acordo.

6. Os participantes escolhem o acordo que parece mais acertado e concor-
dam em agir em conformidade com o decidido.

Pedidos Positivos
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Regras para negociar solu¢des para problemas

1.

Compreender que os interesses (necessidades, objectivos, desgjos...)
nao coincidem.

. Ter presente que ndo ha nada de errado com o conflito. O que é impor-

tante é a forma como se resolve o conflito.

. Enfrentar o conflito. E preciso enfrentar o conflito frequentemente de

forma positiva. Nao deixes que peguenos conflitos se avolumem.

. Lembra-te que um conflito ndo resolvido pode assombrar a relacéo fu-

tura com a outra pessoa.

. Pde em prética os passos para negociar e resolver conflitos.

. Nunca te cologues em posi¢ao de ser 0 Unico a ganhar. Verifica que a

outra pessoa esta contente com os termos do acordo e que este serve
tanto os teus interesses como os dela

. Se anegociacdo para resolver o problema falhar, procura gjuda.

. Mostra-te disponivel para mediar os conflitos de outras pessoas se elas

te pedirem.

. Esta preparado para suspender a negociagdo se a outra pessoa estiver sd

a procura de ‘ganhar’ enquanto tu queres resolver o problema.

In Johnson e Johnson, 1995b



8. O Programa da Disciplina

e Capacitar para reflectir sobre o conhecimento e a aprendizagem

e Aumentar capacidade de participacdo e decisdo do aluno no delinear do
Seu percurso escolar

o Reflectir e optimizar formas de interacgdo e de cooperagdo

e Fichas de actividades + Ficha de observacéo
e Copia(s) do programa para consulta e outros materiais necessarios

e Em pequeno grupo (maximo 4+1 observador).
Neste caso cada grupo trabalha, pelo menos, duas obras

o Esta actividade pode ser realizada em qualquer nivel de ensino. Exempli-
fica-se aqui umafichade trabalho para o Secundéario, disciplina de Inglés
(preparacéo para leitura de obraintegral)

90 + 90 minutos (adaptar consoante a dimensdo e as caracteristicas da
turma ou o grau de ‘formalidade’ que se pretender dar a apresentacéo dos
resultados do trabaho pelos aunos)

1. Explicar a actividade globalmente, elicitar as competéncias que serdo
necessarias e anunciar a existéncia de um observador. Explicar que o
observador ndo vai avaliar mas apenas... ‘observar’ e que nenhuns no-
mes serdo mencionados.

2. Distribuir ficha de actividade + sec¢do do programa que o grupo vai
trabalhar (1 por grupo)

3. Sem interferir no trabalho, circular entre os grupos de modo a perceber
o tipo de relacles que se estabelece e estar apto a apoiar a discussdo
plendrianofinal.

4. Apresentacdo dos resultados do trabalho por cada grupo seguido de
exposi¢ao pelo observador sobre o funcionamento do grupo.

5. Debate sobre os comportamentos observados. aspectos com impacto
positivo, negativo e neutros no funcionamento do grupo.

6. Elicitar/sintetizar as diversas competéncias necessarias no grupo para um
funcionamento eficaz e categorizar conforme o papel/funcéo correspondente.
Registar no quadro ou retroprojector a medida que os aunos véo sugerindo.

Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-Alvo

Duracao

Procedimentos
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Relativamente a funcéo do observador:

1. Naaulaanterior (ou com alguma antecedéncia) discutir aficha de observa
¢80 com os observadores de modo a permitir a apropriagdo dos conceitos
por parte destes alunos. Realgam-se 0s seguintes aspectos. (i) o contelido
da ficha ndo deve ser revelado aos colegas porque subverteria os resulta
dos; (ii) ndo se trata de avaliar, nem é preciso referir nomes de colegas.

Follow-up:
e 1 grupo elabora um cartaz com aspectos positivos do funcionamento do
grupo para afixar.

e 1 grupo elabora um cartaz com atribuicdes de cada um dos papéis para
afixar e servir de referéncia

Ficha de Actividades

OPROGRAMA DE INGLES WORKSHEET 1
Em discussdo: Leituraintegral Data: / /
Trabalho de Grupo Tempo: 90' (discussao) + 90' (apresentacéo e debate)

Com este trabalho de grupo estamos a preparar 0 novo ano lectivo.

Nesta aula cada um dos grupos vai debrucar-se sobre uma parte dos programas de Inglés para este ano.

Na proxima aula cada grupo vai apresentar aos outros 0s aspectos que discutiu. Assim todos ficardo com umaideia clara
do que se vai aprender, da forma como se vai trabalhar e do que cada um individualmente pode fazer para melhorar.

Este grupo vai debrugar-se sobre a obra de leitura extensiva: “ " de

Parte 1 — Informagéao

1. Reparabem nacapa e na contracapa. Mesmo antes de abrir o livro que informagéo ja tens que te permite ‘adivinhar’ um
pouco do enredo e das personagens? O grupo elabora umalistadasideias que surgem. Cada el emento esperapelasuavez
para dar uma sugestéo.

2. Agorareparanainformagéo contida nas duas primeiras folhas.

2.1. Existe informag&o sobre o autor? Em caso afirmativo, que tipo de informagéo?
Prepara uma tabela.com os dados que condderas maisimportantes. As duas primeiras categorias dessa tabela podem ser:

Nacionalidade

Data de nascimento (local de nascimento)

2.2. Retiraainformagéo com asindicagdesbibliograficas:

Autor Data Titulo L ocal de publicagédo Editora

2.3. Eescreveareferénciabibliogréficadaobra

(continua)
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(continuagéo)

3. Folheando o livro que elementos encontras que permitam completar esta nova tabela?

L ocalizagado da accao (onde/quando)

Per sonagens

Personagem principal

Acgdo

4. Agoraque ‘conheces o livro, que sugestfes gostavas de dar sobre aforma como pode ser estudado na escola?

Parte 2 — Apresentacao

Escolhe a melhor forma de apresentar esta obra aos colegas, de modo a motivé-los paraaleitura.

Parte 3 — Reflexao Individual

Em que medida aleituradeste livro contribui paraatuaformagdo enquanto jovem?
Que outros livrog/filmes rel acionas com este? Porqué?

Nota 1: Séo elaboradas fichas de actividades distintas, correspondentes as diferentes areas do programa da disciplina que se querem tratar. Por exemplo: interpre-
tacdo e produgao de textos, dimensdo socio-cultural, linguainglesa, avaliagdo e leituraintegral. Desta forma, quando todos os grupos apresentarem os seus trabalhos
aturma fica com umavisdo global do programa, e sdo dados os primeiros passos para uma programagao mais participada.

Nota 2: Sugere-se que esta actividade especifica sobre uma obra literéria seja repetida posteriormente — espago de aula ou ndo — para outras obras. Divulgando
as diferentes fichas de leitura os alunos podem assim apoiar-se mutuamente na escolha de obras para ler, confrontar os seus registos e opinides.

Ficha do Observador

OPROGRAMA DEINGLES

Em Observacéo: O funcionamento do grupo Data: / /

Trabalho de Grupo Tempo: 90 (discussio) + 90' (gpresentacéo e debate)

Com este trabalho de grupo estamos a preparar o novo ano lectivo. Nesta aula cada um dos grupos vai debrugar-se sobre
uma parte dos programas de Inglés. Na proxima aula, cada grupo vai apresentar a turma os aspectos que discutiu. Assim
todosficardo comumaideia clara do que sevai aprender, da forma como sevai trabalhar e do que cada umindividualmente
pode fazer para melhorar.

O papel do ohservador éanotar os principais aspectos do funcionamento do grupo e apresentar as conclusdes na préxima aula.
O seutrabalho é muito importante para apoiar e estabel ecer, no futuro, umbom clima detrabalho nosgrupos e na sala deaula.

Observa com aten¢do o comportamento dos teus colegas no grupo e responde as seguintes questoes:

Quanto tempo demorou o grupo a dar inicio a discussao?

Foi facil encontrar quem: Como desempenharam esse papel?

Conduzisse a discussao Sm | Néo
Assegurasse que todos participavam Sm | Ndo
Fizesse o ponto da situagdo Sm | Néo
Resumisse oralmente as conclusdes Sm | Néo
Registasse as conclusdes Sm | Ndo
Sm | Néo

(continua)

\
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(continuag&o)

Quem é QUE: (néo é preciso identificar na apresentacéo)
Assinala com um X cada vez que esse compor tamento é observado
Usa as linhas em branco para assinalar outros comportamentos que consideres de interesse

Apresentou ideias novas

Pediu informagdes aos outros elementos

Explicou claramente o que pretendia

Sistematizou ainformagéo/as ideias em debate

Encorajou os mais calados afaar

Ouviu os outros com atengéo

Elogiou as boas ideias dos outros

Aceitou e incorporou as ideias dos outros

Falou o tempo todo, mal deixou os outros falar

N&o participou

N&o ouviu com atengéo

Insistiu nasideias dele/dela sem aceitar as dos outros

Interrompeu os outros quando falavam

Fez outras coisas/interrompeu com outros assuntos

Criticou as outras pessoas (em vez de criticar as ideias delas)

Deixou todo o trabalho para os outros

Conclusdo: o grupo funcionou bem/mais ou menos/mal porque
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0. Big Myth (www.mythicjourneys.org/bigmyth/()

Como ¢é as pessoas de diferentes culturas se véem a s proprias, as suas
origens e 0 mundo?

O Big Myth é um maddulo de aprendizagem experimental projectado
para ser usado nas escolas do ensino basico europeias. Permite o estu-
do comparativo das mitologias de criagdo do mundo — celta, norue-
gués, grego, sumério, babildnico, judaico-cristao (antigo testamento),
egipcio, hindu, chinés, japonés, aborigene, ceram, maori, zulu, yoruba,
dogon, mapuche, inca, azteca, maia, vodoun, navgo, iroquois, inuit e
havaiano. Os mitos sdo contados através de animagéo, acompanhados
por um pantedo dos deuses, uma visdo geral da cultura em que se inse-
rem/inseriam, e um conjunto de exercicios. Combina a utilizacdo da
Internet e a animagéo visual com uma metodol ogia de aprendizagem em
grupo baseada na Instrucéo Complexa.

O sitio do Big Myth é congtituido pelas seguintes seccdes.

« Mitologia (mito de criag8o, contexto cultural, pantedo)

e Exercicios— divididos em 3 sec¢bes de acordo com metodologia de
Instrucdo Complexa

e QOutras Ligagoes e Bibliografia — apoio ainvestigacdo

e Escreva 0 seu Proprio Mito de Criagdo — para estudantes

e Guia do Professor — Principios e aplicacéo da Instrucéo Complexa

e Forum de Discussdo — Debate off-line sobre o site e os materiais

O facto de ser em linguainglesa ndo impede a utilizacdo nas escol as portu-
guesas, a partir do 6.° ou 7.° ano de escolaridade, no apoio a pesquisa (por
exemplo Area de Projecto), como forma de reforcar metodologias coope-
rativas na area de Estudo Acompanhado, ou na propriadisciplinade inglés.

A titulo de ilustragdo, reproduzem-se aqui os exercicios referentes a um
dos mitog/culturas descritos — os Navajo. A sequéncia dos exercicios é a
preconizada pelalnstrucao Complexa: umasérie A com questées queimpli-
cam a compreensdo e interpretacdo de textos, uma série B, propostas de
apresentacdo do trabalho que incluem necessariamente multiplas compe-
téncias, uma série C, com uma proposta de reflexdo individual. O profes-

(2) Site criado pelo projecto Distant Train (www.distanttrain.com) em colaboracéo com alAlE (International
Association of Intercultural Education e financiado pela Fundo Sécrates da Comissao Europeia, pelo Mi-
nistério da Educagdo Holandés e por Kennisnet.
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Materiais

Grupo-Alvo

Duracao

Exercicios

sor decidira se quer propor aos seus alunos todos os exercicios ou, pelo
contrario, seleccionar. A sua utilizacdo, claro estd, sb pode ser feita com
recurso a Internet, com toda a informag&o em inglés.

Apesar de 0 portugués ndo ser lingua de trabalho neste sitio dainternet, optou-
-se pelatradugéo de uma unidade por formaaexemplificar o tipo de exercicios
e a sequéncia preconizada pela Instrucdo Complexa. Assm, mesmo sem re-
correr ainformacao disponibilizadano site, o professor pode adaptar esta tipo-
logia a quaisquer outros contelidos especificas, e em quaquer suporte.

e Internet
e Cartolinas, marcadores, cola, tesoura, etc

e 2.9 3.° ciclo/secundario
e Grupo cooperativo (4 alunos, maximo 5)

Entre 90 a 180 minutos

1. Repara no mapa do mundo. De onde sdo originarios os Navgjo? Onde
vivem hoje?

2. Desenha um mapa que ilustre as migragdes dos Navgjo. Regista, no
mapa, as datas que correspondem as diferentes fases.

2.1. Os primeiros seis seres sd0 deuses ou parecem seres humanos?
Explica a resposta.

3. E 0s deuses mencionados no pantedo...

3.1. A criagdo € vista como uma viagem do Primeiro para 0 Quarto
Mundo. Descreve cada um destes mundos.

3.2. Por gue raz&o Begochiddy e o seu povo estdo constantemente a
mudar de mundo? Como o fazem?

3.3. *O sol tem um papel muito importante nareligido dos Navajo.” Esta
afirmagdo é falsa ou verdadeira? Justifica a resposta.

4. Que semelhangas existem entre o mito de criacgo dos Navajo e os mitos
de outras culturas?



Consulta outras paginas da Internet que abordam a cultura Navajo e selec-
ciona 2 ou 3 que tenham imagem, som ou texto que consideras Util para
preparar uma apresentacdo.

Faz um resumo ou diagrama do mito de criaco Navajo numa cartolinalfolha
gigante. Tenta usar as ilustragdes que encontraste nos sitios da Internet.

Escolhe UM dos seguintes exercicios:

1. O mito de criagdo dos Navajo tem um Primeiro Mundo, um Segundo
Mundo, um Terceiro Mundo e um Quarto Mundo. Cria umaimagem tri-
dimensional dos primeiros trés mundos. Coloca os deuses e outros se-
res vivos nestas imagens.

ou

2. Hamuitas lendas tradicionais dos Navajo em que é dada uma explicacéo
para fendmenos naturais como o fogo, o pér-do-sol ou 0 amanhecer.
Procura essas lendas na Internet.

Agoraimaginem que s8 um grupo de contadores de histérias Navgo e quea
V0Ssa Missa0 é passar essas historias para outros. Contem aos VOossos cole-
gasalendaque escolheram. Tentem tanto quanto possivel estabel ecer aligacéo
entre alenda e o mito de criacdo Navajo. Pensem igud mente naforma como
se devem vedtir para melhor contarem a histéria. Quando da apresentacéo
lembrem-se que um contador de histérias faa em voz dtae de formaclara

ou

3. Encontra formas geométricas no sitio www.navaj ocentral.org. Estuda
com atengdo os padrdes e usa-0s para desenhar um cartaz que mostra a
relacdo entre os Navgjo e a natureza.

ou
4. Lé o seguinte texto:

O que é que os Navgjo nos podem ensinar acerca de como cuidar da
terra? Tentem criar uma ‘licd0’ que eles nos poderiam dar. Ao fazé-lo
incluam o que sabem sobre 0 mito de criag@o e a religido dos Navajo.

Em qual dos quatro Mundos gostarias de viver? Porqué?
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Objectivos

Materiais

Grupo-Alvo

Duracao

Procedimentos

10. Mensagens Anti-Racistas

o Reflectir sobre discriminagdo e racismo, apelando ao relato de aspectos
vividos e presenciados

e Tomar consciéncia da necessidade da ndo aceitagdo passiva e da accéo
pessoal no combate a discriminagdo

e Video com spots sobre racismo
e Ficha de trabalho. Exemplo na pagina seguinte, para publico jovem ou
adulto (oficina de formagao)

¢ 3.°Ciclo/ Secundério / Adultos
e Em pequeno grupo cooperativo (maximo 4).

Minimo 90 minutos

1. Apresentar os objectivos, a actividade, tempos de realizac&o e as com-
peténcias envolvidas. Se necessario, distribuir os papéis no grupo e
relembrar as respectivas funcdes.

2. Apresentar os videogramas, em grupos de 3, dando, brevemente, espa-
¢o para algumas reacgOes.

3. Os grupos trabalham autonomamente, no primeiro conjunto de exerci-
cios. descricdo, andlise e avaliagdo dos videos.

4. O professor certifica-se de que 0s tempos propostos estdo a ser cum-
pridos.

5. Espaco para apresentacéo dos trabalhos dos grupos.
6. O professor sistematiza as conclusdes dos grupos. Os produtos do
trabalho dos grupos assim como os resultados desta sistemati zagdo sdo

afixados.

7. Os grupos trabalham no segundo tipo de exercicios - criacéo de texto
anti-racista.

8. Apresentacdo dos trabalhos dos grupos.



9. Actividade de reflex@o individua (pode ser feita fora da sala de aula,

como trabalho de casa).

10. Conclusdes e sistematizacéo.

Nota 1: Esta actividade pode ser adaptada para a aula de lingua estrangeira, nivel intermédio ou avancado. Pode
ainda ser uma forma de motivar os alunos e dar inicio a projectos na érea das ciéncias sociais — integrando
economia, geografia, histéria e filosofia, passando pelas linguas materna e estrangeiras — em volta de teméticas

como os direitos humanos, racismo, imigracéo, globalizacéo, etc.

Nota 2: Os spots publicitérios podem ser pedidos para o Centro de Documentagéo do ACIME.

Avaliacdo de Mensagens Anti-Racistas

I dentificacdo do local:

I dentificagéo do(s) formando(s) €/ou grupo:

Ano: Turma: Disciplina: Data / /
N.°/Tipo da ficha de trabalho
I. Trabalho de grupo
V&o ver 9 pequenos videos publicitarios.
O objectivo é avaliar amensagem de cada um deles de acordo com 3 parémetros: Clareza, Estéticae Eficacia.
Utilizeumaescalade 1 a5 (1 = valor minimo e 5 = valor maximo) paraavaliar cada parametro.
1. Cadaelemento do grupo faz asuaavaliagdo individual, preenchendo a seguinte grelha:
Descricéo/situacao Clareza Estética Eficacia Observacgoes

2. O grupo compara e discute as diversas avaliagdes. Faz umallista dos argumentos usados, procurando categorizé-los e em
funcdo dostreés critérios usados. Por exemplo: cenario, linguagem verbal, linguagem n&o verbal.

3. O grupo selecciona, por consenso, os 3 videos considerados melhores, em funcéo dos argumentos usados. [O facilitador

deve organizar a discussdo, mediante sugestdes.]

4. O grupo gpresenta a sua saleccao, juntamente com 0s argumentos.
5. Atravésde elicitag8o, o professor/formador procede a sistematizagéo das caracteristicas que tornam uma mensagem anti-

-racista eficaz, tendo em conta os diversos tipos de texto e de suporte.

Cada grupo cria um texto anti-racista:

Um guido paravideo publicitario ou uma peguena pega de teatro ou um desenho ou um poster ou um slogan ou uma cangéo

Ou um poemadou ...

Il. Reflexdo individual

Responda brevemente as seguintes questdes:

1. O que posso fazer paralutar contra 0 preconceito e o racismo?
2. Em algum momento se surpreendeu e disse parasi: “ Aqui estd uma coisaem que nuncatinha pensado!” Se sim, quando?
3. Quepdavra(s) melhor descreve(m) o que sentiu ao desenvolver estas actividades?
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Competéncias
a Desenvolver

Materiais

Grupo-Alvo

Duracao

Procedimentos

11. Projecto Ciéncias Fisicas e Naturais

e Desenvolver competéncias associadas ao trabalho de projecto, nome-
adamente

» Enunciar problema e questdes de investigacédo

o |dentificar locais e fontes de uma pesquisa

* Seleccionar locais e fontes relevantes a investigacéo

 Seleccionar, organizar e apresentar informagdo para transformar em co-
nhecimento mobilizavel (énfase na érea das Ciéncias Fisicas e Naturais)

» Competéncias associadas as diferentes areas disciplinares, com maior
incidéncia nas Ciéncias Fisicas e Naturais

e Fichas de proposta de actividades/ orientacdo (As Fichas 1, 2, 3 e 4, sdo
fornecidas, a titulo de exemplo, para umavisitaauma ETAR)

¢ 3. ciclo (9.2 ano)
e Todos os alunos pertencem a um grupo de base (4 ou 5 elementos). Parte
dainvestigacdo é feita em grupo de especialistas (GE).

1 periodo ou um semestre

Sugere-se a realizacio deste projecto na ‘Area de Projecto’. SO assim se
podera dispor do tempo necessario para gerir os diferentes projectos, uma
vez gque a partir do mesmo problema se vao desenvolver diferentes projec-
tos com trabalho de campo em diferentes locais.

Este projecto € interdisciplinar mas centrado na area das Ciéncias Fisicas e
Naturais.

Pressupde-se que os grupos de base (GB) estéo constituidos antes da apre-
sentacdo do projecto.

1. O professor apresenta a proposta de problema de partida, discute com os
alunosaslinhas gerais do projecto e elicitaas competéncias adesenvolver:

‘Qual o impacto de determinada indistria, laboratério ou empresa na
area envolvente a escola. Quais 0s pros e contras da sua actividade'

Desta discussfo inicial resultara uma primeira sistematizacdo, a seme-
Ihanca da que é apresentadanafichan.? 1. Estaficha étambém umalista
de competéncias.



2. Em plenério e, posteriormente, nos grupos discute-se como obter ain-
formagdo (fontes), estabelecer prazos e como construir uma grelha que
oriente a recolha da informagdo pretendida: identificar as actividades
econdmicas da zona. Por exemplo:

Tipodeadtividade Nome Dexricdo | Locdizagdo | Contado | Observagdes

(a preencher
posteriormente)

Durante uma semana os alunos recolhem a informacéo, fora do tempo
lectivo.

3. Na aula os aunos organizam a informag&o recolhida por cada um dos
seus membros e relinem todos os dados na tabela acima referida, por
categorias (tipo de actividade).

4. Cada grupo apresenta em plenério os resultados da sua pesquisa. Por
exemplo projectaagrelhacom ainformacdo reunida, explica o processo
de recolha de informac&o, descreve sumariamente os locais e selecciona
0s que considera prioritarios visitar e porqué (critérios).

5. Em plen&rio, o professor orienta a sistematizacéo da informacao apresenta
da pelos grupos e os critérios de seleccdo dos locais a visitar. Deve ainda
acrescentar os dados que considere necessarios, quer locals ndo menciona
dos quer outros critérios de escolha que tenham a ver com os contelidos a
estudar. Reunidos e pesados todos os el ementaos, € tomada col ectivamente a
decisfo de quais oslocais avisitar. O professor limitard o niUmero de locais
a visitar a0 que lhe parece possivel gerir, uma vez que tera de orientar
diferentes bibliografias, construgéo de instrumentos, etc.. Tal decisio de-
penderd, por exemplo, do grau de autonomia dos alunos e do nimero de
professores envolvidos mas seriadesgavel que houvesse 4 locais diferentes
de modo a que cada grupo de base tivesse um ‘especidista’.

6. O professor explica que, a partir deste momento, a investigacdo val ser
feita em grupos de especidistas — GE (ver secgdes 3.2 e 4.2.) e apresen-
ta e orienta o trabaho que se vai seguir. Os passos seguintes s&o momen-
tos de planeamento e de accdo, correspondem a véarias aulas e incluem
momentos de trabalho em plenario e de sistematizag&o nos grupos.
Desta fase resultard uma ficha semelhante a exemplificada— Ficha n.° 2
—QuestBes de Investigacdo —Construcdo deinstrumentos, paraaETAR.
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7. O professor elicita e enumera as competéncias necessarias para a con-

10.

11.

secucdo das actividades, nomeadamente:

e Contactar profissionalmente com desconhecidos

o Utilizar linguagem (oral e escrita) correcta e adequada a cada situa-
¢ao especifica

e Escrever uma carta de apresentacéo e solicitaggo de visita

o Utilizar o computador (processamento de texto e/ou folhade célcul o)

e Construir instrumentos de observagdo

e Aplicar instrumentos de observagdo

. Os GE completam aficha de planeamento de projecto a partir do proble-

ma de base (impacto da indUstria/laboratdrio/empresa seleccionada na
comunidade envolvente), enunciam as questdes de investigagao, defi-
nem papés e dividem o trabalho, elaboram as cartas de apresentacao,
preparam os instrumentos de observacdo, elaboram os protocolos de
entrevista, etc.

. Asvisitas e a aplicacdo dos instrumentos poderéo realizar-se duran-

te ou fora do tempo de aula. Uma vez que os alunos se deslocam a
locais diferentes, nem sempre sao acompanhados e os horérios di-
ficilmente v&o coincidir. E importante marcar os prazos limite para
gue todos os grupos tenham o trabalho de campo completado. O
professor orienta 0 planeamento das visitas e 0s contactos com as
empresas, providencia para que possam ser usadas maquinas foto-
graficas/camaras de video, importantes para a observagédo e poste-
rior apresentacdo dos trabal hos.

O professor orienta a fase de tratamento e analise da informagéo
recolhida. Enuncia as competéncias necessarias para esta fase,
nomeadamente:

e Seleccionar bibliografiaadequada

e Seleccionar informacgéo de acordo com objectivos/questes de
investigacao

e Organizar e sistematizar dados em funcdo das questbes de in-
vestigacéo

e Comparar dados, verificar diferencas e semelhangas

e Construir e preencher quadros para sistematizar a informacéo

e Congtruir relatorio de trabalho com as conclusdes

Os aunos procuram informacdo documental em funcdo das questdes
deinvestigacéo aluz daqual podem posteriormente analisar ainforma-
¢do recolhida no trabalho de campo.



12. Os GE ouvem as entrevistas, transcrevem-nas (parcialmente), prepa
ram os instrumentos para sistematizacdo e analise dos dados. Para as
questbes da entrevista exemplificadas na ficha 2 o quadro de andlise
das entrevistas poderia ser:

Quedtes Quedto 43 . '
delmvestigago | daFntredsa Qjetol Qijdto? Difences | Semehangas Obs

1

2

13. Os GE conferem as notas tiradas durante a visita e completam as fo-
Ihas de registo de observacéo.

14. Elaboram o relatério de andise de informag&o. Deve ser sucinto, com
producéo propria, obedecendo a um plano (capa, objectivos e questdes
de investigacdo, metodologia seguida, apresentacéo dos dados e con-
clusdes) e nunca um somatério de copia de textos retirados de diver-
sas fontes. Elaboram ainda um questionario que, apds a apresentagcdo
dainvestigacao nos grupos de base, vai servir paraavaliacéo de conhe-
cimentos adquiridos.

15. Os‘especiaistas’ voltam ao Grupo de Base (GB) e cada um apresenta
ainvestigacdo que realizou. Discutem a informacdo, verificam as se-
melhangas e diferencas entre os locais visitados.

16. Cada€elemento do GB responde aos questionarios elaborados, excepto,
obviamente, o que elaborou. As repostas sao depois corrigidas no gru-
po e resolvidas todas as dlvidas remanescentes, recorrendo aos espe-
cialistas e, em Ultimo caso, ao professor.

Fica assm concluida a primeira fase do projecto. Durante todo o pro-
cesso 0 professor orientou e deu o feedback necessério, nomeada-
mente para o tratamento de estatuto. Nesta altura devera fazer um
balanco final do funcionamento dos grupos e a sintese final.

O trabalho nesta fase faz-se nos Grupos de Base. Nesta fase o objectivo é
fazer aandlise do impacto dos locais visitados do ponto de vista das ciénci-
as naturais e fisico-quimicas. Algumas actividades podem realizar-se nas
aulas respectivas (laboratorios).
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1. O professor explica o objectivo (Ficha Actividade 1 — pontos 8 e 9)

desta segunda fase e explica que sera preciso rever ou consolidar con-
ceitos aprendidos anteriormente. Utilizando diversos livros e manuais
escolares dos anos anteriores sugere aos grupos gque determinem que
contelidos sdo importantes para 0 desenvolvimento do projecto. Devem
listar esses contetidos explicando brevemente porqué.

. O professor verifica, acrescenta e retira. O resultado varia consoante 0s

locais visitados mas pode prever-se, por exemplo:

Ciéncias Naturais Ciéncias Fisico-Quimicas

Conceito de espécie, | Conceitos e actividades experimentais rel acionados com
populagdo, ecosiste- | as combustdes (poluicdo atmosférica), o som (poluicdo
ma, habitat, factores | sonora) ou transformagBes quimicas (alteragéo de condi-
bi 6ticos e abidticos. ¢0es). Escritadeformul as e equagdes quimicas, indicado-
res &cido-base, escalapH, reacgoes de &cido base.

. Os aunos elaboram questionérios sobre os conceitos a rever. Trocam

0s questionarios entre si e corrigem-nos igualmente no grupo.

. O professor verifica os questionérios antes da sua aplicacdo, introduz as

alteracdes necessarias de modo a relacionar conhecimentos.

. O professor apresenta 0s objectivos especificos da segunda fase de

investigacdo, e orienta os alunos na formulagdo das questdes de in-
vestigacdo especificas que deles decorrem. Exemplo de objectivos
especificos:

o |dentificar o ecosistema da &rea envolvente a escola tendo em conta as
espécies, a populacdo, as comunidades e o habitat, bem como factores
bi6ticos e abidticos;

o |dentificar o ecosistema identificado na area envolvente & escola com
o local estudado;

e |[dentificar os motivos pelos quais o ecosistema se desenvolveu de
uma determinada forma e n&o outra;

¢ Prever semelhangas ou diferengas no ecosistema caso o local estuda
do ndo existisse,

e Concluir acerca dos beneficios ou problemas para 0 ecosistema da
implantagéo do local estudado;

¢ Concluir sobre se, no computo geral, o local estudado € benéfico ou
prejudicial paraaregido onde seinsere.

. O professor apoia a construgdo dos instrumentos que 0s grupos vao

usar para recolha da informacéo, organiza actividades experimentais.



6.a. No caso das Ciéncias Naturais € importante que o professor evite disper-
s20 pelo que deverd ser cuidada a ficha de observaco para aplicar em
traba ho de campo. Estafichadepende do locd aestudar e daenvolvente
aexola, pelo que ndo se goresenta uma ficha de exemplo. Nestafase a
identificacdo dos factores abidticos ja deve ser feita com base em con-
cetos fis co-quimicos smples como aluz, a temperatura ou o pH.

6.b. No caso da Fisico-Quimica, e retomando o caso da ETAR, os alunos
podem redlizar actividades experimentais em que analisam o pH de
varios tipos de &guas antes de serem tratadas e ap0s 0 seu tratamento
(ver Ficha3 —Protocolo experimental). Devem construir um relaté-
rio simples dessa actividade, orientado pel os seguintes pontos:

e Capa (incluindo o titulo do trabal ho, aidentificagdo dos elementos
do grupo e adata da realizacéo da experiéncia)

e Objectivos

o Material e reagentes

¢ Procedimento experimental

¢ Registo das observacdes

e Tratamento de dados

e Conclusdes

7. Os grupos discutem as conclusdes e preparam o relatorio final, a seme-
Ihanca do que fizeram os grupos de especialistas. Este relatorio devera ser
o corolario de todo o projecto. Deve ser discutido e apresentado naturma.

1. Osgrupos preparam as gpresentagdes finais a turma, 0 que correspondera ao
inicio de umatercerafase do projecto, ndo descrita agui. O professor devera
ter proposto varias hipiteses para as apresentagdes, destacando as compe-
téncias que vao estar envolvidas. Por exemplo: podem ser preparadas dramati-
zagbesapartir do que viram e estudaram, ou podem ser congtruidos noticiarios
ou documentarios televisivos, banda desenhada, maguetas de fébrica ndo po-
luente. Pode ainda organizar-se um debate fina, com a presenca de e ementos
exteriores aescola, que colaboraram ou ndo no desenvolvimento do projecto.
Fundamental équeestesprodutoscorrespondam aum novo registo, impliquem
maisdo queleturaeescritaeenvolvam apresencalparticipacdo dacomunidade,

2. A investigacdo servira de ponto de partida para outras pesquisas e dela
podem resultar recomendagdes e outras formas de intervengdo no meio.

Nota 1: alistagem de competéncias que foi feita ao longo do trabalho constitui simultaneamente o conjunto de
critérios que professor e aluno vao usar para avaiar e auto-avaliar.

A avaliag8o devera ser completada com um teste individua sobre os principais contetidos.

Nota 2: dossiés de grupo bem organizados sdo fundamentais em todas as etapas, pelo que se relembraaimportan-
cia da distribuiggo dos papéis (how-roles) no grupo. Neste caso, dada a duragdo do projecto, os papéis deverdo
rodar pelo menos umavez.
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Ficha de Actividade 1

Objectivo Geral

Investigar o impacto de determinadaindUstria, laboratério ou empresa paraadrea envolvente a Escola e analisar os pros e os
contras da sua actividade.

Calendarizagdo geral dasactividades

ONOUTAWN R

©

10.

Investigar, na &rea envolvente a escola, que actividades existem e qual 0 seu ramo de actividade

. Formular questBes de investigagdo

Fazer pesquisa bibliogréfica
Formular um questionario e uma ficha de observag&o aaplicar no local ainvestigar

. Viditar o loca eredlizar as entrevistas e as observactes

. Fazer o tratamento de resultados

. Fazer relatério intermédio dainvestigacao

. Analisar osresultados aluz dumavisdo das Ciéncias Naturais e em como o local estudado influenciou o meio envolvente

aescola

. Analisar osresultados aluz dumavisdo das Ciéncias Fisi co-Quimicas e em como algunsfactoresfisicos e quimicosforam

aterados devido ao local investigado
Apresentar as conclusdes tiradas através de uma apresentacéo oral e de um trabalho escrito.

Paracomegar...

Vamosinvestigar, naareaenvolvente aescola, aexisténciade actividades que podem afectar, de algumaforma (positivaou
negativa) o teu bem estar (ex. indUstrias, fébricas, |aboratorios de investigacdo, empresas, estacdes multimodais, lixeiras,
aterros, estages de tratamento de residuos solidos e liquidos, etc.). Paratal é preciso observar os locais junto a escola,
perguntar a outras pessoas (pais, avos, tios, amigos, vizinhos, etc.), ir aorganismos oficiais (ex. Junta de Freguesia), etc..

Ficha de Actividade 2

O que sabemosda ETAR

Quando passamos proximo cheira mal...

O que gostariamos de saber sobrea ETAR

Para que serve?
Por que é que cheira mal?
Seréa que faz mal a saude?
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(continuag&o)

Questdes de Investigagéo (Ql)

1. Por que razdo existem as ETAR?
Desde quando?
Onde?
Qual é a sua funcéo?

2. Como funciona uma ETAR?
Pessoal
Equipamentos

3. Que impactos aparentes/visiveis tém as ETAR?

4. Que outros impactos tém as ETAR?

Pesquisa bibliogréafica

E importantetirar notas e resumir ainformag&o recol hidade modo aser facilmente utilizadae rel acionada. Seo fizermostendo
em vista o que queremos saber (as questdes de investigagdo) o nosso trabalho fica mais facil

Ql Fonte/l ndicagéo Bibliografica Descricéo
WWW. ... Historia das primeiras ETAR....

1
Morais, B. (2001). ...

2

Entrevista

Construcao do questionario para a entrevista

Quando fazemos uma entrevista devemos preparé-la bem para podermos obter a informag@o que pretendemos. Por isso €
bom ter sempre presentes as questdes de investigacao.

Devemos também ter em conta aforma de aplicagéo do questionario, ou seja, se é para ser respondido por escrito ou através
de uma entrevista. Neste caso vamos formular as questdes e ouvir as respostas.

Por exemplo:
Ql Perguntas
1 Para que serve uma ETAR?
2 Como funciona uma ETAR
3 Quando passamos préximos da ETAR cheira mal. Porqué?
4 O cheiro que sentimos faz mal a saiude?

Como fazer a entrevista

Quando se faz uma entrevista comegamos por nos apresentar dizendo quem somos, e porque queremos fazé-la (o ambito da
entrevista). De seguida pedimos ao nosso entrevistado para se apresentar. Caso queiramos gravar a conversa é necessario ter
autorizacdo, caso contrério teremos de escrever as respostas.

No fina devemos agradecer a atencdo dispensada e despedirmo-nos sempre com muita educagéo.

(continua)

139



(continuagao)

Grelha de observagéo
O que podemos observar

Quando visitamos um local é conveniente termos, com base naquilo que ja sabemos, alguns pontos que gostariamos de
observar, ou sgja, devemos ter ja alguma ideia de certos aspectos que podemos assinalar. Muitas vezes as observagdes sdo
feitas por nds mas, neste caso, € provavel que esteja alguém da ETAR a acompanhar avisita que pode tirar algumas dividas
sobre 0 que observamos. Devemosregistar os pontosaobservar e construir umagrel hade observacdo que sgjafacil deutilizar
durante avisita. E importante deixar sempre algum espaco livre para tirar notas.

Exemplo de grelhade observago:
Empresa: Data da visita / /
Observacao feita por:
Ql Aspectos a observar Descrigéo Obs.

2 N.° de trabalhadores

Condigoes de trabalho

InstalagGes

Equipamentos

Ficha de Actividade 3

Objectivo: Determinar o valor de pH de algumas solugdes e ordenéd-las damais &cida paraamais basica.

Precaucdo e Seguranca

Deveras ter em contatodas as precaugdes de seguranca narealizaggo das experiéncias.

Prender os cabelos compridos.
N&o comer nem beber qualquer tipo de alimentos.
N&o correr nem brincar.
Colocar as mochilas e casacos |longe da bancada.
N&o provar nem cheirar os produtos quimicos.

Realizacdo da experiéncia

Tens cinco tubos de ensaio assinalados com asletras de A a E contendo cinco solucdes diferentes as quais terés de ordenar da
mais acida paraamais basica. Paratal irés utilizar indicador universal liquido.

. Faz umalista detodo o material necessério arealizacdo daexperiéncia

. Descreve o procedimento que necessitas de seguir para a concretizacdo do objectivo da experiéncia.

. Redlizaaexperiénciaeregistaas observacoes.

. Constréi uma tabela com as solugtes ordenadas da mais &cida para a mais basica, com a indicagéo dos respectivos
valores de pH.

A WN PR
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As actividades que se apresentam seguidamente foram elaboradas e aplica-
das pelas professoras da EB1/JI n.° 1 de Queluz na sequénciada Oficinade
Formacéo ‘ Cooperacéo e Aprendizagem’.

12. A Cadeia

e Cadaauno diz o seu nome e uma palavra que comece pelaletrainicial do
mesmo.
Exemplo: Ritarosa

e Quando chega a suavez, cada um tem que repetir o que o colega anterior
disse, acrescentando 0 seu nome e palavra, sucessivamente, até chegar
ao fim da cadeia
Exemplo: Esta € a Rita rosa e eu sou 0 Jo&o jogo.

¢ O jogo termina ao fim de 10 minutos.

Procedimentos
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Procedimentos

13. Tesouro Escondido

¢ Os alunos, dispostos em circulo, formam pares.

e Cada par levanta-se e vai contar, um ao outro, duas coisas que faz muito
bem e que ninguém, na turma, sabe.

e Volta-se a formar um circulo e o professor atira a bola a um aluno.

e Esse tem que dizer as duas coisas que o0 seu par faz bem e lanca a bola
a outro.
Exemplo: O Jo&o faz bem bolos e natacéo.

e Se ndo se lembrar diz “passa ao seguinte” e atira a bola a outro colega.

¢ O jogo termina ao fim de 10 minutos.



14. A Estatua

e Os aunos dividem-se em trés grupos.

o Cada grupo decide (secretamente) que animal vai representar, usando os
seus proprios corpos (alguém sera a cabeca, alguém sera a cauda...).

e Cada grupo tem cinco minutos para discutir e combinar que animal vai
representar e como o vai fazer.

e Depois, cada grupo ird representar 0 animal para 0s outros grupos (que
tém que adivinhar qual é o animal).
¢ O jogo termina quando os trés grupos tiverem representado um animal.

Apbs a realizacdo de cada um dos jogos, em semanas diferentes, cada
grupo preenche o questionario seguinte. As respostas deverdo sintetizar os
aspectos mais importantes e a opinido do grupo. Este questionério permite
gue os alunos descubram por eles proprios as competéncias ‘em jogo':
apresentar-se, conhecer melhor os outros, interagir no grupo, ouvir com
atencao, esperar pelavez, construir confiangamutua, cooperar, entre outras.

“Cadeia” / Tesouro Escondido / Estatua

Qual é avossa opinido sobre este jogo?

O que é quefoi maisfécil?

O que équefoi maisdificil?

O que é preciso fazer parajogar bem este jogo?

O que aprenderam com este jogo?

Grupo:

Data: / /

Procedimentos

Competéncias
a Desenvolver
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Competéncias
a Desenvolver

15. Os Maus Ouvintes

Este jogo precede o dos ‘Bons Ouvintes' e permite que os aunos tomem
consciéncia das formas de comunicagdo verbais e ndo verbais a0 mesmo
tempo que verbalizam os seus sentimentos, 0s sentimentos dos outros e 0s
efeitos que 0s seus comportamentos podem ter sobre o0s outros.

Ver Sugestdes de Sala de Aula 4 para ver como se joga.

“Maus ouvintes’

Como é que acham que €eles se sentiram enquanto estavam a falar e vocés néo
estavam aouvir?

Se fossem os oradores como é que tinham reagido?

Data: / /

“Maus ouvintes’

Como é que se sentiram?

O que é que vos apeteceu fazer quando perceberam que ninguém vos estava a ouvir?

Como € que vocés perceberam que ninguém vos estavaaouvir?

Data: / /




16. O Que Faz um Bom Ouvinte

¢ Os aunos dividem-se em dois grupos e sentam-se em dois circulos con-
céntricos (um circulo dentro de outro).

e Cada aluno forma par com o colega que esta no outro circulo. Sentam-se
virados um para o outro.

Quando o professor der um sinal, os alunos que estdo no circulo exterior
comegam a conversar com o0 Sseu par sobre 0 acontecimento mais engra-
¢ado que ja lhes aconteceu.

e A seguir, os alunos trocam de papeis: os do circulo interior falam e os do
circulo exterior ouvem.

e Os ouvintes ndo podem interromper, ndo podem fazer perguntas (por
exemplo “Entdo o que é que tu fizeste....”), ndo podem dar conse-
Ihos ou palpites (por exemplo “Tu devias fazer ou dizer...”) e ndo
podem falar de si préoprios (por exemplo, “A mim também ja me
aconteceu...”).

¢ A seguir, ao sina do professor, os aunos do circulo exterior mudam-se
um lugar para a esquerda e falam agora com um novo parceiro sobre qual
seria 0 seu presente de aniversario favorito.

e Depois, 0 parceiro deve repetir tudo o que ouviu comegando a frase as-
sim: “Se eu percebi bem o que tu disseste...”.

e A seguir, os alunos trocam de papeis: os do circulo interior falam e os do
circulo exterior repetem o que o parceiro lhes contou.

e Em grupo, fazem uma lista de tudo o que poderiam ter feito mas ndo
fizeram, durante o jogo “ O que faz um bom ouvinte”.

Desta forma os alunos fizeram, eles préprios, a lista de competéncias que
este jogo pretende desenvolver:

O que faz um bom ouvinte:

e Quvir 0 outro com paciéncia

¢ Prestar atencéo

» Nao fazer perguntas enquanto o orador fala
e N&o interromper

e N&o dar conselhos

o N&o dizer baboseiras

e N&o brincar

e N0 se distrair com outras coisas
e Permanecer no seu lugar

¢ Olhar o orador nos olhos

e N3o falar sobre si proprio

Procedimentos

Competéncias
a Desenvolver
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Questionario de reflexao sobre a actividade:

“O que faz um bom ouvinte”

O que équefoi maisagradavel, ouvir ou falar?

Como é que tu soubeste que o teu par te estava a ouvir?

Qual foi o assunto mais interessante para falar?

Ficaste satisfeito com a forma como o teu par repetiu o que tu contaste?

Nota: Estas actividades foram inspiradas nos materiais consultados em www.hrea.org
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17. Semana Aprender a Conviver

Este projecto de acgéo (nas palavras de um dos alunos envolvidos) foi
criado para divulgar a escola algumas das actividades de desenvolvimento
de competéncias sociais que as professoras tinham levado a cabo nas suas
turmas desde o inicio do ano e que estdo descritas acima.

Os dunos envolveram-se profundamente em todas as fases deste projecto que
culminou com uma sessdo de apresentacdo aos pais, também (quase) total-
mente conduzida pelos aunos. Os pais ficaram assim a conhecer ndo sO 0 que
tinhasido feito mastambém porqué e o impacto da actividade junto dos aunos.

Competéncias a desenvolver (exemplo parcial)

e Dar um nome a semana (Aprender a Conviver foi sugestdo dos alunos)
e Planear a‘Semana e diferentes passos associados:

o |dentificar actividades aredlizar ‘antes’, ‘durante’ e ‘apos
o |dentificar necessidades para a concretizacdo das tarefas

materiais necessarios — tintas, papel, tecidos, ...
pessoas de apoio — outros professores, pais, ...
€spagos

e Planificar cada passo da actividade, desde ir buscar os colegas a sala até
acompanhar os colegas de volta:

« criar grelhallistade actividades, tempo necessario, responsavei s por cada
actividade

e Calcular o nimero de alunos intervenientes em cada actividade

e Planear e executar decorac@o de espacos (desenho, pintura, outros materiais)

e Desenvolver capacidade de partilhar informacéo, explicar e gjudar-se
mutuamente

Fases de Desenvolvimento da Actividade

Apresentar aos aunos os objectivos da ‘ Semana’ . Procurar a sua colabora
¢d0 e envolvimento.

Apresentar a actividade

Dar a conhecer aos colegas e professores da escola a guns dos jogos/actividades
que fizeram durante o 1.° periodo recebendo-os, durante uma hora e propondo-
Ihes uma dessas actividades — OTesouro Escondido, A Cadeia, A Edtatua.
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Procurar assegurar a adesdo dos alunos a proposta através de:

e Explicar porqué (a pergunta surge de certezal): colocar questdes que
levem os proprios alunos a responder as questdes que colocaram.

Por exemplo: Qual erao objectivo do jogo X? Era conhecermo-nos melhor.

E ndo acham boa ideia que os vosso colegas

Gostaram do jogo? Porqué? Sm porque.... Entdo a ideia é partilhar com
0S V0ssos colegas... E ficam a conhecé-los melhor também.

e Elicitar sugestdes gerais de como pode ser feita a actividade

Por exemplo: Entdo como € que acham que nos podemos organizar? Vamos
ter que receber uma turma inteira de cada vez! Podemos dividir-nos,
arranjar outros espacos.... Que espacos? ...

Registar sugestdes no quadro & medida que surgem.

Organizar as sugestdes consoante as diferentes dimensdes. Por exemplo:

Antes Durante Depois
® Saher Turmas/N.°dunos e |rhbuscar oscolegasasda e Limparassdas
o Vistar espagos— calcular e Explicar oqueva acontecer | @ Aplicarfichadeavdiagdo?

Nn.°pessoasguecabem

® Decorar das

o Fazeridentificagio dasturmas
(chepe?fita?) porjogo

o Qutrosmateriais

L]

® Trazer paraoegpaco

® Fazer blancodaectividade

Nos grupos os alunos pensam em outras actividades para acrescentar a

lista

Levam para casa a grelha preenchida para mostrar aos pais e pedir opiniao/

sugestoes

Grupos de trabalho - = turma dividida em 3. Podem subdividir-se por acti-

vidade depois.

Com as grelhas construidas na 1.2 fase a professora (e eventual-
mente o facilitador ou representante de cada grupo) constroi gre-
Ihas finais com a qual os grupos véao trabalhar



Por exemplo:

Tesouro Escondido

Objectivo
daactividade

Materiais
necessarios

Espaco indicado
pararealizaco

Actividadesdepreparacéo |Datas Responsaveis Outros aspectos

Carta para turmas

Tesouro Escondido

Data: Hora: Turma: Sala:

Responsaveis:

Quem vai buscar

Quemexplica...

Quem aplicajogo

Quem levadevolta

e Carta para inscri¢cdo das turmas
e Decoragdo das salas/espago
e Preparacéo/recolha de materiais necessarios a realizacdo dos jogos

o Estetrabal ho respondeu as expectativas?/ Que aspectos gostaste mais?
Porqué?
e Que dificuldades sentiste? Como ultrapassaste?
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Grelha Feita Pelos Alunos
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Sintese de resultados da aplicacdo de um dos jogos, tal como elabora-
da e apresentada, pelos alunos, na reunido com os pais.

Objectivos

e Aprender atrabalhar em grupo

e Conhecer melhor os outros

e Aprender a conviver com oS outros
e Melhorar a atencéo

e Ouvir 0s outros

e Aprender novos jogos
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Jogo da “ Cadeia”

Realizaram este jogo 10 turmas.
Os aunos responderam a um questionério depois do jogo, em grupo.
Recolhemos 25 questionérios.

Opinido sobre o jogo
Todos 0s grupos gostaram deste jogo. Disseram 0 seguinte:

o foi divertido (9)

o foi bonito (3)

e foi muito giro (3)

o foi fécil (1)

o foi bom (2)

o foi um maximo (1)

e foi muito engracado (3)

e gprendemos a jogar e a conviver com 0s amigos(3)
o foi interessante (1)

e Obriga a pensar (1)

e aprendemos muitas coisas (2)

O que foi mais facil

e Dizer 0s nossos proprios nomes (16)
e Dizer 0o nome do colega anterior (2)
e Dizer as palavras (3)

e Foi tudo (2)

e Dizer aresposta (1)

e Quvir (1)

O que foi mais dificil

e Pensar nas palavras que comegam com a primeira letra do nosso
nome (15)

* N&o foi nada dificil (5)

e Dizer os nomes (1)

e Dizer 0 nome do nosso amigo (2)

e N0 deixar partir a corrente (1)

O que é preciso fazer para jogar bem este jogo
* N&o fazer barulho (2)
o Muita atencao(14)

e Ter boa memaria (1)
e Fazer a corrente, dizer os nomes bem (1)

151



e Fazermos uma roda (1)

e Pensar (4)

e Aprender a respeitar as regras (2)
e Néo falar (1)

e N&o brincar (2)

e Ter imaginagéo (1)

e Ser muito rapido (2)

e Conviver com os colegas (1)

e Esperteza (1)

O que aprenderam com este jogo

e Aprendemos a jogar bem (6)

¢ Que a cadeia pode ser uma corrente (1)
e Muitas coisas (1)

o Aprendemos palavras (3)

e Coisas giras e impressionantes (1)

¢ A pensar mais rgpido (1)

e Diversdo (1)

e A conviver (5)

e A participar em grupo (4)

e A memorizar (1)

e A pensar uma resposta (1)

e A formar grupos (1)

e Dar atencdo (1)

e Palavras com a primeira letra do nosso nome (3)
e Estar calados e ter respeito (1)
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18. Porque é que temos dias? E noites?

O Sistema Solar (A Terra no Espaco)

e Compreensdo global da constituicéo e da caracterizagdo do sistema solar
e da posi¢do que a Terra ocupa nesse sistema

e Reconhecimento de que fendmenos que ocorrem na Terra resultam da
interaccdo no sistema Sol, Terra, Lua

o Conhecer aposicéo da Terra no epago, relativamente a outros corpos celestes

¢ Reconhecer aimportancia do Sol no sistema solar

e Compreender arazéo daexisténciade diae de noite e das estagdes do ano:
conhecer 0s movimentos de trandacéo e rotagcdo da Terra e seus efeitos

e Desenvolver técnicas de observago e respectivos registos sisteméticos
(individualmente e de forma cooperativa)

e Aumentar capacidade de procurar informagao em livros e enciclopédias e
identificar rapidamente a informagdo pretendida, nomeadamente através
do indice, titulos e sub-titulos, fotografias, etc.

o Agilizar uso do dicionario

o Aumentar capacidade de sel eccionar informacdo apartir de um texto dado-
distinguir essencial de acessorio

» Desenvolver capacidade de partilhar informac&o, explicar e gjudar-se
mutuamente

e Traduzir conhecimentos adquiridos através de meios diversos e recurso a
diferentes expressdes — desenho e€/ou pintura, encenagdo/movimento,
manipulagdo de materiais para construgdo de um jogo,...

e Conhecer as caracteristicas de um texto a dramatizar

e Planificar cada passo de um jogo

e I[maginar, transformando informagdes em fantasia
(Outras, em fungdo de outros contelidos ou metodologias a usar)

Fases de Desenvolvimento da Actividade

O que os dunaos sabem, o que querem saber e primeiros passos nainvestigagdo

e Elicitar conhecimentos, organizar conhecimentos e questdes por di-
ferentes dimensBes (desconstruir ideias feitas — senso comum —
conhecimento cientifico).

o Fazer pesguisa exploratérialcriar instrumentos de registo

¢ Observar alua durante 15 dias

e Preparar questdes para perguntar aos pais

Competéncias
a Desenvolver
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e Destacar as questfes que permitem a elaboracéo de propostas de tra-

balho A grande questéo e elaborar propostas de trabalho. Eventual-
mente dividir o assunto em diversas partes, que vao ser trabalhadas
pelos grupos de alunos, rotativamente

e Elicitar as competéncias a desenvolver e regista-las em topicod lin-

guagem adequada ao nivel etério — ver acima.

o Apresentar proposta de trabalho (ver exemplo abaixo)
1.2 parte — Recolha de informagéo
Nos livros X, Y, Z... procura as respostas para as seguintes questdes.

. Observa a figura (sistema solar).

1.1. Diz o que representa
1.2. ldentifica cada um dos astros
1.3. Qual é o astro que da o nome ao sistema

. Observa agora a figura mais atentamente.

2.1. Esses astros movimentam-se? Quais?
2.2. Como é representado esse movimento na figura?
2.3. O que representa o que ‘atravessa alguns desses astros? (eixo)

. Quantos tipos de movimento existem?

3.1. Como se chamam?
3.2. Qual é a sua duragéo?
3.3. Que efeitos tém ?

. Disténcias

4.1. (calcular distancias)

. Outros aspectos

5.1. (O homem na lua— em Marte)

22parte— Construcdo de produto a partir dos conhecimentos adquiridos

¢ Representa 0 sistema solar num cartaz. Legenda-o e acrescenta-lhe

informag&o que consideres importante

e Com os materiais de que dispdes, constréi um mobile representando o

sistema solar



ou

e Elabora um texto, para ser dramatizado, em que as personagens sao
astros do sistema solar. Imagina que cada elemento do grupo é um
desses astros. Nao te esquegas de usar ainformagdo recolhida sobre o
tema

ou

e Constréi um jogo, utilizando os astros como elementos fundamentais.
Né&o te esquegas da elaboracdo das regras e que €elas tém de estar de
acordo com a informacéo recolhida.

e Este trabalho respondeu as perguntas iniciais?

¢ O que descobriste com este trabalho que mais te interessou?
» Que outras perguntas gostavas agora de colocar?

e Como imaginas que seria a vida noutro planeta?
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Oficina de Formacao






Esta oficina, composta por 4 sessdes de formacgéo (25 horas), procura
seguir os 4 passos do modelo de aprendizagem experiencial definido por
Kolb & Fry (1975): experiéncia, reflex&o, conceptualizagdo e transforma-
cao/planificagcdo. O nimero maximo de participantes sera de 16.

Comecar-se-a por levar os participantes a reflectir sobre a sua prética, a
valorizar e conceptualizar aspectos que contribuiram para o éxito de con-
textos de cooperacdo e/ou nomeadamente para uma boa aprendizagem por
parte dos alunos em contextos de trabalho de grupo. Em seguida, e através
da experimentacdo, os participantes sdo confrontados com principios, ‘in-
gredientes-chave’ e modelos de aprendizagem cooperativa. Procedem a
sua conceptualizacdo, reestruturam o seu conhecimento prévio e planifi-
cam uma unidade de aprendizagem cooperativa.

Relativamente a cada sessdo, apresentam-se o0s objectivos, 0os materiais
necessarios e as actividades. O tempo destinado a cada uma delas é mera
mente indicativo, dependendo das caracteristicas apresentadas pelos gru-
pos e, nomeadamente, da sua familiarizagc&o com procedimentos de apren-
dizagem cooperativa.

e Sensibilizar os educadores para aimportancia da utilizacgo de estratégias
de aprendizagem cooperativa

o Facilitar a experimentacéo de situagOes de aprendizagem em cooperacéo

e Capacitar para a experienciacdo de modelos e estratégias de aprendiza
gem cooperativa

e Fomentar o planeamento, em contexto de cooperacdo, de situacdo e es-
tratégias de aprendizagem cooperativa

1.2 Sessao (6 horas)

» Reflectir sobre aspectos positivos de contextos de cooperagéo, a partir da
experiéncia pessoal

e Experienciar 0s primeiros passos da construcdo de um contexto de apren-
dizagem cooperativa

e Quadro ou bloco gigante, cartolinas e marcadores de vérias cores, tesou-
ras, cola

Objectivos
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1.2 Actividade

2.2 Actividade

¢ A sdla devera ser previamente preparada, com mesas para grupos de 4.
Sobre cada mesa cada formando encontra uma folha com:

« a constituicdo de cada grupo e indicagdo da mesa onde trabalha;

« afuncdo que cada elemento do grupo desempenhara (facilitador, rela-
tor, etc).;

» uma descricéo sumaria das atribuicdes correspondentes a cada um des-
ses papéis

e Os grupos constituidos deverdo ser heterogéneos (por exemplo, idade,
género, anos de servico, formagdo cientifica). Pressupbe-se que os ele-
mentos de cada grupo se conhecem mal ou ndo se conhecem mas, se néo
for essa a realidade, devera omitir-se ou adaptar-se a parte relativa as
apresentacdes na 1.2 actividade.

Boas-vindas e apresentacao

e O formador apresenta-se, d& as boas-vindas, expde os objectivos da ofi-
cina e explica sumariamente como esta se desenvolvera. Da as instrucoes
necessarias para a realizagdo da 1.2 actividade do grupo.

» Nos grupos, cada elemento apresenta-se brevemente e indica quais as
suas expectativas face a esta oficina de formacdo. Todos [éem e discutem
a descricdo dos papéis que vao desempenhar.

¢ O ‘relator’ de cada grupo tira notas sobre o que é dito e apresenta, em
dois minutos, o seu grupo ao plenario, assim como a sintese das expecta
tivas dos grupo.

¢ O formador regista no quadro/bloco gigante as expectativas de cada gru-
po. Clarifica eventuais davidas que os relatores queiram colocar em ple-
nario sobre as especificacdo dos papés.

Conceito de cooperacao e partilha de experiéncias
sobre actividades de cooperacao bem sucedidas

¢ Nos grupos: brainstorming a partir da palavra cooperacao:

O ‘relator’ escreve numa folha (do bloco gigante) a palavra (s6
uma) que cada elemento do grupo vai dizendo, cada um na sua vez.
N&o deve haver tempos mortos mas é obrigatorio respeitar a ordem
de intervencdo. E possivel ‘passar’, para ndo provocar impasse.
Quando a folha comegar a ficar bem cheia de palavras o formador
pede ao ‘gestor de recursos’ de cada grupo que se transforme tem-
porariamente em ‘espido’. O espido vai rondar, em siléncio, todos
0S 0utros grupos e trazer para o seu palavras que ainda n&o tinham
surgido.



e Cada grupo passa a seleccionar os trés conceitos que considera
mais importantes. Nesta discussao todos deveréo participar e apre-
sentar argumentos (o facilitador deve estar atento) até chegarem a
coNsenso.

e Cada grupo prepara a apresentacdo das suas conclusdes. Todos fo-
ram previamente avisados de que iriam apresentar as suas conclu-
sbes, que devem fazé-lo da maneira ‘convincente,’” e graficamente
apelativa e que podem utilizar os materiais existentes que conside-
rem necessarios.

e Apresentacdo das conclusdes.

e Durante toda a actividade o formador circula pela sala e observa
para poder discutir, no final, eventuais problemas no desempenho
dos papéis. Responde a questdes que surjam desde que colocadas
pelo facilitador.

e Na fase de discussdo em plenario o formador deve €licitar/provocar a
discusséo sobre:

» Competéncias que foram utilizadas para a realizacdo datarefa
» Funcionamento dos grupos e eventuais problemas (e.g. como agir pe-
rante alguém que demora muito tempo a surgir com uma ideia).

Partilha de experiéncias sobre actividades
de cooperacao bem sucedidas

e Cada elemento do grupo relata, com base na sua experiéncia, uma activi-
dade de cooperacdo bem sucedida. Conjuntamente procuram identificar
os factores que estiveram na base desse sucesso.

e Desta vez um dos elementos do grupo ndo vai fazer parte da discussao.
Vai assumir o papel de observador e preencher uma grelha que lhe é
previamente fornecida (cf Sugestdo para a Sala de Aula 10)

e Os grupos preparam a apresentacdo das conclusfes. um exemplo de
experiéncia bem sucedida, que podem dramatizar, e categorizam 0s
factores de sucesso.

o Apresentacdo de conclusdes em plenario e discussdo. Apos a apresenta-
¢ao de cada grupo o observador faz 0 balanco do funcionamento do
grupo.

¢ O formador faz a sintese dos trabalhos. Como complemento pode utili-
zar acetatos que sintetizem os principais conceitos discutidos. Estes
acetatos podem ser construidos previamente e/ou partir das conclusdes
dos grupos.

« Caracteristicas de uma actividade de cooperacéo
» Papéis no grupo (ver Materiais de Apoio 3)
» O que é preciso para que um grupo funcione bem

3.2 Actividade
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4 .2 Actividade

Obijectivos

Material

Papéis no Grupo

1.2 Actividade

Reflexao individual

e Cada elemento reflecte e escreve numa folha de papel uma frase que
sintetize a resposta as questfes:

» O que gostei mais? O que descobri hoje? O que foi mais dificil paramim?
» O formador escreve no bloco gigante/quadro as palavras-chave do que
é dito.

Nota 1: nesta 1.2 sessdo todos vao experimentar aspectos-chave da aprendizagem cooperativa (Instrugdo Comple-
xa) sem ter aindarecorrido afundamentaco tedrica. As apresentacdes exigem o concurso de multiplas competén-
cias, nomeadamente a nivel da criatividade, o que devera ser claro nas instrugdes do formador .

Nota 2: no final, o formador distribui uma grelha com ainformagéo que lhe vai ser necesséria para constituir os
grupos de trabalho da Ultima sessdo: a construgdo de uma proposta de trabalho de aprendizagem cooperativa.
Essa unidade ser4 uma proposta para a Area de Projecto pelo que o formador estard interessado em reunir infor-
magdo sobre a disciplina/drea de cada professor, 0s seus interesses competéncias ‘especiais (de acordo com o
quadro das inteligéncias multiplas).

2.2 Sessao (6 horas)

 Favorecer atitudes deinterdependénciapositivaentre os membros daequipa

e Familiarizar os participantes com alguns modelos de aprendizagem co-
operativa

e |dentificar tragos comuns dos diversos modelos

o Estabelecer diferencas entre trabalho de grupo e trabalho cooperativo

e Fotocopias de textos de apoio 1, 2 € 3.

e Seleccdo de livrog/artigos sobre aprendizagem cooperativa, incluindo este
maodulo de formago.

e Quadro ou bloco gigante, cartolinas e marcadores de varias cores, tesou-
ras, cola

Mantém-se 0s mesmos grupos da sessdo anterior mas faz-se uma primeira
rotacdo dos papéis a desempenhar: o facilitador passa a relator, o relator a
gestor de recursos, etc

Exemplo de actividade de treino de cooperacao

o O formador apresenta a actividade. Ver Sugestdes para a Sala de Aula 1
a 4 e seleccionar a que melhor se adapta ao grupo.



e Os grupos resolvem as tarefas propostas. Fazem uma breve identifica-
¢aol/listagem das competéncias envolvidas.

e Discussdo em plenario: o relator de cada grupo apresenta as conclusdes e
principais dificuldades sentidas

» O formador procura elicitar e aprofundar a discussdo sobre as competén-
cias usadas no desenvolvimento da actividade. Regista na folha/quadro a
lista das competéncias.

Pesquisa sobre aprendizagem cooperativa

e O formador apresenta a actividade: Os grupos véo ler e discutir varios
textos sobre aprendizagem cooperativa. Podem, durante a actividade, con-
sultar os diferentes livrog/artigos que o formador traz consigo e que cons-
tituem uma mini-biblioteca sobre aprendizagem cooperativa. Vao formar-
se ‘grupos de especiaistas’ que véo focar a sua atencéo sobre um deter-
minado aspecto da aprendizagem cooperativa.

o O formador apresenta a modalidade de grupo de especialistas e procede a
reconversao dos grupos de base. Deve fazé-lo de modo que no grupo de
especialistas cada elemento ‘traga consigo’ um papel diferente de modo a
assegurar que todos 0s papéis continuam representados. A forma mais
eficaz de o fazer é atribuir um nimero a cada elemento do grupo de base,
sabendo que de entre os n.° 1 devera haver um facilitador, um relator, um
gestor de recursos, um mediador. O mesmo acontece com 0s n.° 2, etc.
Assim todos os niimeros 1 formar&o um grupo de especiaistas, todos os
Nn.° 2 um outro grupo, etc..

e O formador informa cada grupo de especialistas de qual € o aspecto que
val ser o enfoque da pesquisa do grupo.. Por exemplo: (i) fundamentos e
objectivos da aprendizagem cooperativa, (ii) caracteristicas dos grupos,
(iii) caracteristicas das actividades, (iv) papel dos alunos, papel do pro-
fessor, (v) papel da avaliacéo, etc.

¢ O trabalho prossegue em grupo de especialistas. Cada grupo deve fazer
uma grelha de andlise com as categorias que forem surgindo das leituras.
Se necessdrio o formador pode fornecer uma proposta, sempre parcial,
de grelha. Por exemplo:

Observacdes/

Papel do professor Descricao Comentarios

Preparacdo de actividades

Monitorizagdo

2.2 Actividade
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3.2 Actividade

Objectivos

Material

¢ Os elementos de cada grupo voltam ao seu grupo de base. Os especialis-
tas apresentam uma visdo geral do que ‘descobriram’. Num segundo
momento o grupo passa a elaborar uma grelha de sintese/diagrama/mo-
delo detudo o quefoi investigado. Estagrelhaéregistadaem folhagigante
para ser afixada.

¢ Os grupos apresentam brevemente um balanco do trabalho do seu grupo.

¢ O formador orienta a discussdo e faz a sintese. Real¢a aspectos mais
importantes.

Reflexao individual

e Cada elemento reflecte e escreve numa folha de papel uma frase que
sintetize arespostaaduas ou trés questdes a sel eccionar entre as seguintes:

» Partindo da experiéncia propria durante a sesso quais s8o as vantagens
de trabalhar em equipa cooperativa?

» Como avalia a sua contribuicdo para o trabalho do grupo de base?

» Como avalia a contribui¢do dos outros elementos?

¢ O formador escreve no bloco gigante/quadro as palavras-chave do que é
dito.

3.2 Sessao (6 horas 30 minutos)

e Incentivar processos de construgdo de consensos

o Reflectir sobre discriminagdo e racismo, apelando ao relato de aspectos
vividos e presenciados

e Tomar consciéncia da necessidade da ndo aceitagdo passiva e da accéo
pessoal no combate a discriminacéo

¢ Sensihilizar os participantes, através da experimentacdo, para aspectos fun-
damentais do modelo Instrucdo Complexa, nomeadamente inteligéncias
multiplas e rotacdo de papéis no fomento da igualdade de oportunidades

e Video, cartolinas, marcadores, blue-tack, gravador de cassetes

e Quadro ou hloco gigante, cartolinas e marcadores de vérias cores, te-
souras, cola

e (Folha com a constituicado dos grupos, papéis e tema/problema de pro-
posta de actividade a construir — a distribuir no final desta sesséo)



Construcdo de consensos 1.2 Actividade

¢ O formador propSe uma actividade de cooperagéo/construcéo de con-
sensos. Por exemplo: 3 livros paralevar para outro planeta (adaptar/sim-
plificar Sugestéo para a Sala de Aula 6).

e Discutir em plenario a forma como o0s grupos chegaram a consenso

e Sistematizar 0s principais passos ou regras paraanegociacdo de conflitos
(ver Sugestdes para a Sala de Aula 6)

Visionamento dos spots publicitarios 2.2 Actividade
com mensagens anti-racistas

e Ver SugestOes para a Sala de Aula 10 e respectiva ficha de trabalho:
visionamento, discussdo, elaboragéo e apresentacdo de uma ‘mensagem
anti-racista’ .

e Ap0s as apresentactes o formador faz o levantamento das dificuldades
sentidas pelo grupo, quer relativas ao seu funcionamento quer atarefaem S.

Reflexao individual 3.2 Actividade

Apbs as reflexdo sobre as questdes colocadas na ficha de trabalho o forma-
dor faz a sistematizacdo e balanco da sesséo.

Nota: no final desta sesséo de trabalho o formador apresenta uma proposta de constitui¢éo dos grupos de trabalho
e respectiva distribuicao de papéis, para a 4.2 e Ultima sessdo da oficina. Apresenta igualmente 4 a 6 diferentes
propostas de temas de trabalho e cada grupo escolheréd a proposta que mais lhe interessa.

Estas propostas sdo feitas com base no questiondrio inicial que o formador recolheu e na observagéo do funcio-
namento dos grupos que realizou ao longo das sessdes (ver nota 2, do final da 1.2 sessdo). As propostas devem
dizer respeito atemas das éreas disciplinares mas, pelo menos uma, deve situar-se no campo do desenvolvimento
das competéncias sociais. O trabalho dos formandos devera desenvolver-se seguindo a metodologia de projecto
(investigagdo de grupo): partir da investigagio de um tema/problema, colocar as questdes de investigagéo, pre-
encher aficha de planeamento, etc. O resultado (e a apresentag@o aos outros formandos) terd a forma de uma
actividade a desenvolver na sala de aula. Ver exemplo nos Materiais de Apoio 4.

No inicio da 4.2 sessdo de trabalho os formandos terdo uma hora para concluir o trabalho de grupo e ultimar a
apresentacdo do seu trabalho aos outros grupos.

O dossié assim constituido, a que cada formando acrescentard umareflexéo individual sobre o trabalho efectuado,
congtituira a avaliagdo da oficina

4.2 Sessao (6 horas 30 minutos)

e Construir uma actividade de aprendizagem cooperativa Objectivos
e Avaliar as propostas de actividades cooperativas
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Material

1.2 Actividade

2.2 Actividade

3.2 Actividade

4.2 Actividade

5.2 Actividade

Quadro ou bloco gigante, cartolinas e marcadores de varias cores, tesou-
ras, cola. Outros materiais pedidos especificamente pelos formandos

Discussao dos critérios de avaliacdo da actividade
de aprendizagem cooperativa

e Discussdo em plenério. O formador apoia a identificacdo das grandes
categorias (caracteristicas das actividades, apresentacéo oral, etc, assm
como os subcritérios)

e A partir desta discussdo o formador constréi uma lista de verificacéo a
usar pelos grupos na 4.2 actividade

Construcao de uma proposta

de trabalho cooperativa

Os grupos tém uma hora para acabar a preparacéo da actividade e respec-
tiva apresentacao.

Apresentacao das propostas de trabalho

Avaliacao das propostas de trabalho

pelos outros grupos

Cada elemento preenche alista de verificacdo acima mencionada. Discussao
em plenario dos aspectos mais relevantes. Sistematizacao pelo formador

Reflexao individual

Balanco da oficina de formagdo: fazer uma lista com 2 aspectos positivos e
2 aspectos a melhorar na oficina. O formador sistematiza e conclui.



Textos de Apolio






Texto de Apoio a Oficina de Formacéao 1
Instrucao Complexa

Principios

Elizabeth Cohen e a sua equipa desenvolveram na Universidade de Stanford, Califérnia, um modelo pedagé-
gico designado por Instrugdo Complexa (Cl), uma estratégia para o trabalho com grupos heterogéneos, cujo
objectivo é optimizar a participacdo de todos os aunos. O ‘tratamento de estatuto’ e as ‘inteligéncias multi-
plas sdo dois conceitos-chave desta modalidade de aprendizagem cooperativa.

Trabalhar segundo esta metodologia tem consequéncias quer para o professor quer para o aluno. No grupo,
os alunos assumem, de forma rotativa, diferentes papéis e responsabilidades, entre as quais se encontram
algumas das que tradicionalmente sdo atribuidas ao professor. Neste tipo de trabalho, o papel do professor
difere do seu papel tradicional. Na Instrucdo Complexa, a principal tarefa do professor € estimular a partici-
pacdo dos alunos que tém um ‘estatuto mais baixo’ na interacgao.

As principais caracteristicas da Instrucdo Complexa séo:

1. Grupos heterogéneos — Esta estratégia destina-se a estruturar a cooperacdo em grupos heterogéneos.

2. Concentracao em questOes de estatuto — As diferencas de estatuto entre criangas podem resultar de
diferencas como o desempenho escolar, capacidades desportivas, aparéncia fisica, origem social, etnia,
lingua, etc. O estatuto determina muitas vezes o nivel de participagdo no processo de aprendizagem e,
consequentemente, determina o sucesso escolar.

3. Inteligéncias e competéncias multiplas — As tarefas de resolugéo de problemas em pequenos grupos reque-
rem capacidadesintel ectuais multiplas. Nesta perspectiva, a contribui¢do individua de cadaaluno éimportante.

4. Aprendizagem activa— A aprendizagem realiza-se através da interaccdo. O processo de aprendizagem é
organizado de modo a que os alunos aprendam, através da cooperagdo uns com os outros. As tarefas tém
como objectivo a aprendizagem de conceitos.

5. O professor como gestor e conselheiro — O papel do professor é gerir a interac¢do entre alunos. O
professor observa, da feedback. A principal preocupacdo é a equidade no acesso de todos os aunos ao
processo de aprendizagem, através do uso de métodos de ‘tratamento de estatuto’ por parte do professor.

6. Delegacdo de autoridade e co-responsabilizacédo — A gestdo da sala de aula implica delegagéo de
autoridade. As normas de cooperacao e 0s papéis atribuidos aos alunos permitem-lhes assumir com éxito
as responsabilidades que neles estéo delegadas.

Na Instrugdo Complexa, o professor € o responsavel pela organizacdo das actividades de aprendizagem. Estas
tém basicamente os seguintes objectivos:

» Desenvolvimento de competéncias como leitura, escrita, comunicaggo verbal e ndo-verbal, utilizagdo do compu-
tador, uso da lingua (estrangeira), competéncias sociais como a cooperacao, resolucdo de problemas e compe-
téncias de aprendizagem. As competéncias sfo adquiridas através da prética e da reflexéo sobre a prética.
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e Aquisicdo de conhecimento, isto € compreensdo conceptual. A compreensdo é mais do que ser capaz de
reproduzir verbalmente informagéo que foi adquirida. Detemos conhecimento quando somos capazes de o
aplicar em novas situagdes e depois de o relacionarmos com 0 conhecimento anteriormente adquirido.

» Desenvolvimento de atitudes, incluindo responsabilidade e respeito. As atitudes sdo desenvolvidas através
da compreensdo, da credibilidade dos que sdo responsaveis pela educacdo dos alunos, das experiéncias e,
mais uma vez, da reflex&o sobre essas experiéncias.

A Instrucdo Complexa proporcionainstrumentos para activar a participagéo dos alunos mais passivos e para
fazer com que a cooperacdo em pegquenos grupos tenha éxito. O trabalho dos grupos deve ser organizado de
forma a que todos os elementos tenham de contribuir para a consecucdo da tarefa. E preciso fazer com que
todos os alunos tenham oportunidade de verdadeiramente aprenderem os conceitos. As tarefas devem ser
variadas e o problemal/assunto em estudo deve ser abordado sob diversas perspectivas. Também € aconselh&
vel que a consecucdo da actividade envolva uma variedade de competéncias e de ‘inteligéncias .

Ha que ter em conta que o comportamento dos alunos face a aprendizagem € influenciado por mdltiplos
aspectos tais como.

e Accao do professor em termos de informagdo, actividades, organizagdo, personalidade do professor e
competéncias especificas;

e Clima de sala de aula, em termos de relacfes, normas e regras, seguranca e factores fisicos (incluindo
mobiliario, equipamento audio, video e informatico, decoracao, €tc.;

e Expectativas dos alunos em relacéo a s proprios, autoconfianga, auto-estima, etc.;

e Expectativas dos outros (colegas, professores, pais, €tc.);

e Factores externos, sobre 0s quais a escola ndo exerce qualquer influéncia.

A Instrucdo Complexa exige do professor bons conhecimentos das matérias sobre as quais recai a aprendiza-
gem, pois tem que saber analisar 0s conceitos-chave e saber quais as actividades que melhor contribuem para
0 processo de conceptualizagdo que cada um deles requer. Para além disso, o professor tem de possuir
competéncias de gestdo da sala de aula tais como:

e Organizacdo de actividades de grupo, planificacdo da composicdo dos grupos e atribuicdo e rotacdo de
papeis,

o Delegacdo de autoridade/poder e competéncias de gjuda aos aunos, ndo através da resposta as suas ques-
tBes, mas sim através do questionamento, do colocar e devolver questdes,

e Observacdo e andlise do comportamento dos alunos, particularmente no que diz respeito a problemas rela
cionados com ‘estatuto’ e expectativas,

e Fornecimento de feedback.

in Batelaan (1998).
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Texto de Apoio a Oficina de Formacgéo 2
Aprender Juntos

Os irméos Roger e David Johnson da Universidade de Minnesota, em Minneapolis, nos Estados Unidos,
desenvolveram uma modalidade de aprendizagem cooperativa denominado Learning Together (1975). Este
modelo, cuja implementacdo obedece a determinados passos, baseia-se em 5 principios: interdependéncia
positiva, interaccdo frente-a-frente, responsabilidade individual, competéncias interpessoais e o funciona-
mento do grupo. A interdependéncia € o aspecto central, tornando-se mesmo esta dimensdo, de acordo com
0S seus autores, determinante para o nivel de resultados conseguido.

Em linhas gerais os alunos trabalham em grupos pequenos e heterogéneos, com material que necessite de
interdependéncia dos elementos da equipa. No final, avalia-se o produto do grupo, com base em determina-
dos critérios preestabelecidos e a melhor equipa é recompensada.

Na modalidade Aprender Juntos (Learning Together) é dada especia énfase a aspectos como o da partilha da
lideranca e da responsabilidade dentro do grupo, assim como ainstrucado directa em relagcéo atarefa académi-
ca e as competéncias de interaccdo social, 0 que pressupde a observacdo e a orientacdo do professor. Em
relacdo aos passos que se devem seguir na aplicacdo, eles organizam-se em cinco areas principais:

e objectivos especificos (objectivos académicos e competéncias de cooperaggo)

o tomada de decisdes (sobre a dimensio do grupo, distribuicdo dos alunos pelo grupo, preparacéo da sala,
planificacdo de materiais, atribuicdo de papéis)

e comunicacdo da tarefa (estruturacéo de metas e actividades de aprendizagem, explicitacdo da tarefa acadé-
mica, estruturacdo dainterdependéncia positiva, daresponsabilidade individual, da cooperacéo eintegragéo,
explicacdo de critérios para 0 sucesso, especificacéo de comportamentos desejados)

e monitorizacdo e intervencdo (acompanhamento dos aunos, para providenciar assisténcia atarefa, o ensino
de competéncias de colaboracéo e proceder a sintese e conclusao do trabalho)

« avaliacdo e processamento do grupo (avaliagdo das aprendizagens dos alunos e da forma de funcionamento
do grupo)

Os Johnson realizaram uma meta-andlise de estudos de investigacdo sobre aprendizagem cooperativareferen-
tesavéarios niveis etérios, diferentes disciplinas e tipos de actividade. Os resultados indicam que as experién-
cias em aprendizagem cooperativa tendem a promover um melhor trabalho escolar do que as experiéncias de
trabalho competitivo eindividualista.

No que respeita ao conjunto de autores e tedricos em que se pode fundamentar a aprendizagem cooperativa,
0s Jonhson (1994) afirmam que se podem organizar em trés grandes perspectivas.

¢ Os estudos sobre dindmica de grupos, desenvolvidos por Kurt Lewin nos anos 30/40, que levaram a
definicdo da interdependéncia como a esséncia do grupo, fazendo assim depender dela a interacgdo do
grupo e os resultados do seu trabalho. Na linha de Lewin, Morton Deutsch, aluno de Lewin, realizou um
estudo, também nos Estados Unidos (1949), onde concluiu haver maior produtividade quando os alunos
colaboram entre si do que quando estdo em competicdo. Lewin e Deutsh deram um contributo especia para
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o0 aprofundamento e desenvolvimento da prética de trabalho de grupo. David Johnson foi, por sua vez,
discipulo de Deutsch tendo enunciado a sua teoria da interdependéncia social.

o A perspectiva da teoria da aprendizagem comportamental que faz realcar a importancia que o grupo tem
para a aprendizagem, tendo em conta 0 apoio e a recompensa obtidos. A concepcdo € que as accdes que S0
extrinsecamente recompensadas tendem a repetir-se.

e A perspectiva do desenvolvimento cognitivo, baseada nas teorias de Piaget e de Vigostky. Segundo Piaget,
ainteraccdo entre individuos resulta em conflitos socio-cognitivos que promovem a capacidade de encarar
pontos de vista diferentes, para além do desenvolvimento cognitivo. Para Vigotsky, o conhecimento €
fundamentalmente social, tornando-se num produto construido a partir do esforco cooperativo de compre-
ender e resolver problemas; os membros do grupo trocam informac&o, esclarecem dlvidas e aprendem a
compreender-se e a adaptar-se uns aos outros.

Sintetizando: A teoria da interdependéncia social que defende que os esforgos cooperativos se baseiam em
motivagdes intrinsecas, reflexo de factores interpessoais que fazem com que se trabalhe em conjunto, para
atingir objectivos de grupo. A perspectiva social-comportamental onde se assume que os esforgos, enrique-
cidos por motivagBes extrinsecas, sdo valiosos para atingir recompensas de grupo. A perspectiva cognitiva
desenvolvimentalista que dé énfase no que acontece no individuo (desequilibrio, reorganizacdo cognitiva).
As diferentes perspectivas entre individuos fazem que ele tenha de trabal har para resolver o conflito.
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Texto de Apoio a Oficina de Formacéao 3
Programas de Intervencao em Contexto Escolar

Em Espanha, M.2 José Diaz-Aguado, na Universidade Complutense de Madrid, tem dinamizado, desde ha
alguns anos, uma linha de investigagdo baseada em quatro postulados da educagéo intercultural (integracéo e
identidade intercultural, transformagdo da interaccéo educativa, vantagens da diversidade, necessidade de
desenvolvimento da tolerancia e da competéncia socio-emocional), com vista ao desenvolvimento de progra-
mas de intervencéo em contexto escolar.®

Para fundamentar a sua proposta curricular, Diaz-Aguado parte do pressuposto que os programas devem
incidir sobre as causas que originam as diferencas, as quais se situam, em regra geral, a nivel social, econo-
mico e politico de onde anecessi dade de abordar a probleméticade formaecol 6gica, adoptando uma perspectiva
sistémica onde se prop8e atingir 0 “sujeito” mas também influenciar o “ambiente” que o rodeia. Assim, nesta
perspectiva, esta autora organiza estes programas em torno de trés componentes fundamentais: a aprendiza-
gem cooperativa, a discussdo e representacdo de conflitos e a aprendizagem significativa.

No que respeita ao primeiro aspecto, Diaz-Aguado tem defendido que a aprendizagem cooperativa em equi-
pas heterogéneas € a invencdo pedagdgica que melhor se adapta a criacdo das condi¢des anteriormente
expostas, por se poder dar aos alunos um papel mais activo na sua aprendizagem, fazendo sentir-lhes a
heterogenei dade como algo de positivo, e ensinando, a0 mesmo tempo, a desenvolver a tolerancia e a capa-
cidade de comunicagdo e cooperagdo. (D.-Aguado, 1996)

De acordo com estes propdsitos, segundo a autora, com a aprendizagem cooperativa pretende-se:

e Distribuir adequadamente o éxito de forma que se proporcione a todos os alunos o nivel motivacional
necessario para mobilizar a energia requerida a aprendizagem.

e Superar a interacgdo discriminatéria que parece produzir-se com outros métodos, como consegquéncia das
diferencas existentes entre os alunos, proporcionando experiéncias de estatuto similar (requisito necessario
para a superacdo dos preconceitos).

o Favorecer 0 estabelecimento das relagdes interétnicas de amizade e cooperacdo (requisito necessario paraa
superacdo dos preconceitos e desenvolvimento da tolerancia).

o Além dos objectivos anteriormente mencionados, a aprendizagem cooperativafavorece: @) umaatitude mais
activa face a aprendizagem; b) o sentido da responsabilidade; ¢) a percepcéo de auto-eficécia; d) a capaci-
dade de cooperacao.

Mas, tal como recomenda esta psicdloga, para favorecer a eficacia da aprendizagem cooperativa esta deve ser
incluida como uma actividade académica regular, complementando as outras actividades da aula que néo se
devem excluir. Elaaconselha ainda que os grupos devam ser de formagéo heterogénea e da responsabilidade do
professor, para evitar segregacd@o e possibilitar a descoberta de semelhancas entre aunos. Por sua vez, sugere
gue 0s grupos devam permanecer juntos, em equipa, durante um certo tempo (2 ou 3 meses, no minimo).

(3) Estesprogramas, encomendados pelo Governo espanhol, no final dosanos 80, tiveram adirecgo cientificade M2 José Diaz-Aguado. Neste contexto, foram organizados
materiais especificos (um kit de livros e video) divulgados pelo Ministério da Educacdo espanhol, com vista a promoggo de um curriculo de educagdo multicultural.
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Ainda, de acordo com a autora, antes de seiniciar o trabalho cooperativo propriamente dito, o professor deve
explicar em que consiste a aprendizagem cooperativa, dando énfase a nogédo de interdependéncia positiva
entre os diversos elementos do grupo. Contudo, e sobretudo no caso dos alunos do 1° ciclo, Diaz-Aguado
(1996, p. 172) considera que € necessario ensinar os alunos a colaborar. Para conseguir este objectivo, a
investigadora apresenta uma metodol ogia de trabal ho:

e Criar um esquema prévio

e Definir a colaboracdo conceptualmente e através de condutas especificas

e Proporcionar modelos para favorecer a aprendizagem por observacéo

e Proporcionar oportunidades de praticar

e Avaliar e comprovar ao longo de todo o programa que os alunos cooperam adequadamente

Reconhecendo haver diferentes model os de aprendizagem cooperativa, Diaz-Aguado identifica aspectos funda-
mentais que s comuns a todos eles, como sgja, a divisdo de aunos em grupos heterogéneos que permanecem
estéveis durante algum tempo, a gjuda dada aos companheiros nas aprendizagens e arecompensa oferecida pelo
rendimento obtido. Contudo, salienta que € neste Ultimo aspecto (no tipo de recompensa proporcionada, ao
grupo ou individual, que reside uma das diferencas mais significativas entre os diferentes model 0s).

Na fundamentacdo dos seus programas, Diaz-Aguado refere autores, como Vigostky, Bruner, Kohlberg e
Harter, entre outros, em cujas teorias se apoiou para a sua conceptualizacao.

Assim, esta autora refere:

Vigostky (1978), ao defender que a aprendizagem se faz principalmente, em interaccéo directa com os outros
gue se situam num nivel de desenvolvimento ligeiramente superior, identificando o que chamou a Zona de
Desenvolvimento Préximo do individuo a qual seria activada em contacto com pessoas mais competentes. O
contexto social torna-se assim, um aspecto chave para a aprendizagem, permitindo a crianca o desenvolvi-
mento e a interiorizagdo de processos que foram originamente experienciados em grupo, de acordo com o
postulado de que qualquer funcdo é inicialmente aprendida a nivel social. (Diaz-Aguado, 1996)

Bruner (1986), ao realcar também os beneficios que uma crianca ganha, em interaccdo com um par mais sabedor
ou com um adulto; defendendo que a cooperacao e o did ogo sdo oportunidades de construcdo activa de sentido de
que acrianca pode usufruir, fazendo uso de um pequeno “empréstimo de consciéncid’. Paraeste autor, ainteligén-
ciaéem grande parte ainteriorizacdo das“ferramentas’ que determinada cultura proporciona. Sendo assim, torna:
-seimportante que a escola fornega os conhecimentos indispensavel s (as ferramentas), para umamel hor adaptacéo
a sociedade e que correspondem afinal aos objectivos bésicos da educacéo escolar. (Diaz-Aguado, 1996)

Kohlberg que confirma as hiptteses de Piaget, ao estudar o raciocinio moral do individuo e que reaca a
importancia da crianca poder desempenhar diferentes tipos de papéis, em contacto com 0s outros, paraassim
aprender a coordenar diversas perspectivas.

Harter, a0 defender que a motivagdo se desenvolve em consequéncia de experiéncias de éxito o que faz com

gue alunos em desvantagem, quando inseridos em actividades, comecem a sentir-se mais felizes e a desen-
volver um sentido de auto-eficécia
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Internet

WwWw.co-oper ation.org — Roger T. Johnson and David W. Johnson
Fundamentacdo tedrica da aprendizagem cooperativa, sustentacdo do modelo ‘Learning Together’, meta
-andlise da investigacdo sobre aprendizagem cooperativa, perguntas frequentes, etc.

www.stanfor d.edu/group/pci/
Sitio da Universidade de Stanford onde foi iniciado o programa de Instru¢gdo Complexa por Elizabeth
Cohen e Rachel Lotan. Informag&o geral, sugestdes de actividades, ligagdo a outras institui¢des que pro-
movem instrucdo complexa.

www.inicia.es/de/mariajdaguado
Sitio da professora Maria José Diaz-Aguado, da Universidade Complutense de Madrid.

WWW.jigsaw.or g/
Sitio especifico sobre a técnica ‘jigsaw’. Fundamentaggo tedrica, sugestdes préticas.

http://www.mythicjour neys.or g/bigmyth/
Um projecto sobre os mitos fundadores de varias culturas (dos indios Navajo aos Mahori passando pelos
Celtas e pelos Vikings). Usainstrucéo complexa na exploracdo dos textos. Tem informacao sintética sobre
aprendizagem cooperativa e instrugdo complexa. Lista de outras ligagdes.

www.hrea.org
Associacdo dos Direitos Humanos em Educacdo.Uma organizagdo ndo governamental que apoiaaforma-
¢ao de profissionais de educacdo e o desenvolvimento de materiais sobre direitos humanos.

WwWW.pr oj ect-appr oach.com/default.htm
Materiais e recursos que apoiam os professores a desenvolver trabalho de projecto com os alunos. Funda
mentaco e explicacdo dametodol ogia de projecto, exempl os de projectos bem sucedidos e lista de discusséo.
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http://lear ntoco-op.co-op.ac.uk
Sitio do Co-operative College. Disponibiliza materiais de aprendizagem cooperativa que o professor pode
adaptar as necessidades especificas da sua sala de aula.

http://www.edwdebono.com/
Sitio oficial de Edward de Bono sobre pensamento criativo.

http://www.freinet.or g/icem/history.htm
Sobre os conceitos e técnicas essenciais da pedagogia Freinet.

http://www.utm.edu/resear ch/iep/d/dewey.htm
Vida e obra de John Dewey. Resume os principais eixos da filosofia de Dewey: teoria de conhecimento,
metafisica, ética e estética. Link para John Dewey Society.

http://tip.psychology.or g/backgd.html
Uma base de dados — The Theory Into Practice (TIP) — que contém descricdes de cerca de 50 teorias
relevantes para a aprendizagem e instrugdo. Cada descricéo inclui: visdo geral, campo de aplicacéo, exem-
plos, principios e referéncias.

Ouitras ligagdes fundamentais no campo da investigacdo em educacéo

http://www.ericfacility.net/serviet/com.ar tesiatech.servlet.login.L oginServlet
ERIC — The Educational Resources Information Center — Sistema de informacéo nacional dos Estados
Unidos. Base de dados de artigos e investigacdo educacional.

http://www.ed.gov/databasesERIC_Digests/ed370881.html (visdo geral de aprendizagem cooperativa).
http://www.ed.gov/databasesERIC_Digests/ed409828.html (sobre polémica construtiva).

http://www.ncbe.gwu.edu/
NCELA —Nationd Clearinghousefor English LanguageAcquisition & Language | nstruction Educationd Programs.

http://lwww.educ.sfu.ca/nar stsite
The National Association for Research in Science Teaching (NARST).

http://lwww.pr oj ect2061.or g/
Pagina da American Association for the Advancement of Science e do projecto ‘ Science for All’.
Artigos, workshops sobre o0 ensino das ciéncias; recursos para a sala de aula.

Sobre mapas conceptuais

http://www.maps.j cu.edu.au/netshar e/lear n/mindmap/
Indiicagdes préticas sobre como fazer um ‘mapa mentd’, preparar ensaios, resumir e outros métodos de estudo.

http://www.mindtools.com/mindmaps.html
Informagdo sobre métodos de estudo, competéncias de planeamento, instrumentos de criatividade, etc.,
aplicados a escolha de carreira profissional.
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