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REsSumMO

O presente relatorio de estagio retrata as situacdes vividas ao longo de dois semestres
de préaticas pedagogicas em dois contextos escolares diferentes, um a nivel do pré-escolar
realizado na escola de S. Pedro e outro a nivel do 1.°ciclo, efetuado na escola de Santa Clara,
onde desempenhamos fungdes de docéncia em ambos 0s contextos.

No decorrer das intervencdes, foram concebidas diversas atividades que visaram a
promocdo de aprendizagens significativas em diferentes dominios, interagcdes, mas foi dada
énfase as experiéncias de cooperacdo e colaboracdo entre as criangas/alunos preconizando,
assim, uma metodologia de ensino centrada na Aprendizagem Cooperativa. Tivemos como
objetivos, observar, 0 comportamento das criancas e 0s seus efeitos aquando da realizacéo de
atividades cooperativas e colaborativas.

Para o estudo da cooperacdo entre alunos, recorreu-se a observacao (participante e ndo
participante) que possibilitou a recolha dos dados para verificarmos se as criancas do pré-
escolar e os alunos do 1°ciclo revelavam atitudes de cooperagédo, em especial em atividades
concebidas para o efeito.

Evidenciamos, assim, que alguns alunos ndo conseguiam trabalhar cooperativamente,
ndo criando nenhum tipo de estratégias de cooperacdo mesmo apOs terem sido dadas
sugestdes. Contrapondo, constatimos que a maioria das criancas, efetivamente, utilizava
estratégias de cooperacdo, quer por modelagem, quer pelas instrucdes, mas recorriam a
estratégias que visassem alcancar 0s objetivos propostos.

Dos dados recolhidos, apuramos que o trabalho cooperativo ndo € algo que se constroi
logo e j&, é algo que se vai construindo, necessitando de repetidamente ser promovido. Neste
sentido, concluimos que a nossa intervencao abriu caminho para as praticas cooperativas nas
criangas, visto ter-lhes proporcionado momentos de interagdo, reciprocidade, interajuda e
colaboracdo que instigaram ao exercicio de atitudes de cooperacdo, onde aprender com o

outro (de “maos dadas’) também ¢ produtivo e eficaz.

Palavras-chave: Metodologias de ensino; IntervengBes pedagogicas; Aprendizagem

cooperativa; Trabalho cooperativo e colaborativo.



ASBTRACT

This probation report portrays the situations experienced over two semesters of
teaching practices in two different school contexts, at a pre-school performed at school S.
Pedro and the other at the 1. ° Cycle, Santa Clara school, where we perform relevant technical
tasks of teaching in both contexts.

There were several activities designed during the interventions, that aimed at the
promotion of meaningful learning in different domains and interactions, but emphasis was
given mainly to the experiences of cooperation and collaboration between children / students
advocating thus a teaching methodology focuses on Cooperative Learning. Our main
objectives were to observe children’s behavior and their effect during cooperative and
collaborative activities.

To study the cooperation between students we used an observational study (participant
and non-participant) that allowed the assemblage of data to verify if children from pre-school
and pupils of the 1st cycle revealed cooperative attitudes, specially on activities designed for
this purpose.

From the data shown we conclude that our intervention opened the way for
cooperative practices in children / students, since the children have provided moments of
interaction, reciprocity, mutual help and collaboration of those who instigated the pursuit
cooperation attitudes, where learning from each other ("holding hands") is also productive and

powerful.

Keywords: Teaching methodologies; educational interventions; cooperative learning;

cooperative and collaborative work.
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INTRODUCAO

INTRODUCAO

O presente relatorio intitulado: Praticas do Ensino do Futuro Educador/Professor e a
Aprendizagem Cooperativa, desenvolveu-se no ambito do Mestrado em Educacéo Pré-escolar
e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, ministrado na Universidade dos Acores, o qual
apresenta como o elemento de avaliacao fulcral do curso.

O relatério de estégio, instituido pelo artigo 9.° do Decreto-Lei n° 43/2007 de 22 de
Fevereiro, no quadro do Regulamento dos Mestrados da Universidade dos Acores (2.%artigo
do Regulamento dos Mestrados da Universidade dos Acgores)., visa “a revisdo dos
conhecimentos atualizados da especialidade, o plano de trabalhos aplicados a desenvolver, as
aplicacBes concretas num determinado contexto, os resultados esperados e a analise critica
dos resultados obtidos”, condi¢do necessaria, a par da sua defesa publica, para a obtencdo de
qualificacdes a nivel da docéncia para a educacgdo do pré-escolar e 1° ciclo.

Trata-se de uma reflexdo sobre conhecimentos, decisdes e agdes desenvolvidas no
ambito das unidades curriculares de Pratica Educativa Supervisionada | e Il, um projeto
pessoal gque se constitui como a integracdo de todos os saberes e capacidades desenvolvidos
ao longo da formacao, por isso, interdisciplinar, centrado em temas e problemas perspetivados
por nés, a partir da realidade contatada.

Foi neste contexto que optamos por aprofundar a tematica da Aprendizagem
Cooperativa, na qual tivemos como intuito observar, no ambito da implementacdo de
atividades colaborativas/cooperativas, 0s comportamentos das criangas/alunos, e averiguar 0s
seus efeitos.

Assim, este documento encontra-se dividido em trés capitulos, procurando-se, em cada
capitulo, fazer a articulacdo entre aspetos de natureza mais conceptual com elementos de
caracter pratico, ou seja, elementos referente a nossa intervencao.

No capitulo I - de Contextualizacdo do problema, ligado ao tema de aprofundamento
deste relatorio, pretendemos elucidar aspetos inerentes a importancia da aprendizagem
cooperativa, uma vez, que esta metodologia de ensino tem vindo a revelar praticas de
sucesso.(e.g., Arends, 1995; Slavin, 1996; Johnson & Johnson, 2009; Lopes & Silva, 2009).
Seguidamente serdo descritos 0s objetivos a atingir, quer em termos de relatorio quer de
intervencdes efetuadas nas escolas. De seguida descrevemos o0s contextos educativos, onde

foram efetuadas as duas intervengdes, uma no Pré-Escolar outro no 1° Ciclo.
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INTRODUCAO

No capitulo 1I- Entrando aluno Saindo Professor — Construindo um percurso, seréo
evidenciadas questdes ligadas a formacdo inicial de professores, visto tratar-se de um
momento fulcral do percurso académico, o qual visa a aquisicdo e ampliacdo de
conhecimentos, onde sdo demostrados e concebidos diferentes instrumentos e ferramentas
Uteis 0 exercicio da profissdo, isto é, momento dedicado a “aprender a ensinar”. O
educador/professor deve estar munido de fundamentos tedricos e instrumentos que o auxiliem
e facilitem melhor a sua atuacdo baseada numa acdo refletida e ponderada. Seguem-se 0s
Curriculos e Programas, 0 que constituem meio imprescindivel, para o exercicio da pratica
docente. No entanto, nos, enquanto futuros profissionais, utilizamos como ferramenta de
trabalho o projeto formativo que se assemelha aos projetos curriculares dos docentes
direcionados para o0 seu grupo/turma, com o intuito de progressivamente nos adaptarmos ao
exercicio da profissdo. Posteriormente, apresentamos as questdes de planificacdo, que nos
acompanharam ao longo de toda a pratica, habilitando-nos de competéncias de organizacéo,
estruturacdo e planeamento. Por Gltimo, mas de igual modo importante, abordarmos os
modelos de ensino, onde os professores se baseiam, tal como nos, de forma a direcionarem o
Seu ensino para uma pratica guiada e orientada através de pressupostos e fundamentos
conceptuais. Em consonancia com o0os modelos de ensino, serdo explanados quais as

metodologias/estratégias por nds utilizadas.

No capitulo Ill, Aprendizagem cooperativa — uma meio para atingir um fim, no qual
pretende-se efetuar a operacionalizacdo do conceito, visto que, muitas vezes, o trabalho
cooperativo comtemplado nessa metodologia de ensino é considerado basicamente como
trabalho de grupo. O que ndo é completamente errado mas € um conceito incompleto, pois a
aprendizagem cooperativa envolve muito mais.

Seguidamente, as teorias de aprendizagem, que (in)diretamente focam a aprendizagem
cooperativa, das quais destacam-se as perspetivas sociais, de coesdo social e cognitivas,
considerando autores como Piaget e VVgostsky. Apresentaremos 0s intervenientes no processo
cooperativo enfatizando a relagdo aluno/aluno e professor/professor, considerando
experiéncias cooperativas. Assim, identificaremos caracteristicas/elementos chave para a
aprendizagem cooperativa e alguns dos métodos preconizados pela teoria, referenciando quais

os utlizados na préatica pedagogica.
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Por ultimo, e também importante, segue-se a apresentacdo e a analise dos dados das
intervengdes efetuadas no pré-escolar e 1°ciclo onde explanamos as ac¢@es das nossas

intervencdes.
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CAPITULO | — CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

Neste capitulo pretende-se contextualizar o tema de aprofundamento efetuado, que
servird para elucidar o leitor da problematica que nos serviu de base para a construgdo do
mesmo.

Inicia-se o capitulo explanando a importancia da Aprendizagem Cooperativa em
contextos educativos, expdem-se o0s objetivos do presente relatorio e os procedimentos
utilizados para a recolha de dados. No final deste capitulo faz-se uma caraterizacdo dos

contextos educativos onde decorreram os estagios das unidades curriculares PES | e PES II.

1.1. IMPORTANCIA DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA EM CONTEXTO
EDUCATIVO

Vive-se atualmente em muitas escolas um ambiente em que a aprendizagem é feita,
apenas, num processo individual e competitivo, em que, para alguns alunos vingarem, tem
que haver outros que fracassem, tornando assim o processo de aquisi¢do do conhecimento um
processo solitario e individual, onde o aluno executa tarefas sozinho através da orientacdo do
professor (Abreu, Mesquita & Anchieta, 1997; Freitas & Freitas, 2003; Ribeiro, 2006;)

Com efeito, verifica-se que esta conce¢do do ensino permanece, ainda, muito centrada
no professor onde os alunos apreendem as informacoes, essencialmente, a partir daquilo que o
professor transmite. Por conseguinte, neste tipo de ensino o que € valorizado € a interacdo
aluno-professor, ndo deixando margem para a atencdo das interacfes que ocorrem entre
aluno-aluno. O que nos remete para Abreu, Mesquita e Anchieta (1997:s/p) quando afirmam
que “como se sabe, o adulto, na concepg¢ao tradicional, ¢ considerado como homem acabado,
"pronto” e o aluno um "adulto em miniatura”, que precisa ser actualizado. O ensino sera
centrado no professor. O aluno apenas executa prescri¢cdes que Ihe sdo fixadas por autoridades
exteriores”.

Na otica de Vidal (2002:47) “o aluno do ensino tradicional tem um papel passivo,
com poucas responsabilidades. (...) E um ensino baseado na memorizagdo e na imitagdo do
que faz o professor”. Desta forma, denota-se que, no ensino tradicional, existe pouco espaco
para interacdes entre os alunos. Por sua vez, ndo sendo contempladas as interacGes entre 0s
alunos em sala de aula, torna-se ainda, menos visivel, a implementacdo de trabalhos de
caracter colaborativo/cooperativo, metodologia que tem vindo a ser considerada uma mais-
valia no processo de ensino-aprendizagem, visto contribuir para o desenvolvimento holistico

dos alunos.
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Assim, cabe a escola e ao professor explorarem novas situacdes, pois esta nocao de
ensino ndo é concordante com o desenvolvimento integral da crianga, uma vez que a crianga
vive e é parte integrante de um meio social, onde deve comecar a ter no¢des de convivéncia e
de inter-relacbes com os outros. Esta ideia estd patente em Postic (1992:37) quando
argumenta que:

a escola é um local de confronto com o mundo social. Nela a crianca
observa 0s outros, adquire o conhecimento dos comportamentos do
proximo, das intenc@es, dos valores, das normas que os sustentam. Deseja
desempenhar o papel de certos camaradas, dos quais inveja 0 estatuto.
Experimenta o que poderia torna-la semelhante a estes e constata
resultados disso. Sao essas experiéncias que lhe permitem conhecer a sua
distancia relativamente aos outros e que lhe reflectem a sua prépria

imagem.

E através deste pressuposto que Druart e Waelput (2005) referem que torna-se fulcral
gue aprendamos a conviver e viver juntos numa sociedade, cada vez mais diversificada e
complexa, da qual somos membros. Neste sentido, torna-se importante garantir o
envolvimento e os limites para que se estabelecam formas de assegur o bem-estar das
criangas, a partir da mais tenra idade, isto €, desde o jardim-de-infancia. Assim, a escola e o
professor devem advogar esta questdo pois o sistema educativo “¢ o segundo grande espaco
de socializa¢ao nas nossas sociedades. (...) Com efeito, através das estratégias educativas, os
formandos organizativos e estilos de gestdo, o modelo de professores, os modelos de
avaliacdo, etc., nos, professores e professoras, estimulamos determinados modelos de
convivéncia” (Jares, 2007:28/29). De acordo com o autor, conviver indica viver com 0S
outros, regendo-nos por determinados valores sociais em fungéo do contexto social em que
estamos inseridos e € aqui que se denota o papel da escola na transmisséo desses valores.

Todavia, como nos indicam os irm&os Johnson, a percecdo que os alunos tém acerca
uns dos outros e a forma como interagem entre si sdo um dos aspetos que, no ambito da
educacdo, tém sido, de certo modo, negligenciados (Johnson. & Johnson, 2009).

Para Johnson e Johnson (2009) o tempo despendido pelo professor na organizacgao das
suas aulas (para que cada aluno aprenda, por intermedio dos livros didaticos, de curriculos e

programas escolares) e, ainda, o tempo despendido na forma como o professor interage com
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cada aluno, torna dificil, em determinadas circunstancias, a observagdo das interacbes que
ocorrem entre os alunos, ndo incidindo assim nas questdes da interagao.

Neste enquadramento, umas das questdes que atualmente alguns autores se tém
debrucado refere-se ao estudo das concecdes professores/alunos acerca do ensino tradicional,
das crengas de que o aluno s6 aprende a trabalhar individualmente e de que a competicdo é
indicador de empenho e motivacdo. Simultaneamente, pretende-se refletir em que medida o
trabalho em grupo e o trabalho cooperativo, contrariamente a individualidade, se mostram
benéficos nas aprendizagens significativas dos alunos, ao promoverem as potencialidades e
competéncias sociais dos mesmos.

Ribeiro (2006:1) diz-nos que, “frente aos tradicionais cenarios nos quais a
aprendizagem era uma actividade solitaria e individual, (...) proprios de uma cultura
autoritaria e pouco solidaria na apropriacdo do saber, a nova cultura de aprendizagem propde
que esta seja também uma actividade social, e ndo apenas uma actividade individual e
particular”.

Arends (1995:370 sintetizando um estudo efetuado por Johnson, Rynders, Johnson,
Schimdt e Haider, 1979) comenta os resultados deste estudo (que tinha como objetivo mostrar
as interagdes entre alunos ndo-deficientes e alunos deficientes mentais suscetiveis de
formagéo) em funcédo de trés condigbes experimentais: a um grupo de alunos correspondia
uma “condigdo cooperativa”; a outro, uma ‘“condigdo individualista”; e ainda a outro, uma
“condigdo laissez faire” sendo que, nesta Ultima ndo eram dadas quaisquer
indicacdes/instrucdes aos alunos.

Apos a andlise e interpretacdo dos resultados obtidos, verificou-se que cada aluno com
deficiéncia, em média, estabeleceu 17 interacGes positivas com pares que ndo possuiam
deficiéncia na “condi¢do cooperativa”; foram verificadas 5 interagdes na ‘“condigdo
individualista”; e por fim denotou-se 7 interagdes positiva na “condigao laissez faire”.

Segundo Arends (1995), os resultados do estudo supramencionado, a semelhanca de
outros, vém comprovar a importancia da aprendizagem cooperativa em contexto educativo,
bem como, fornecer indicagOes a professores mais céticos em relagéo ao trabalho cooperativo,
pois “as estruturas orientadas para o individualismo e para a competicdo, presentes em tantas
das tarefas de aprendizagem realizadas em sala de aula, ndo encorajam as interacdes positivas
entre os alunos de herangas culturais e condigdes diferentes. Redefinir a estrutura de
orientagdo e torna-la mais cooperativa parece ajudar a desenvolver interagdes positivas”
(Arends, 1995:371).
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As vérias investigagdes neste dominio tém obtido uma generalizacdo consideravel,
para além do que é realizada por diversos pesquisadores com diferentes orientagdes, em
diferentes contextos e paises, ao longo de onze decadas distintas (Johnson, Johnson & Stanne,
2000).

Para Johnson, Johnson e Stanne (2000:s/p), os diversos mas positivos resultados que
derivam da cooperagdo “tém desencadeado numerosos trabalhos de investigacdo sobre
aprendizagem cooperativa focada na prevencdo e tratamento de uma grande variedade de
problemas sociais tais como a diversidade (racismo, sexismo, inclusdo de deficientes), o
comportamento antissocial (delinquéncia, abuso de drogas, bullying, violéncia incivilidade), a
falta de valores pré-sociais, alienacdo, o egocentrismo, a soliddo, as patologias psicoldgicas, a
baixa autoestima, entre outros”

Em sintese, pode-se concluir que a aprendizagem cooperativa é, sem duvida, um
método eficaz que se torna mais eficiente no ensino e na aprendizagem dos alunos
comparativamente as aulas lecionadas no ensino tradicional (Freitas, 1997). Alias, as
interacdes que ocorrem entre os alunos, para além de contribuirem para o desenvolvimento de
competéncias sociais, estimulam e desenvolvem competéncias cognitivas pois, através dessas
interagBes, torna-se mais facil para os alunos esclarecerem as suas duvidas, debaterem as
mesmas, e resolverem problemas acerca dos diversos contetdos escolares.

Efetivamente, no processo ensino-aprendizagem, ha a preocupacdo em esclarecer as
duvidas e em permitir que o aluno possa trocar impressées com os seus colegas e participar,
de forma conjunta, na realizacdo de tarefas, de forma a melhorar o seu entendimento. Assim
sendo, o aluno, quando cria algo em colaboracdo com outros, esta a experimentar e a usar 0
seu raciocinio e a apropriar-se de outras ldgicas, logo as hipéteses de haver aprendizagens sao
mais elevadas.

Neste enquadramento encontramos Allport (1954, citado por Prenda, 2001:64) que nos
diz que “para favorecer a superacdo deste problema é necessario promover actividades que
dificilmente se ddo de forma espontanea, nas quais: se produza o contacto intergrupal com
suficiente duracdo e intensidade como para estabelecer relagdes estreitas, se proporcione
experiéncias em que 0s membros dos distintos grupos tenham um estatuto similar e cooperem
na execuc¢ao dos mesmos objectivos”.

A aprendizagem Cooperativa € um tema que ainda gera alguma controvérsia a nivel
dos docentes e do proprio ensino, contudo é um tema, atual, que tem ganho cada vez mais

forca e relevo na comunidade educativa. O que é facto é que o uso da aprendizagem
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cooperativa € de tal forma importante para a educacao que é praticamente impossivel procurar
livros sobre métodos de ensino, diarios de professores, livros de instrucdo sem que se
encontre referéncia a este método (Johnson, Johnson & Stanne, 2000).

Foi neste sentido que na nossa pratica educativa se desenvolveu um conjunto de
atividades que promovessem competéncias de cooperacdo e interacdo entre os alunos,
procurando implementar algumas das estratégias de cooperacdo ao longo dos dois estagios, as
quais serdo apresentadas e interpretadas no 3° capitulo.

Através destas estratégias tentamos, igualmente, verificar se a questdo das idades
influenciava nas a¢Ges de cooperacdo, visto que, trabalhamos com dois grupos heterogéneos,
um com idades entre 0s 3 e 0s 6 anos e outro com idades entre 0s 7 e 0s 8 anos.

1.2. OBJETIVOS DO RELATORIO DE ESTAGIO

Conforme evidencidmos no tdépico anterior, temos como objetivo deste relatdrio
aprofundar e explanar a temética da Aprendizagem Cooperativa, contudo ndo € o nosso Unico
proposito. Como futuros profissionais de educacdo pré-escolar e do 1° ciclo, devemos ter em
consideracdo os parametros do curriculo, baseado numa ideologia de inclusdo mobilizando e
integrando os conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias
necessarias a promocao da aprendizagem e desenvolvimento holistico dos alunos.

Neste sentido, na construcdo do presente relatdrio, tivemos em conta dois objetivos
principais, um a nivel do curriculo e do perfil de desempenho profissional do educador de
infancia e do professor do 1° ciclo do ensino basico, e outro a nivel da promocdo da
aprendizagem cooperativa em contexto de aula.

No que refere ao 1° objetivo, a nivel do curriculo e o do desempenho profissional,
projetamos para este relatorio, os seguintes objetivos:

e Explorar em que medida as questdes teoricas da formacdo inicial de professores

podem ter influéncia nos estagios pedagdgicos.

e Recolher informacdo pertinente sobre as criangas, suas familias, ambiente

educativo, escola, seu funcionamento e meio social envolvente, contextualizando

assim a nossa intervencao pedagogica.

e Analisar as intencdes e opcOes adotadas nas intervengOes educativas, bem como as

respetivas justificacdes e fundamentagdes, considerando literatura da especialidade.
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e Relatar o trabalho realizado no &mbito das unidades curriculares: Pratica Educativa

Supervisionada | e 11, retratando os resultados alcancados.

e Refletir sobre o trabalho efetuado na prética relacionando as praticas em analise

com teorias, principios, estudos empiricos e/ou conceitos da area de especialidade.

No que refere ao 2° objetivo principal, promocdo da aprendizagem cooperativa em
contexto de aula, pretende-se, de forma mais especifica:

e Explorar formas de concretizar o trabalho cooperativo.

e Analisar a aprendizagem cooperativa e suas implicagdes na sala de aula.

e Identificar os intervenientes nos processos cooperativos.

e Observar o comportamento de criangas em atividades de cooperacao.

e Auveriguar efeitos da implementacao de trabalhos cooperativos com criangas.

1.3. PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Segundo Quivy e Campenhouldt (1992:185) a fase de recolha de dados incorpora uma
fase de pesquisa importante, pois “esta operacdo consiste em recolher ou reunir concretamente
as informagdes determinadas juntos das pessoas ou das unidades de observac¢ao”. Neste
sentido, a escolha dos instrumentos e a recolha dos dados devem ser utilizadas de acordo com
0S objetivos e a metodologia da investigacdo (Quivy & Campenhoudt, 1992, Almeida &
Freire, 2003).

Ao longo dos dois estagios pretendemos recolher o maximo de informacéo e, por
conseguinte, obter o maior numero de dados para que pudessem ser posteriormente
analisados. Pretendeu-se recolher dados reais, observados e constatados, junto dos
criangas/alunos, visto que, “na recolha de dados procurar-se-4, tanto quanto possivel, reunir
ou fazer emergir materiais que revelem mais diretamente sistemas de sentido efetivamente
operantes nos sujeitos. Porém, so é possivel retirar de um material informag6es sobre aquilo
que ele testemunha exactamente” (Hiernaux, 1997:167).

Convencionou-se para a recolha dos dados uma estrutura baseada num dualismo de
procedimentos. Para tal, este relatorio contou com a orientagdo de duas diretrizes, a destacar:

a observacéo e a anélise documental.
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1.3.1. OBSERVAGAO
Tornou-se pertinente recorrer & observacdo como forma de analisar o0s

comportamentos dos alunos, as suas dificuldades e necessidades, bem como as dinamicas das
salas, uma vez que a observacao “permite a recolha de informagdo, enquanto decorre o
processo de ensino-aprendizagem, sobre o desempenho do aluno, das destrezas desenvolvidas
e das suas atitudes” (Pais & Monteiro, 1996:54).

Nesta ética, é importante que o professor saiba o que observar, a fim de melhor
conhecer os seus alunos e de conseguir juntar informacéo que Ihe permite desenvolver a sua
pratica abrangendo todos eles, mesmo com a heterogeneidade que se vive hoje em dia nas
escolas. Assim sendo o “professor, para poder intervir no real do modo fundamentado, tera de
saber observar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipdteses
explicativas) ” (Estrela, 1994:26).

Pais e Monteiro (1996:54) partilham deste pressuposto quando afirmam que
“praticando a observagdo, o professor aprende a identificar e a responder as necessidades de
cada aluno e, consequentemente, a planificacdo a efetuar sera mais facil, porque adaptada a
realidade”

Nesta sequéncia de ideias, em termos de procedimentos, optou-se inicialmente pela
observacgdo naturalista ndo participante, a qual consistia em observar as criangas no seu
contexto natural, neste caso, em contexto de pré-escolar e 1°ciclo, permitindo-nos identificar e
anotar em grelhas de observacdo (vide anexo 1) os comportamentos dos alunos, as suas
interacdes e, ainda, as dindmicas empregadas pela educadora e professora na transmissdo de
contetidos, para que entdo se criassem estratégias adequadas no momento de intervencédo.
Foram efetuadas trés dias de observacdo em cada um dos estagios, em que no pré-escolar
correspondeu a 15 horas aproximadamente, e no 1°ciclo correspondente aproximadamente a
22 horas.

O que nos remete para Sampieri, Collado e Lucio (2006:587) que defendem que
“observacdo qualitativa ndo é mera contemplagdo («sentar-se a ver o mundo e a tomar
notas»); nada disso, implica estarmos em profundidade em situa¢Ges sociais e manter um
papel activo, assim como uma reflexdo permanente. Estar atento aos detalhes, sucessos,
inventos e interacgdes”.

Saliente-se que, durante a observagédo efetuada mantivemo-nos a parte, sem interferir
nas rotinas e na dindmica da aula, realizando assim uma observagao distanciada e desarmada,
pois mantinhamos um papel de espetador e a recolha de informagdo era naturalista, onde

apensa se descrevia o que acontecia (Estrela, 1994).
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Mais especificamente, no estagio de pré-escolar, recolheu-se 0 maximo de informacéo
aquando da observacdo do grupo, das interacbes das criangas umas com as outras e das
criancas com a Educadora. Esta observacdo permitiu-nos, igualmente, inteirar-nos das rotinas
diarias das criancas um aspeto de extrema importancia para compreendermos toda a
organizacdo de uma sala de pré-escolar e do funcionamento da mesma.

Todavia, um dos aspetos que se tornou limitador aquando a observacdo incidiu na
necessidade de observarmos as criancas sem qualquer tipo de intervencdo (observacdo nédo
participante), mesmo quando estes procuravam interagir. Essa dificuldade no caso no 1°ciclo,
ndo foi sentida, uma vez que a propria dindmica da aula era diferente, exigindo outro tipo de
atencdo na decorrer das aulas.

Para além das observacbes iniciais, foi-nos igualmente possivel observar
semanalmente as interacdes e comportamentos do(a) grupo/turma aquando das intervencdes
das colegas estagiarias, 0 que se mostrou ser uma mais-valia para as intervencfes seguintes.
Nestas alturas realizamos uma observacdo sistematizada e intencional (Estrela, 1994), no
sentido em que era realizada de forma rotineira e que sabiamos especificamente o que
pretendiamos observar naquele tempo letivo ou naquela atividade especifica para que
pudéssemos utilizar nas nossas intervencdes seguintes como ponto de partida daquilo que as
criangas sabiam, adequando de forma 0s processos as suas caracteristicas ou situacées.

Importa referir que no caso do pré-escolar esta observacdo era realizada de oito em
oito dias, enquanto no 1° ciclo era intercalada, pois eram duas semanas sucessivas de
observacao seguindo-se uma semana de intervencdo. Neste enquadramento, realizamos uma
observacao instrumental (Estrela, 1994), pois partimos para a¢do, munidos de instrumentos de
observacdo, neste caso de grelhas de observacdo onde registamos as atividades que estavam a
decorrer, 0s comportamentos e acrescentamos algumas inferéncias, relativamente ao que se
passava.

Nas semanas em que estdvamos a intervir, também existiu momentos de observacéo,
do grupo de criangas (no pré-escolar) ou da turma (no 1° ciclo), onde realizamos uma
observagdo com registos intermitentes, visto que houve momentos em que ndo houve
registos/anotacdes por estarmos a intervir e a atencdo era mais no trabalho com e para as
criangas.

Contudo, foram proporcionados momentos especificos em que as criancas realizavam
trabalho autdnomo, o que permitia os registos das interacdes e dos comportamentos, neste

caso tinhamos uma atitude de observador participante no sentido em que esta “corresponde a
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uma observacdo em que o observador podera participar, de algum modo, na actividade do
observado, mas sem deixar de representar o seu papel de observador e, consequentemente,
sem perder o seu estatuto” (Estrela, 1994:35). Para facilitar a realizacdo de registos de
observacao das atividades decorridas no dia, visto que estdvamos a intervir, recorreu-se a uma
observacdo armada (Estrela, 1994), onde se construiram listas de verificacdo (vide anexo II)
que permitiram documentar de forma esquematica os comportamentos e atitudes dos alunos.
Assim sendo, ao longo dos estagios realizamos varios momentos de observacao
participativa ou distanciada (Estrela, 1994), onde o nosso campo de observacdo variou
consoante o objetivo de andlise. Neste sentido realizdmos observagdes molares (Estrela,
1994), onde recolhemos informagdes mais abrangentes para de certa forma termos nogéo total
das acdes. Contudo, houve momentos em que a observacdo passou a ser molecular (Estrela,
1994), no sentido em que a observacao era feita apenas através de uma parcela da acédo, onde
se observava e registava apenas aquela atividade especifica. O campo de observagdo também
alterava a nivel verbal ou gestual, no sentido em que por vezes a observacdo se centrava nas
questdes da linguagem e interacbes dos alunos e noutras vezes era direcionada para

gestos/movimentos ou mesmo diferentes comportamentos.

1.3.2. QUESTOES ESCRITAS SOBRE O PROCESSO DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Para o presente relatério foi também utilizado como instrumento de recolha de dados,
questdes que foram elaboradas e aplicadas aos alunos do 1°ciclo, no final do estagio
curricular, as quais visavam conhecer a percecdo dos alunos acerca do trabalho cooperativo
que efetuaram ao longo do 1°periodo. Estas questbes foram elaboradas com o intuito de
confrontar as observagdes anotadas acerca dos comportamentos de cooperagdo/colaboracéo,
aquando a promogcéo de atividades cooperativas, com a percecdo que os alunos tinham acerca

desta promocéo.

1.3.3. ANALISE DOCUMENTAL

Foi utilizado ainda como instrumento de recolha de informagdes, no periodo inicial
dos estagios e antes das intervencOes realizadas, a consulta documental que consistiu na
anélise de documentos oficiais e registos escolares, a saber: o Projeto Educativo da Escola

(PEE), para compreender o funcionamento organizacional da instituicdo escolar; o Projeto
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Curricular de grupo (PCG) e Projeto Curricular de turma (PCT), visto tratar-se de um
instrumento educacional que engloba as dificuldades e potencialidades dos alunos, os
objetivos e as estratégias propostas para a turma em questdo, e ainda, o processo individual
dos alunos, que de forma mais pormenorizada da-nos a conhecer o aluno e o seu processo de
ensino-aprendizagem. A partir deste instrumento foi possivel uma melhor compreensdo do
contexto de intervencéo, tendo em consideracdo a individualidade do grupo de alunos, o que
contribuiu para uma avaliacdo mais aprofundada das reais necessidades do contexto escolar
Como afirma Saint-Georges (1997:30), por analise documental entendemos nédo sé a
pesquisa bibliografia mas "apresenta-se como um método de recolha e de verificacdo de
dados: visa 0 acesso as fontes pertinentes, escritas ou ndo, e, a esse titulo, faz parte integrante
de heuristica da investigacdo. Abre muitas vezes a via a utilizacdo de outras técnicas de
investigacdo, com as quais mantém regularmente uma relacdo complementar (observacao,
inquérito, analise de conteldo, investigacdo-ac¢do), e, assim chega, por vezes, a criar material

empirico novo”.

1.4. DESCRICAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

No ambito das unidades curriculares de Pratica Educativa Supervisionada | e I,
realizaram-se dois estagios, um no contexto de pré-escolar e outro no ambito do 1° ciclo.

O nosso estagio realizado no Pré-escolar ocorreu durante o 2° semestre do ano letivo
de 2010/2011 e teve lugar numa sala dos 4 aos 6 anos da escola EB1/JI de S. Pedro,
pertencente ao nucleo da EB2/3 Roberto Ivens.

O estagio da segunda prética educativa decorreu no 1° Semestre do ano letivo de
2011/2012, numa turma do 3° ano da escola EB1/JI de Santa Clara, pertencente ao nucleo da

Escola Basica Integrada Canto da Maia.

1.4.1. CARACTERIZACAO DA ESCOLA E DO MEIO DA PRATICA NO PRE-ESCOLAR

A Freguesia de S. Pedro, onde fica localizada a Escola Bésica e Jardim de Infancia de
S. Pedro (EB1/J1), situa-se na costa sul da ilha de S. Miguel e constitui uma parte integrante

da cidade de Ponta Delgada.
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No sector da educacdo, a freguesia possui um vasto leque de estabelecimentos, que
véo desde creches até a Universidade. Encontramos quatro instituigdes de ensino pré-escolar,
uma escola para cada um dos ciclos e, ainda, o Ensino Superior - Universidade dos Acores.

Relativamente ao seu patrimoénio cultural e religioso, em S. Pedro podemos encontrar
quatro igrejas, sem que durante a nossa préatica tivesse surgido a oportunidade de as visitar.
Contudo, aquando da aproximagdo das Festividades do Senhor Santo Cristo, tornou-se
oportuno realizar uma visita de estudo, no a&mbito cultural, a Igreja e Convento da Nossa
Senhora da Esperanca, situada na freguesia de S. José, a fim de visitar o oratério do Santo
Cristo.

A visita a estes locais proporcionou uma aprendizagem de valor historico e cultural da
Regido Autdnoma, onde as criangas tiveram oportunidade de visitar todo o convento, bem
como o altar do Santo Cristo, 0 que Ihes permitiu conhecer um pouco da sua histéria.

Segundo Trindade (2002), “as visitas de estudo constituem um dos meios mais
conhecidos que se utilizam para estimular a aprendizagem dos alunos. (...) A importancia das
visitas de estudo diz respeito quer ao modo como fazem, ou ndo, sentido para os alunos. (...)
Permitindo um contacto privilegiado com o meio envolvente e vivéncias educativas
interessantes pelo facto de valorizarem o contacto real e concreto das coisas” (Trindade,
2002:30 — parte pratica).

Relativamente as infraestruturas, a escola EB1/JI de S. Pedro € constituida por trés
edificios, todos eles dedicados a atividade escolar, todos com boas condicdes para a mesma. O
que verifichmos ao longo da nossa pratica foi a insuficiéncia de salas para apoio educativo
para as criancas do pré-escolar, visto que as sessdes que existiam de apoio educativo fora da
sala eram realizadas num hall adaptado para o efeito.

Constatdmos, igualmente, que por se tratar de uma escola que abrange o Jardim de
Infancia e o 1° Ciclo torna-se um aspeto facilitador na promogdo de interacdo entre 0s
diferentes niveis de ensino, bem como a convivéncia e intercambios educativos entre criangas
da mesma idade.

Ao nivel dos recursos Humanos® encontravam-se a lecionar 26 docentes, incluindo
uma professora de inglés e um de educacéo fisica, e 6 auxiliares. O nimero de alunos efetivos
era de 379 alunos, dos quais 60 estavam no ensino pré-escolar e 319 alunos no 1°ciclo. Refira-
se que 19 destes mesmos alunos estavam acompanhados em Regime de Educacdo Especial e,

ainda, 44 alunos receberam Apoio Educativo.

! Dados recolhidos no ano letivo 2010/2011, podem néo estar atualizados no presente momento.
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1.4.2. As CRIANGAS E AS SUAS ROTINAS NA SALA DE JARDIM-DE-INFANCIA

A sala constitui um espaco privilegiado para a crianca aprender, devendo oferecer as
condicbes essenciais para se poder assegurar o0 respeito pela sua especificidade e
desenvolvimento integral.

A sala de estéagio (vide Figura 1), ampla, com bom arejamento e iluminagdo adequada,
por ter trés grandes janelas que ocupam quase a totalidade de uma das paredes, possui um
espaco que preconiza uma orientacdo construtivista e cognitivista, onde se privilegia uma

acao direta sobre os objetos que, por sua vez, possibilitara as criangas uma aprendizagem

ativa.
] o
Janelas B Mesas Area da Biblioteca
Porta Cadeiras Avrea do Portugués
Quadro Area da Informatica e secretéria Avrea do Jogo Simbdlico
Estantes da Educadora Area das Construc@es, dos Jogos
Lavatorio com estantes [ Area do Desenho e do Sossego

Fig.1- Esquema da sala de Jardim de Infancia

Assim, a sala, encontra-se dividida por areas de interesse, que permitem aprendizagens
diferenciadas de acordo com diferentes dominios do conhecimento. Por outro lado, “definir
areas de interesse € uma maneira concreta de aumentar as capacidades de iniciativa,
autonomia e estabelecimento de relagdes sociais das criangas. Como as areas de interesse se
encontram diariamente acessiveis as criangas, elas sabem quais 0s materiais e objectos que
estdo disponiveis e onde os encontrar” (Hohmann & Weikart, 2004:165), permitindo-lhe um
maior conhecimento do ambiente a sua volta e, como tal, o desenvolvimento da sua
autonomia, uma vez que a crianga é capaz de por ela prépria fazer escolhas em funcdo dos

seus interesses, explorando a(s) area(s) ou materiais que pretende.
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Ademais, segundo as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, “estas
areas de interesse, devem ser alvo de constante reflexdo para que ndo se tornem espacos
estereotipados e sem qualquer intencionalidade educativa” (Ministério da Educagao,
2002:38).

A sala dispbe de diferentes &reas, nomeadamente do desenho, da leitura, das
construgdes, dos jogos didaticos, da informatica, do jogo simbdlico, do Portugués e do
sossego. Existem ainda, quatro mesas polivalentes a todas as areas que ficam situadas no
centro da sala e nas quais se realizaram diversas atividades, sem qualquer especificidade.

Além disso, no fim da sala encontravam-se algumas estantes que serviam de arrumo
para 0s materiais das criangas, como por exemplo, capas individuais, materiais, livros, etc. A
decoracdo das paredes era feita através de trabalhos realizados pelos alunos e por conteddos
ou tematicas que estavam a ser explorados, como foi o0 caso de: cartazes das letras do alfabeto
(mailsculas e minasculas); cartazes com os nameros; placards dos sentimentos — frases
verbalizadas pelas criancas e escritas pela educadora; cartazes com a estacdo do ano em que
se encontravam; comboio com 0s aniversarios; calendario meteoroldgico; cartazes com o
cuidado do corpo; lista do que se deve fazer na sala (comportamentos); piramide dos
alimentos e a familia; cartazes com rimas; mapa de presencas e comportamentos; das alturas
das criancas na porta e do peso destas na parede, feitas no 1° Periodo para fazer comparagéo
com o 3° Periodo, do ano letivo de 2010/2011.

Numa das paredes estava, igualmente, colocada a sequéncia das rotinas dos dias da
semana, desde a entrada até a saida ap6s o almocgo, para que as criancas as pudessem
consultar. Esta sequéncia estava representada através de imagens e de palavras onde se
indicava, de forma sucessiva, da parte da manha: acolhimento, pendurar as coisas, bom dia,
atividades orientadas, ir a casa de banho, lanche, recreio, atividades orientadas, ida a casa de
banho e almogo; da parte de tarde: recreio, atividades livres e hora da saida.

E de referir que esta disposicio da sala foi organizada com as proprias criancas,
segundo o que a Educadora nos informou numa conversa informal. Tinha organizado as areas
no inicio do ano letivo em conjunto com as criangas e estas tiveram liberdade para, de acordo
com 0s seus gostos, estruturar a sala. Contudo, a estrutura da sala era passivel de alteracdo
sempre que achassemos pertinente ou conveniente de acordo com as atividades que estdvamos
a realizar.

Na nossa préatica realizdmos logo algumas alteragcdes pontuais. Quando visualizdmos

um filme transforma&mos o espaco central da sala, onde estavam dispostas as mesas e as
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cadeiras, em mini sala de cinema, onde as cadeiras ficavam dispostas em filas de modo a
proporcionar melhor visualizagdo. Houve igualmente momentos em que o acolhimento néo
ocorria na zona de descanso. Caso houvesse uma atividade a seguir que fosse preciso
movimentos, as almofadas eram colocadas no centro da sala e as mesas recolhidas.

Neste enquadramento, podemos evidenciar que a estrutura da sala ndo era estanque,
adaptando-se as atividades e necessidades das criancas. Contudo estas mudancas eram
pontuais, pois no geral a estrutura da sala mantinha-se.

No que concerne as areas de interesse, ndo houve modificacdo daquelas que existiam.
Contudo ao longo da nossa préatica introduzimos mais uma area, que foi a dos fantoches, visto
que se realizou uma atividade onde as criangas construiram os seus fantoches e no fim
realizaram uma dramatizacdo com eles. A partir desse momento, implementou-se na sala um
espaco destinado aos fantoches, area que a Educadora indicou ja ter intencdo de acrescentar.

Mediante as observagdes que realizdmos, pudemos constatar que as areas em que a
sala se encontrava dividida eram adequadas aos interesses das criangas. Inclusive, algumas
delas estavam quase sempre ocupadas pelas mesmas criancas. Por exemplo, a area que
denominamos de Jogo simbdlico, onde tinha mdveis e objetos de uma casa de bonecas era
quase sempre escolhida pelas mesmas 3 ou 4 criancas e a area de informética estava sempre
ocupada pelo mesmo aluno que gostava imenso de trabalhar e jogar no computador. Estes
aspetos sugerem que as preferéncias das criancas se refletiam nas suas escolhas, promovendo
assim aprendizagens significativas que potenciavam o seu desenvolvimento.

Nesta sala, para além da sua estrutura fisica, foi-nos possivel verificar, como era
organizado o dia destas criangas bem como as rotinas a que estavam habituadas. Na
perspetiva de Oliveira-Formosinho (2007a:69) “criar uma rotina diaria é basicamente (...)
fazer com que o tempo seja um tempo de experiéncias educacionais ricas e interacgdes
positivas”.

A organizacdo e gestdo do tempo foram dois fatores valorizados pela Educadora,
através do estabelecimento de rotinas diérias, que permitiram a crianga aperceber-se das
sequéncias temporais e da sucessdo dos varios acontecimentos.

Estabelecer rotinas e horéarios favorece, desta forma, a promocdo de um ambiente
previsivel, onde as criangas se sentem seguras e confiantes, pois conseguem prever o
momento seguinte. Este principio esta bem visivel no modelo curricular High-Scope atraves

do qual ““a crianga sabe o que a espera, conhece o que antecedeu bem como, conhece o tempo
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da rotina em que estd no momento, conhece as finalidades deste tempo de rotina (...) €
também conhecimento do antes, do depois e do agora” (Oliveira-Formosinho, 2007a:70).

N&o obstante, estava também presente a ideia de flexibilidade de outras atividades
diarias, pois “nem todos os dias sdo iguais [e] as propostas do educador ou das criangas
podem modificar o quotidiano habitual” (Ministério da Educacdo, 2002:40). Assim, as
rotinas, a par de outras atividades diérias flexiveis, permitiram a criacdo de condi¢fes
favoraveis para satisfazer as necessidades das criancas.

Neste sentido, “a convivéncia com 0s seus pares, através de rotinas e da realizacéo de
actividades, permite-lhes exorcizar medos, representar fantasias e cenas do quotidiano, que
assim funcionaram como terapias para lidar com experiéncias negativas” (Sarmento,
2004:23/24).

Durante as nossas observagdes constatamos que o grupo se regia pelo seguinte horario:
trabalho com as criancas desde as 9h da manhd, até as 10h:30min; intervalo, regressando as
11h; continuacdo dos trabalhos das 11h até as 12h30min; almogo até as 13h30min; e saiam,
sensivelmente, as 15h.

Com efeito, durante a nossa pratica, o dia estruturava-se respeitando o esquema de
rotinas da Educadora, referido anteriormente, onde as 9h da manha as criancas comecavam a
entrar na sala, ap6s terem colocado os seus casacos e mochilas nos bengaleiros dispostos no
corredor, de seguida sentavam-se nas suas almofadas que estavam dispostas na area do
S0SSego.

Apbds a maioria das criancas ter chegado, o responsavel da turma (escolhido
diariamente, pelo sistema de ordem alfabética) marcava as presengas no respetivo quadro,
bem como registava o dia, a semana e 0 més e o tempo. Entretanto iniciAvamos sempre o dia
com a cangdo do bom dia. Excecionalmente a segunda-feira, depois do bom dia,
proporcionavamos um momento em que as criangas relatavam algo que se tinha passado no
fim-de-semana.

Ap0s o acolhimento, seguiam-se as atividades preparadas para o dia, sensivelmente até
as 10h15min, altura em que era indicado ao chefe do dia para chamar as criangas para se
agruparem para a hora do lanche. Antes do lanche havia a ida a casa de banho de forma
ordeira.

Durante o intervalo e ap0s lancharem, as criangas brincavam livremente no recreio. De

regresso a sala retomavam e/ou iniciavam atividades dirigidas e orientadas por nés até ao

Pégina | 25



CAPITULO | — CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

meio dia, hora em que o chefe iniciava a canc¢do de “chamamento” para o almogo. Entretanto,
iam novamente a casa de banho e as 12h15min deslocam-se para o refeitorio.

Quando regressavam do almogo, sentavam-se calmamente nas cadeiras, cruzavam os
bracos e pousavam as cabecas em cima dos bracos a fim de relaxarem um pouco enquanto
ouviam musica calma, durante cerca de 5/10min. Apds esse relaxamento eram distribuidas as
suas fotos a cada crianca para cada um colocar numa das areas onde pretendiam
brincar/trabalhar. Normalmente o periodo de tarde era dedicada as atividades livres, a ndo ser
que houvesse pontualmente algum trabalho para terminar. As 14h45min as criancas
comecavam a arrumar a sala e a preparar-se para a saida.

O conhecimento destas rotinas revelou-se ser de extrema importancia, pois através
destas organizamos as nossas intervencdes na sala. Contudo, importa referir que a nossa
atuacdo, por exemplo, foi condicionada por nos termos de adaptar a essas mesmas rotinas.
Exemplo disso, destacam-se as atividades livres realizadas da parte da tarde onde, por as
criangas ocuparem esse tempo a brincar e a interagir nas areas livremente, limitavam a nossa
intervencao.

Salvaguardamos, no entanto, a liberdade que a educadora nos concedeu para
terminarmos algumas atividades no periodo da tarde, quando por diversas razdes nao
tinhamos concluido tudo no periodo de manh&. Assim, o condicionamento refere-se apenas
aos momentos de planificagéo.

A par do conhecimento das rotinas devemos conhecer o grupo de criangas com o qual
trabalhamos, e que caracterizamos de seguida, para que se possa adequar O Processo
ensino/aprendizagem de forma a promover o desenvolvimento integral e integrante das
criangas.

Quem partilha deste pressuposto € o Ministério da Educacdo pois refere nas
OrientagGes Curriculares que o “conhecimento da crianca e da sua evolugdo constitui o
fundamento da diferenciacdo pedagogica que parte do que esta sabe e é capaz de fazer para
alargar os seus interesses e desenvolver as suas potencialidades. Este conhecimento resulta de
uma observacdo continua e supde a necessidade de referenciais tais como, produtos das
criangas e diferentes formas de registo” (Ministério da Educacédo, 2002:25).

E necessaria uma observacgdo atenta e sempre em constante atualizacio de todos os
aspetos que fazem parte do desenvolvimento de cada crianca, tendo em conta que nenhuma
crianga é igual a outra e que, por isso, ndo devemos descuidar as individualidades dentro do

mesmo grupo.
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A nivel do grupo, podemos constatar que era composto por 19 criangas, sendo 11
raparigas e 8 rapazes, com idades compreendidas entre 0s 4 e 0s 6 anos.

A par desta observacdo direta do grupo, também tivemos acesso aos Processos
individuais dos alunos bem como do Projeto Curricular de Grupo (PCG), cedido pela
educadora, para melhor conhecimento do grupo de criangas com quem iriamos intervir.

Trata-se de um grupo heterogéneo tanto a nivel das idades como a nivel das situacées
familiares. A maioria das crian¢as vive com 0s pais/pais e irmaos que corresponde a um tipo
de familia nuclear, mas também havia familias monoparentais, pois algumas criangas vivem
com tios, avOs ou outros parentes e uma esta inserida num lar de acolhimento.

Podemos apurar que, apesar da heterogeneidade do grupo, a maioria revelava, aquando
das nossas intervencdes, interesse por aprender, demonstrando, de uma forma geral,
curiosidade e interesse na participacdo das atividades.

Através das indicacBes da Educadora e das observagdes prévias que realizdmos ao
grupo, verificamos que uma grande parte do grupo tem dificuldades a dois niveis: na area de
expressao e comunicacdo, nomeadamente, na oralidade, com troca de fonemas e linguagem
pouco percetivel e nos grafismos; na area de formacdo pessoal e social, especificamente no
cumprimento de regras, questdes de partilha e de interacdo grupal.

Existiam 2 alunos que beneficiavam de terapia da fala e 3 que tinham apoio educativo.
Uma das criangas, além de beneficiar de apoio a nivel da linguagem, demonstrava ainda
dificuldades ao nivel da atencdo e concentracdo. Uma das criancas que recebia apoio
educativo estava, no referido ano letivo, a aguardar uma avaliacdo especializada por parte dos
Servico de Psicologia e Orientacdo, pois, suspeitava-se ser uma crianga com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) e ainda duas criancas encontravam-se a espera de serem
avaliadas pela Terapeuta da Fala.

E de salientar que havia na sala uma crianca que usufruia de apoio diario de uma
Educadora do Ensino Especial, sendo uma crianca com NEE diagnosticada com um défice
cognitivo ligeiro.

Refira-se que estes dados foram recolhidos no inicio da pratica educativa mas
mantiveram-se até ao fim do estagio ndo havendo altera¢fes nos apoios.

Perante esta caracterizacdo podemos afirmar que o0 grupo em questdo tinha
particularidades que requeriam uma intervencdo com intencionalidade e continuidade
pedagogicas tendo em conta as diferentes areas de contetdo, intervencdo essa que, dia-a-dia,

foi alvo de uma continua avaliagao.

Pégina | 27



CAPITULO | — CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

1.4.3. CARACTERIZACAO DO MEIO, DA ESCOLA E DA TURMA DE 1° CICLO

A Freguesia de Santa Clara, onde fica localizada a Escola Bésica e Jardim de Infancia
de Santa Clara (EB1/J1).

A nivel cultural, para além dos locais a visitar na freguesia de Santa Clara, a sua
posicdo geografica permite uma maior acessibilidade a outros monumentos da cidade de
Ponta Delgada.

A localizacdo da escola facilitou a realizagdo de uma visita a0s monumentos locais
como foi o caso do Coliseu Micaelense, do Convento e Igreja da Nossa Senhora da
Esperanca, a Igreja de Sdo José, o Forte de S&o Bras, aquando da lecionagdo do contetdo do
“passado do meio local”. Achou-se pertinente visitar estes locais emblematicos e historicos da
cidade a fim de proporcionar “os instrumentos e as técnicas necessarias para que eles possam
construir o0 seu proprio saber de forma sistematizada. (...) Assim, serd através de situacoes
diversificadas de aprendizagem que incluam o contacto directo com o meio envolvente”
(Ministério da Educacdo, 2004:102) que os alunos interiorizam e apreendem 0s
conhecimentos.

Refira-se que a visita a estes locais proporcionou a aprendizagem de valor historico e
cultural do nosso Pais e Regido Autonoma, através da exploracdo destes monumentos onde
permitiu que os alunos “reconhe¢am que os vestigios de outras €épocas (...) constituem fontes
de informacéo que eles podem utilizar, de uma forma elementar, na reconstitui¢do do passado.
Pretende-se, assim, contribuir para o desenvolvimento de atitudes de respeito pelo patrimonio
histérico, sua conservacao e valorizagao” (Ministério da Educagao, 2004:110).

A Escola Bésica Integrada Canto da Maia é uma unidade organica do Sistema
Educativo que assegura o funcionamento da educacdo pré-escolar, o 1° ciclo e 2° ciclo do
ensino basico e ensino extra-escolar nas freguesias urbanas de Santa Clara e Sdo José, e nas
suburbanas de Faj de Baixo e Faja de Cima.

A Escola EB1/J1 de Santa Clara fica situada na freguesia de S. Clara pertencente ao
concelho de Ponta Delgada e é constituida por trés edificios. Um dos edificios, situado a
norte, funciona como refeitdrio e sala adaptada para educacdo fisico-motora, bem como sala
adaptada para atividades extracurriculares (ATL e Escolinhas de desporto). Os restantes dois
edificios sdo onde se lecionam as aulas.

Saliente-se que estes Ultimos dois edificios estdo divididos em dois blocos, os quais
sdo compostos por salas de aulas, WC’s para criancas e para adultos e cada um é designado

por bloco A, bloco B, bloco C e bloco D.
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Em relacdo ao bloco A, que foi onde realizdmos a nossa prética, existem quatro salas
direcionadas para turmas do 3° ano. Neste mesmo espaco esté instalado o gabinete de NEE.

O bloco B, atualmente, encontra-se desativo por questdes de seguranca por se situar
sobre a passagem da “Gruta de Paim”, ndo havendo nenhuma ligacdo deste bloco com os
restantes.

No que respeita ao bloco C encontram-se trés turmas do 1°ano e uma turma do 2%no
e o “gabinete da coordenadora da escola que funciona em simultaneo como sala de apoio”
(referido pela coordenadora E1, vide anexo IlI). Por dltimo, temos o bloco D, onde séo
lecionadas as aulas a trés turmas do 2°ano e onde “tem lugar a sala de TIC (tecnologias de
informacdo e comunicacao) e uma reprografia” (E1).

Refira-se que as turmas do pré-escolar, encontram-se num edificio na rua de Lisboa e
as quatro turmas de 4°ano frequentam as aulas, de momento, no bloco 4 da Escola sede —
Escola Integrada do Canto do Maia.

E de salientar que os trés edificios ndo tém nenhuma passagem coberta 0 que
dificultou um pouco a nossa pratica, pois, como referimos anteriormente, tanto o gabinete de
apoio educativo, como a sala de TIC e o ginasio encontram-se noutros blocos, o que
condicionava as atividades quando chovia. Exemplo disso refere-se a uma atividade de
multimédia que iriamos realizar na sala de TIC e que devido ao mau tempo tivemos de
improvisar e realiza-la na sala de aula projetando para a turma toda. Deste modo, a atividade
concretizou-se em grande grupo com todo os elementos da turma, em simultaneo.

Ora, tal situacdo veio confirmar a necessidade de melhoria de infraestruturas da escola,
talvez, pelos 31 anos de existéncia, ndo respondendo tdo eficazmente como uma escola mais
recente. Principalmente, devido a falta de espacos para lecionacdo de todas as turmas de todos
0s anos em edificios proximos, os alunos foram privados da convivéncia com os colegas do 4°
ano, uma vez que se encontravam noutra escola a ter aulas. Também, a falta de espacos
cobertos para o recreio e de passagens cobertas entre os diferentes edificios, como se referiu,
faz com que as criancas tenham que ficar retidas na sala de aulas quando as condicdes

atmosféricas sdo mas.
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Comunidade Escolar?

Neste ano letivo, 2011/2012, a escola de Santa Clara possui um total de 342 alunos 0s
quais estdo distribuidos em varias turmas dos diferentes anos de escolaridade. Como refere a
coordenadora da escola, na entrevista realizada, “existem trés turmas do Jardim de Infancia e
quinze turmas do 1° ciclo”.

O ensino pré-escolar é frequentado por cinquenta e cinco alunos com idades
compreendidas entre os trés e 0s cinco/seis anos.

J& no que concerne ao 1°ciclo encontramos cinquenta e nove criangas distribuidas por
trés turmas no 1°no; o 2° ano possui oitenta e dois alunos, 0s quais compdem as quatro
turmas existentes; o 3%no abrange setenta e cinco, igualmente com quatro turmas e, por
ultimo, o 4°ano do primeiro ciclo, € composto por setenta e dois alunos distribuidos por quatro
turmas.

Grosso modo, as idades dos alunos situam-se entre os trés e 0s onze anos, havendo, no
entanto, maior incidéncia entre 0s seis e 0s nove anos devido a uma maior propor¢do de
turmas do 1° ciclo.

Com base em informacdes fornecidas pela coordenadora, relativas ao apoio educativo
prestado pela escola, podemos constatar em trezentos e quarenta e dois alunos, trinta e um
necessitam deste apoio, sendo vinte e sete alunos do 1°ciclo e quatro do ensino pré-escolar.
Destas criangas em apoio vinte e uma criancas estdo caracterizadas como tendo Necessidades
Educativas Especiais, uma no ensino pré-escolar e as restantes vinte no 1°ciclo.

No que toca ao Apoio de Ac¢do Social, verifica-se que a maioria dos alunos possui
algum tipo de escaléo: I, 1l e I11.

Relativamente ao corpo docente, é vasto e especializado em diferentes areas. Como
nos diz a coordenadora “esta escola ¢ composta por trés educadoras de infancia, quinze
professores titulares de turma, cinco professores de inglés, dos quais quatro fazem parte da
escola sede, dois professores de educacdo fisica, trés professores de apoio educativo e trés
professores do nucleo de educagdo especial”.

Para além do pessoal acima referido, a escola ainda possui corpo de pessoal ndo
docente, designadamente, dois assistentes técnicos de educacdo especial, uma para o Jardim
de Infancia e outro para o primeiro ciclo, e oito assistentes operacionais, trés e cinco,

respetivamente.

2 Dados recolhidos no ano letivo 2011/2012, podem n&o estar atualizados no presente momento.
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A nivel da turma de 3.°ano onde estagiamos, podemos constatar que era composta por
vinte alunos, dos quais catorze raparigas e seis rapazes, com idades compreendidas entre 0s
oito e 0s nove anos. Saliente-se que um dos alunos apresenta NEE, sendo que usufrui de
Apoio Educativo especializado, tendo-lhe sido diagnosticado Sindrome de Asperger.

Em consonéncia com o estdgio ocorrido no Pré-escolar, além da observagdo direta do
grupo, também tivemos acesso aos processos individuais dos alunos, bem como, ao Projeto
Curricular de Turma (PCT), cedido pela professora titular, para melhor conhecimento do
grupo de criancas com quem iriamos intervir.

A turma, no seu global, é considerada uma turma com bom aproveitamento, pois
“conseguiram desenvolver as competéncias em todas as Areas Curriculares com alguma
facilidade™ no ano transato.

Existem apenas trés alunos, que beneficiam de apoio, uma vez que possuem mais
dificuldades na execucdo de tarefas, principalmente na area do Portugués, dai o seu
rendimento n&o ser téo elevado com o da restante turma.

Deste modo, estes alunos continuam a beneficiar de um Plano Individual e de Apoio
Educativo. Acrescente-se que dois desses trés alunos beneficiam de apoio nas areas de
Portugués e Matematica, enquanto que um apenas recebe apoio na area de Portugués.

Relativamente ao aluno com NEE, constata-se que 0 mesmo desenvolveu,
satisfatoriamente, as competéncias delineadas no seu Curriculo Individual Adaptado no ano
letivo transato.

Em suma, poder-se-4 afirmar que a turma, na sua globalidade, apresenta um nivel
geral bom, nas areas de Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes, relativo ao
processo de aprendizagem e, consequente, desempenho escolar. Para além de ndo se
evidenciar comportamentos de indisciplina em contexto de aula.

Com efeito, no que diz respeito ao comportamento na sala de aula, a turma cumpriu as
regras estabelecidas, apesar de, por vezes, ter surgido a necessidade de alertar as criangas para

0 cumprimento das mesmas, por demonstrarem alguma falta de atencéo/concentragéo.

® Citagdo da Professora titular, retirada do PCT da Turma.
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A contextualizagdo tedrica que se ird realizar, permite-nos lancar um olhar atento
sobre as decisGes e agBes desenvolvidas no ambito das unidades curriculares de Prética
Educativa Supervisionada | e IlI, bem como das tematicas envolventes no processo de
formacéo que desenvolvemos.

Neste capitulo, ambiciondmos dar uma visdo de todo o trabalho realizado nos estagios
que decorreram numa turma do pré-escolar e numa turma do 1° ciclo. Desta forma, iremos
abordar questbes teoricas ligadas a formacdo inicial de professores e aos curriculos e
programas. Ilremos clarificar os instrumentos de recolha de dados, a elaboracdo do projeto
formativo e da planificacdo no decorrer do processo ensino-aprendizagem, caraterizar as
escolas e o(a) grupo de criancas/turma onde se realizaram o0s estdgios, evidenciar as
metodologias implementadas e por fim falar do processo de reflexdo ocorrido na pds-acdo

educativa.

2.1. FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: IMPLICACOES DO ESTAGIO
Hoje em dia, depardmo-nos cada vez mais com as questfes da formacdo. Ouve-se

frequentemente nas noticias, que se deve apostar na formacgdo pessoal, que as pessoas devem
procurar instruir-se mais, formar-se em areas de interesse, entre outros.

Neste sentido Moita (1995:115) refere que formar “supde troca, experiéncia,
interaccdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagfes. Ter acesso ao modo como cada
pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua histéria e sobretudo 0 modo singular
como age, reage e interage com 0s seus contextos. Um percurso de vida é assim um percurso
de formacdo, no sentido em que é um processo de formacao”.

Na area do Ensino, evidenciam-se mais estas questdes, visto que os professores se
devem atualizar com novas praticas, modelos ou metodologias de ensino. Verifica-se uma
constante mudanca na educagdo e no ensino, forcando o professor a receber formagéo nas
diferentes areas de contetdo ou mesmo a nivel das mudangas do curriculo, visto que “os
professores tal como os outros profissionais precisam de actualizar as suas competéncias e 0s
seus conhecimentos — no caso dos professores as suas competéncias pedagdgicas e o
conhecimento do conteudo”. Sachs (2009:101)

De facto, concordamos com Garcia (1999) quando nos diz que, atualmente, todos
sentimos a necessidade de formacéo, que temos consciéncia do que desconhecemos e do que
gostariamos ou deveriamos de conhecer/saber. E neste campo que emerge a importancia das
questdes de formacdo inicial de professores. Assim a “formacdo aparece de novo como 0

instrumento mais potente para democratizar o acesso das pessoas a cultura, a informacéo e ao
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trabalho. Assim, a formacdo continua a ser um tema prioritdrio e com uma grande
potencialidade, o que justifica a necessidade crescente de investir em formagao” (Garcia,
1999:11).

De acordo com este autor, a formacdo de professores € vista como um momento de
didlogo entre pessoas adultas, uma ligac&o entre formador e formando, onde existe o sentido
de mudanga, que ocorre num contexto institucional mais ou menos delineado. Esta leva a
desenvolver nos docentes um determinado estilo de ensino que procura proporcionar
aprendizagens significativas aos alunos (Garcia, 1999).

No entanto, Gémez (1992:95) refere que “a formacdo de professores ndao pode
considerar-se um dominio autébnomo de conhecimento e decisdo. Pelo contrério, as
orientacdes adoptadas ao longo da sua histéria encontram-se profundamente determinadas
pelos conceitos de escola, ensino e curriculo prevalecentes em cada época. A partir da
definicdo de cada um destes conceitos desenvolvem-se imagens e metaforas que pretendem
definir a funcdo do docente como profissional na escola e na aula”.

As metaforas a que o autor se refere sdo as concecbes que se faz do professor, onde
este € visto como um modelo de comportamentos e um exemplo a seguir, um transmissor de
conhecimentos, alguém que planifica e executa tarefas, a principal figura de tomada de
decisbes e, por consequéncia, da resolucdo de problemas. Contudo, essas ideias ndo sdo
exclusivas do individuo. Enquanto docente, estdo intimamente ligadas as estruturas da escola
e/ou do ensino, as estruturas entre a teoria e a pratica e entre a investigacdo e acdo por ele
realizada (Gomez, 1992).

Como se verifica, a formacdo de professores é um processo que esta inerente ao
processo pessoal de cada um, que ndo diz unicamente respeito ao formador mas ao formando
que participa na sua propria formacdo, isto €, investe e investiga para que ele proprio possa
criar processos cognitivos que lhe permitam interiorizar os respetivos saberes profissionais.

Quem parece partilhar desse pressuposto € Sa-Chaves (1996:41) quando argumenta
que “o conhecimento reside exclusivamente nas mentes dos formadores, pronto a ser
transmitido ao aprendente em formac&o, mas pode estar oculto nos meandros da relacdo que
os bons profissionais (...) o aprendente poderd por sua vez, acompanha-lo nessa
compreensdo, sendo, simultaneamente, co-autor dessa aventura discursiva de construgdo do
seu saber pessoal e pragmatica de intervencgéo na real com o fim de melhorar e inovar”.

O facto é que numa sociedade dindmica, como a nossa, a escola exige que o “professor

gue observe, reflicta e investigue permanentemente a realidade que esta a trabalhar. N&o se
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trata de fazer do professor [necessariamente] um investigador, mas de lhe fornecer os
instrumentos metodoldgicos essenciais para introduzir na sua préatica pedagdgica quotidiana a
atitude e o héabito da questionacdo permanentemente e metodica da sua actividade educativa”
(Patricio, 1990:30).

Ainda neste seguimento, temos Moita (1995) que sintetiza que o processo de formagéo
torna-se numa dindmica de construcao da identidade individual, no sentido em que a pessoa se
forme, se transforme num processo de interacdo mas que nao deixe de se sentir igual a si
prépria, nem mude a sua historia.

Acrescente-se que a formacdo de professores devera estar direcionada para a
competéncia profissional dos docentes onde esta podera ser atingida ou adquirida, no caso dos
estudantes em formacdo, ou podera ser aperfeicoada e/ou enriquecida nos profissionais no
ativo (Garcia, 1999).

Torna-se, assim, claro que as questdes da formacdo ndo sdo exclusivas para docentes
ja no ativo; sdo importantes para estes no sentido de se desenvolverem e completar como
agentes educativos estando a par das mudancas da educacao e do ensino e das diferentes areas
do curriculo. Contudo, séo, de igual modo, importantes para os alunos futuros professores.

Na perspetiva de Garcia, a “iniciacdo profissional dos professores constitui uma das
fases do «aprender a ensinar» (...) realiza-Se a transi¢cdo de estudantes para professores”
(Garcia, 1992:66).

Neste sentido os estagios pedagogicos sdo vistos “como espacos curriculares, sdo uma
realidade circunscrita a determinados tipos de cursos e a niveis de escolaridade mais
avancados. Embora nem sempre se verifique um consenso acerca da funcdo do estagio,
discutindo-se se constitui um espaco de formacdo ou um espago de pré-profissionalizacédo
(...) [é antes de mais] um espaco de formacao privilegiado, na medida em que permite associar
de forma credivel o conhecimento e a ac¢éo, a accdo e a reflexdo, a aprendizagem e o projecto
ou a formagéo e a intervengdo” (Trindade, 2002:67).

No seguimento destas ideias, no que concerne ao estagio, este “constitui
simultaneamente o culminar do que a Universidade considera ser a formagdo inicial do
professor e a integracédo legitima no mundo profissional. Trata-se assim de uma situagdo dupla
e aparentemente contraditoria da formag&o dos professores. E o terminar de uma situacio de
aluno com estatuto bem definido como tal é o entrar na profissdo. Ainda é aluno, mas ja é
professor” (Galvao, 1996:72).
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Desta forma, as “experiéncias vividas pelos futuros professores enquanto alunos tém
consequéncias profundas no conhecimento, concepcbes e atitudes que desenvolvem em
relacdo (...) aos alunos, ao ensino, a aprendizagem, a inovacao e a profissao” (Borralho,
2002). Esta consideracdo vem reforcar o que atras foi dito, pois de facto, foi nesta fase inicial
da docéncia, estando na posicdo de educador e professor em contato com as criangas, que
demos o “salto” de alunos universitarios para professores estagiérios, onde, para além dos
livros, passamos a ter as criancas como base e fiel das nossas aprendizagens. Sentimos,
efetivamente, o impacto e a importancia desta formacao inicial que nos colocou no ativo mas
com orientagdo e com auxilio de docentes experientes. Os estagios que realizamos tiveram
como principais objetivos a nossa integracdo no ambiente de sala de aula, na escola e na
relacdo com o meio envolvente, bem como responsabilizacédo pela docéncia.

Neste sentido, Loughran (2009) da enfoque a pedagogia da formacdo de professores,
referindo que os professores estagiarios tém a oportunidade de se expandir enquanto
profissionais nao estando agarrados a uma aprendizagem bésica sobre como “ensinar”. Um
professor experiente e “bem-sucedido” pode induzir os alunos futuros professores numa
“ilusdo” ndo propositada mas real, no sentido em que o professor experiente tende a partilhar
a sua propria pratica e a proporcionar experiéncias aos estagiarios da sua acdo. Esta partilha e
entrega de experiéncias e atividades podem ser bastante aliciantes para os alunos futuros
professores mas pode ser simultaneamente prejudicial, pois 0s estagiarios absorvem a
experiéncia do professor como uma Unica via de acdo. Neste caso, os alunos futuros
professores pensam estar a “aprender aquilo que pensam que querem” e na verdade ndo estdo,
pois podem ndo estar a ser desafiados e estimulados para quererem mais do que as simples
aquisicoes da préatica de alguém (Idem).

Enquanto estagiarias, partilhamos do mesmo prossuposto, pois, vivenciamos tal
situacdo ao longo da nossa pratica no pré-escolar. Importa, no entanto, ressalvar que néo
atribuimos essa responsabilidade a Educadora mas sim a nossa falta de experiéncia e
seguranga, uma vez que tentdvamos adotar, unicamente, as estratégias utlizadas pela
Educadora, que verificdmos que resultavam. Exemplo disso foi o esquema das rotinas das
criangas que nos cingimos a cumprir, permanecendo na nossa ‘“zona de conforto” e nao
alterando nem acrescentando nenhuma rotina nova, mesmo com consentimento da Educadora
para o fazer.

Apesar da inexperiéncia e das limitacGes apontadas no estgio do pré-escolar, as

mesmas nado se verificaram no estagio do 1°ciclo. Primeiramente, por termos tido uma préatica
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anterior, dotando-nos de mais experiéncia, maior conhecimento e uma percecdo mais
aprofundada de formas de atuacao.

Neste sentido, refletindo sobre o nosso percurso e comparando as duas praticas (pré-
escolar e 1°ciclo), denotamos que houve um crescimento em todos os sentidos, pois na
intervencdo que ocorreu no 1° ciclo, para além de recorrermos a algumas das estratégias de
lecionacdo usadas pela Professora titular, procurdmos utilizar novas metodologias, diferentes
estratégias, materiais e recursos. Ademais, em termos de funcionamento da aula, mais
precisamente, a nivel do horario, tivemos a liberdade de o alterar quando necessario, com o
consentimento da professora titular, o que vem a demonstrar uma maior capacidade de gest&o,
de organizagdo e autonomia, a qual ndo ocorreu com tanta frequéncia e facilidade no pré-
escolar.

Desta forma, perspetivamos que “o estdgio como espaco de aprendizagem sé o podera
ser mediante a adop¢do de um projecto de gestdo pedagdgica”, isto €, a nossa adaptacdo as
praticas, que permitiu “concretizar a relagdo entre trés vértices decisivos: o da formacéo, o da
intervencdo e o da investiga¢ao” (Trindade, 2002:67).

Retomando o exemplo da nossa pratica de estagio, denotamos que deve coexistir uma
articulacdo entre os saberes transmitidos, neste caso durante a formacdo académica, e 0s
saberes da préatica educativa (estagio). Alias, verificamos que varios autores, como ja
evidenciamos, apostam numa mudancga ao conceito tradicional da formacdo de professores,
pois se antes a universidade era apenas uma lugar de transmissdo de saberes teéricos, em que
apenas a teoria era privilegiada, atualmente é defendido que deve haver uma ponte entre a
teoria e a prética.

Neste enquadramento, Serpa, Morais e Cabral (1999:30) elucidam esta ideia pois
indicam que “se, durante anos, a formagdo valorizou a componente tedrica, hoje ha uma
generalizada abertura para que a componente pratica permita ao estudante tomar contacto com
o0s problemas da sua futura profissdo, com o objetivo de ele aprender a ultrapassa-los”. Esta
mesma ideia esta patente em Peres (n/d:s/p), quando diz que:

0s préprios estudantes, na sua formacgdo, apercebem-se de que hd uma
espécie de voz paralela em relacéo a este discurso. Mas ha que assumir uma
nova postura em relacéo aos projectos de formacdo. Uma relacéo constante
entre a teoria e a pratica, entre o terreno escolar e o terreno universitario. As

instituicdes de ensino superior devem trabalhar os dispositivos pedagogico-
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didacticos, mas € no terreno escolar/educativo que eles se pdem em prética,
isto €, observando, praticando, trabalhando, e reflectindo sobre a
epistemologia da pratica. E neste vai e vem, teoria/préatica, que a formagao

dos professores deve ser construida.

Nesta ordem de pensamentos, torna-se claro que “o ensino e, portanto, o processo de
ensinar sobre o ensino” (Loughran, 2009:20) sdo duas problematicas complexas que elevaram
as questdes da formacao de professores. Torna-se assim, importante definir o conceito de
formacgéo, pois, como vimos, pode-se encarar um conceito de finalidade ou de processo. De
finalidade se direcionada para os jovens futuros professores no fim da sua formacéo inicial e
de processo quando acompanha toda a carreira dos docentes.

Acrescente-se que as “instituicdes de formagdo inicial de professores t€ém sido
confrontados com o problema da articulagdo entre o dominio dos contetdos das disciplinas ou
das areas a ensinar, o saber ensina-las e o desenvolver a capacidade de reflexdo sobre o
trabalho realizado” (Serpa, Morais & Cabral, 1999:28).

Pretende-se, assim, apostar numa mudanca na formacao, tanto a nivel das instituicbes
que proporcionam essa formacdo, como a nivel dos conteudos, meramente tedricos na
formacdo inicial, e também a nivel das mentalidades dos professores experientes. Essas
mudangas devem apoiar a liberdade dos alunos futuros professores no sentido de adquirirem
competéncias para estabelecer “o qué”, o “como” e “quando” ensinar, devem igualmente
proporcionar a reflexdo e a consciencializacdo dos limites que a profissdo confere.

E neste sentido que Marcelo (2002) afirma que “fazer das nossas escolas locais que
se ensina, mas na qual os professores aprendem, representa a grande mudanca que precisadmos
E para isso, nada melhor que entender que o direito de aprender dos nossos alunos deve ser o
principio que orienta a formacgdo. Uma formacao dirigida para assegurar uma aprendizagem
de qualidade nos nossos alunos, comprometida com a inovagdo e a atualizagdo. (...) Uma
definitiva que contribua para re-profissionalizar a docéncia contra aqueles que pretendem
simplificar a complexidade do ato de ensinar”.

Conclui-se assim que formar é uma atividade complexa e ténue que exige do individuo
a criacdo de um projecto pessoal (Galvédo, 1996). Com efeito, a maneira de ser e agir dos
professores esta relacionada com as suas histérias de vida, com o0s contextos em que se

inserem e com as formas por meio das quais o sistema marca o tipo de ensino a oferecer;
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quais conteudos; que tipos de alunos devem ser formados, entre outros. Estes sdo
componentes que alicercam as préaticas docentes (Landini, 2010).

2.2. CURRICULO E PROGRAMAS

N&o ha consenso em relacdo a definicdo de “curriculo”. Através da literatura da
especialidade, podemos verificar que existem inumeras definicbes para o conceito, ndo se
chegando assim a uma definigdo exata e absoluta.

E neste enquadramento que Ribeiro (1990:11) refere que existe uma “diversidade de
funcBes e de conceitos em funcdo das perspectivas que se adoptam, o que vem a traduzir-se,
por vezes, em alguma imprecisdo acerca da natureza e ambito do curriculo”.

Apesar disso, verificamos na revisao da literatura que existem alguns pontos comuns
a maioria das definigdes do curriculo, nomeadamente, “a existéncia de uma relagdo muito
estreita entre «curriculo» e «pratica»” (Vilar, 1994:14).

Da andlise efetuada, realcam-se dois sentidos do curriculo, o primeiro em que o
curriculo é visto como lista de contetdos e programas, “como um plano previamente
planificado a partir de fins e finalidades” e 0 segundo visto como pratica que se constroi e
reconstroi a cada momento.

Segundo Vilar (1994) ha diversidade porque este conceito ndo é algo estanque nem
abstrato mas tem na sua base uma construcao cultural, histdrica e socialmente determinada. O
autor refere ainda que este conceito diz respeito a uma pratica que depende do curriculo e da
teoria respetiva. Esta mesma ideia esta patente em Rolddo (2000:11) quando afirma que “o
curriculo é sempre o resultado de uma construcdo social e de uma definicdo de aprendizagens
que se consideram socialmente necessarias” assim sendo, ao pensar-Se Nno curriculo pensa-se,
indiscutivelmente, no «social».

A nivel do primeiro sentido do curriculo, temos Arends (1999:62) que comenta “o
curriculo na maioria das escolas do basico e secundario é organizado a volta de disciplinas
escolares (Historia, Biologia, Matematica e assim por diante) utilizadas pelos estudiosos para
organizar a informacdo sobre o mundo fisico e social”. Reafirma ainda, que, apesar dos
encarregados pelas reformas curriculares defenderem que esta maneira ndo é a melhor forma
de organizar os conteldos, a verdade é que continuardo em uso as mesmas estruturas.

Machado e Goncalves (1991) partilham deste mesmo pressuposto ao indicarem que as

teorias mais tradicionais do curriculo focam-se apenas no processo de ensino e das atividades
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planeadas para transmitir conhecimentos, valores e atitudes. Referem, ainda, que estes s&o
transmitidos intencionalmente e de modo formal, mas o curriculo também tem a ver com
“aquilo que isso significa em termos de aprendizagens que se adquirem e que sao
consideradas necessarias” (Roldao, 2000:12).

A ideia de Zabalza (1994:12) de que o “curriculo é o conjunto dos pressupostos de
partidas das metas que se deseja alcancar e dos passos que se ddo para as alcancar; é o
conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc. que sdo considerados importantes para
serem trabalhados na escola, ano apods ano”, estd mais proxima do segundo sentido do
curriculo.

Nesta Gtica, constata-se que em toda a pratica educativa subsiste sempre a opgdo sobre
0 que ensinar, como organizar as aprendizagens e como avaliar os resultados (Roldao, 1999).
Assim, o curriculo englobaria algo mais do que apenas 0s objetivos, conte(ldos ou processos
pois seria aquele “que teria, de facto, impacto sobre os educandos: ndo aquilo que o individuo
é capaz de fazer numa situacdo de aprendizagem, mas o que ele é capaz de fazer como
consequéncia do que aprendeu ou dos valores implicitos presentes no ambiente educacional”
(Januério, 1988:51/52).

Pode-se afirmar que o “verdadeiro curriculo estd sempre presente a fazer-se e a
refazer-se na vida de cada pessoa. S na sua relacéo directa com os sujeitos da educacéo é que
o curriculo ganha uma verdadeira substancia educativa e formativa, quer numa dimensao
pessoal, quer num contexto institucional” (Carvalho, 2006:68).

Hoje em dia, no conceito de curriculo, pretende-se frisar a dimenséo de construcéo do
ensino-aprendizagem onde se integram trés conceitos essenciais, designadamente objetivos,
conteldos e processos. Assim, planeiam-se e organizam-se atividades, experiéncias e
situacBes de aprendizagens e ainda areas de informac&o, pretendendo que se reflita sobre a
pertinéncia dos seus fins e objetivos educacionais.

Podera ver-se também o curriculo mais numa vertente politica da educacéo, isto é,
como nos diz Pacheco (2001:19), “um instrumento que reflecte quer as relagdes sempre
existentes entre a escola e sociedade, quer os interesses individuais e os de grupo, quer ainda
os interesses politicos e os ideoldgicos™. Verifica-se, portanto, que o verdadeiro trabalho
pertence a escola, no sentido, que esta deve acautelar que se aprenda o que, efectivamente, se
vai precisar pessoal e socialmente, para uma boa integracao social ou, pelo menos, admissivel

(Rold&o, 2003). Nesta Gtica, fala-se num curriculo escolar, onde este ¢ “o conjunto de
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aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto,
cabe & escola garantir e organizar” (Rolddo, 1999:24).

Deste modo, é importante que os docentes se ‘“curricularizem”, no sentido de
pensarem e criarem novas perspetivas, novas nogoes para o trabalho que ¢ realizado na sala de
aula (Zabalza, 1994). Assim, Zabalza (1994:33/34) enfatiza a ideia de curriculo “centrado na
escola”, no sentido em que é na escola que se dinamiza a programacdo. Podemos ter, desta
forma, um curriculo centralizado, que se trata do programa, e ainda uma programacgao
descentralizada, eficaz em cada escola, por estar relacionada “com os recursos do meio”, pois
a escola ndo é apenas uma instituicdo localizada em tal sitio, mas é também uma instituicdo
social e cultural que abrange a comunidade envolvente. O curriculo torna-se “consensual”
pela colaboracdo e participacdo de todos os agentes educativos envolvidos direta ou
indiretamente na escola e tem “incidéncia directa ou indirecta em todo o leque de experiéncias
dos alunos”, visto que une diferentes niveis de ensino e ainda atividades extra-escolares. Por
ultimo ¢ caraterizado como “clarificador” para professores, pais, alunos etc, no sentido em
que todos os intervenientes ficam a saber o que cabe a cada um, o que cada um aprende, o que
se vai ensinar, 0 que se vai trabalhar, quais as matérias que sdo necessarias, trata-se de uma
explanagdo do que se vai executar na escola.

No que concerne ao programa, podemos referir que se trata de um documento oficial
de valor nacional onde se indicam contedos, objetivos, competéncias e estratégias de
aprendizagem, normalmente, direcionados para uma area de lecionacéo especifica.

Deste modo, o “Programa traduz o que, em cada momento cultural e social, ¢ definido
como o conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e experiéncias comuns desejados por
todo um povo (...) podemos referir-nos a ele como o conjunto de experiéncias de
aprendizagem por que devem passar todas as criangas de um sistema escolar” (Zabalza,
1994:13).

Neste enquadramento, Zabalza (1994:15) evidencia que o programa tem fungdes, de

controlo pois,

ajuda o professor a verificar se as aquisi¢cées dos alunos, no final de um
periodo escolar”; “comparagdo” visto que “tranquiliza o professor quando
ele necessita de comparar o que desenvolveu e conseguiu na sua aula com o
que foi desenvolvido e conseguido em outras salas”; “protecg¢do” no sentido

em que “da ao professor garantias acerca das exigéncias que possam

Pégina | 41



CAPITULO Il — ENTRANDO ALUNO SAINDO PROFESSOR — CONSTRUINDO UM PERCURSO

ultrapassar o que o proprio Programa exige, mesmo que essas exigéncias
sejam do tipo administrativo”; ‘“‘contrato” pois este ‘“‘concretiza e torna
efectivo o compromisso de trabalho do professor, definindo o que lhe é
exigido oficialmente”; “profissionalizagdo” através do qual “influi de
maneira clara (no minimo, deveria fazé-1o) no sentido a dar a formacéo dos
professores que o vao trabalhar, tanto no que se refere a formacéo inicial

como a formacao em servico.

2.3. PROJETO FORMATIVO: GUIAO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Na dtica do tépico anterior, “um bom diagnostico é, como se disse, um elemento
essencial de um bom projecto” (Capucha, 2008:21), neste sentido baseamo-nos nesta diretriz
para organizar este topico.

Aos educadores e professores que exercem a profissdao docente é-lhes pedido, pelo
Ministério da Educagdo, que construam “instrumentos de apoio a organizacdo e gestdo do
curriculo” (Ministério da Educacéo: Circular n° 17/DSDC/DEPEB/2007), o que é direcionado
para 0 grupo de criancas de cada educador/professor designa-se por Projecto Curricular de
Grupo/Turma (PCG/T) e trata-se de um “documento que define as estratégias de
concretizacdo e de desenvolvimento das orientacBes curriculares para a educacao pré-escolar
[e do curriculo, para o 1° ciclo], e do Projecto Curricular de Estabelecimento/Escola, visando
adequa-lo ao contexto de cada grupo/turma” (Ministério da Educagdo: Circular n°
17/DSDC/DEPEB/2007).

A nés, enquanto futuros professores em formagdo, foi-nos incumbida a realizagéo de
um Projeto Formativo (PF) para a nossa pratica pedagdgica, projeto que faz parte do nosso
curriculo de formacéo inicial para a carreira docente. Assim sendo, 0 nosso PF equipara-se, de
certa forma, aos PCG ou PCT dos educadores e professores ja formados, no sentido em que
“o projecto ndo ¢ uma simples representagdo do futuro, do amanhd, do possivel, de uma
«ideia», é o futuro «a fazer», um amanh& a concretizar, um possivel a transformar em real,
uma ideia a transformar em acto” (Barbier, 1993:52).

Os projetos emergem com o propdsito de envolver as experiéncias de vida e interesses
dos alunos com o ensino, “aparece a proposito de uma acgéo especifica, ndo repetitiva, com

caracter eventualmente experimental, implicando uma estrutura particular, inédita, de
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operacOes que permitem realizd-1o e para a qual os actores implicados ndo dispdem, portanto,
de uma imagem prévia dessa estrutura de operacdes” (IDEM, 1993:44).

A importéncia de uma acéo estruturada, pensada, planificada e orientada verifica-se na
ideia de Zabalza (1994:12) quando indica que ha “uma grande diferenga entre o professor que
actua na aula sabendo por que razédo faz isto e aquilo, sabendo qual é o seu contributo para o
desenvolvimento global do aluno face ao seu progresso no conjunto das matérias, etc. e
aquele outro professor que, pura e simplesmente, cumpre o seu programa”.

O projeto é visto como um documento norteador e orientador da préatica do docente,
onde elucida todas as intencdes de lecionagdo que tém para um determinado grupo de criangas
ou turma de alunos.

Torna-se assim clara a relacdo de dualidade existente “entre a ambicao e a consciéncia
das limitagdes™ (Carvalho & Diogo, 2001:9) onde se evidencia o papel fulcral da antecipacéo.
“Esta permite a distancia¢do da situagdo vivida para, através da previsdo. Desenhar a situacao
desejada e o caminho para alcangar. (...) De certo modo esta previsdao corresponde aos
projectos preventivos. Uma previsdo mais cientifica e elaborada, que recorre a sistemas
conceptuais ou de racionalizagdo” (IDEM).

Nesta linha de pensamento, tivemos essa preocupacdo na elaboracdo dos dois projetos
formativos, tentando-se fazer um documento que explanasse as nossas ideias, as nossas
intencgdes e 0s Nossos objetivos para trabalhar com o grupo ou a turma em questéo.

NoOs partilhamos o pressuposto Barbier de que “um projecto nao aparece a proposito
de qualquer realidade: aparece a propdsito de uma accdo especifica, ndo uma estrutura
particular, inédita, de operacdes que permitem realiza-lo e para a qual os actores implicados
ndo dispGem, portanto, de uma imagem prévia dessa estrutura de operagoes™ (1993:44).

E de referir que este ndo foi um processo simples, exigindo grande esforco,
ponderacéo e reflexdo devido a nossa inexperiéncia, visto que “é necessario que o professor
tenha abertura e flexibilidade para relativizar a sua pratica e as estratégias pedagogicas, com
vistas a propiciar ao aluno a reconstru¢do do conhecimento. O compromisso educacional do
professor € justamente saber o qué, como, quando e por que desenvolver determinadas a¢des
pedagdgicas. E para isto é fundamental conhecer o processo de aprendizagem do aluno e ter
clareza da sua intencionalidade pedagogica” (Prado, n/d:16). A elaboracdo deste projeto
obrigou ao conhecimento da realidade onde se iria intervir e ao aprofundamento bibliografico,

0 que nos possibilitou a estruturacdo de toda a agéo a desenvolver.
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O “ato de projetar requer abertura para o desconhecido, para o nao-determinado e
flexibilidade para reformular as metas a medida que as ac¢les projetadas evidenciam novos
problemas e davidas” (Prado, n/d:14). Assim procuramos construir projetos que fossem ao
encontro das preocupacdes e inquietacdes da educadora e da professora titular relativamente
as dificuldades do grupo de pré-escolar e da turma de 3° ano.

No estdgio do pré-escolar, delineamos o plano de acdo a partir das orientaces
curriculares, do Projecto Educativo de Escola (PEE), do Projecto Curricular de Escola (PCE),
do Plano Anual de Actividades (PAA) e do Projecto Curricular de Grupo (PCG), cedido pela
educadora.

Em relacdo ao estagio no 1° ciclo, a elaboracdo do projeto formativo tornou-se mais
simplificada ja que tinhamos nocGes sobre a construcdo/elaboracdo do mesmo e contdvamos
com um programa de ensino que nos situava mais nos contetdos a lecionar. Assim sendo,
apesar da organizacdo e planificacdo das aulas estar a nosso cargo, o facto de termos um guido
para nos orientar, possibilitava-nos ter consciéncia de quais 0s conteudos que deveriamos
abordar de forma a desenvolver as competéncias que pretendiamos nos alunos. Contamos,
neste nivel de ensino, igualmente, com o PEE, o PAA e o PCE. Todavia, o PCT encontrava-se
em construcdo na altura da elaboracdo do nosso PF, que coincidiu com o inicio do ano letivo,
0 que ndo nos impediu que tivessemos acesso aos objetivos propostos para turma, uma vez
que a professora titular partilhou connosco as problematicas da turma e as suas propostas para
trabalhar com a mesma, nesse ano letivo.

Aguando da observacdo do grupo, no caso do pré-escolar e posterior analise do Plano
Curricular de Grupo, constatdmos que 0 grupo possuia algumas lacunas na area da Formacao
Pessoal e Social, a nivel da interac¢do e cooperagdo do grupo. Ja na turma do 3° ano, através
da observacdo inicial e da conversa com a professora titular verificAmos que a turma ainda
ndo tinha desenvolvido aprofundadamente competéncias de atencdo e concentraco.

Como tal, e de forma a colmatar essas lacunas, formulamos na pratica pedagogica I,
pré-escolar, a seguinte questdo problema “Em que medida ¢ que o trabalho de grupo promove
o desenvolvimento social da crianga?” e na pratica pedagogica Il, 1° ciclo, a seguinte pergunta
“Qual o efeito da implementacdo de trabalhos cooperativos em contexto de sala de aula?”.

Ao longo dessas praticas tentdmos desenvolver estratégias que nos permitissem
perceber quais a implicagdes do trabalho cooperativo no comportamento das criangas e se

efetivamente melhorava a sua atencdo e concentracao.
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Segundo Prado, “o projeto do professor pode ser constituido pela propria pratica
pedagogica, a qual sera antecipada (relacionando as referéncias das experiéncias anteriores e
as novas possibilidades do momento), colocada em acdo, analisada e reformulada. De certa
forma, essa situacdo permite ao professor assumir uma postura reflexiva e investigativa da sua
acdo pedagdgica e, portanto, caminhar no sentido de reconstrui-la” (Prado, n/d:14).

Neste seguimento, para uma pratica mais consciente, estes projectos, para além de um
melhor conhecimento das escolas de Sdo Pedro e de Santa Clara, promoveram a reflexao
sobre as intengdes e as praticas que se planeou pdr em acédo e valorizam ainda a diversidade
de metodologias e estratégias de ensino/aprendizagem.

Neste sentido, vejamos o que o préprio Ministério da educacdo refere ao indicar que
“os diferentes Projectos Curriculares de Grupo/Turma devem articular-se entre si e com 0s
outros niveis de ensino, de maneira a possibilitar o desenvolvimento da accdo educativa, no
respeito pelos principios de sequencialidade e articulacdo subjacentes a todo o processo
educativo.” (Ministério da Educagdo: Circular n°® 17/DSDC/DEPEB/2007).

2.3.1. PLANIFICACAO NO PROCESSO EDUCATIVO

Com se refere no ponto anterior, as praticas foram acompanhadas de planificacGes
onde explandvamos o que realmente iriamos trabalhar e/ou ensinar as criancas durante o
tempo em imediato que iriamos intervir semanalmente.

Com efeito, Carvalho e Diogo (2001:13) indicam que a “planificagdo, esta ligada a
intervencdo e transformacdo desejada do real. Tem «um pé» na situacdo vivida (incluindo a
sua historicidade) e um pé na situacdo desejada; comporta a linha condutora da acc¢ao, dando a
esta accdo um significado e um sentido especifico, isto é: age-se assim para... A acc¢do
pressupde a mobilizagdo dos meios e situa-se nas realidades representadas”.

Ja Sprinthall e Sprinthall (1993:351) referem que o “objectivo do plano é proporcionar
uma sequéncia de passos gque se vao seguindo enquanto ensina a matéria. Naturalmente, néo
existe uma Unica forma dptima de organizar uma aula ou unidade de planificagdo”.

Por sua vez, Capucha (2008:13) indica que “planear ¢, antes de mais, pensar a
mudanca de uma determinada maneira. Trata-se desde logo de pensar antes de ela acontecer,
ndo apenas no sentido cognitivo da andlise prospectiva, mas também no sentido pratico da

intervengido”. E neste sentido, que devemos articular os conhecimentos aprendidos com a
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nossa pratica, por forma a saber os aspetos que devemos incindir e/ou alterar quando
necessario.

Através desta breve alusdo teorica, podemos constatar que a planificacdo € um
processo complexo mas de extrema importancia para uma boa préatica docente. Para além dos
conceitos teodricos, podemos verificar que as opinides dos professores divergem nos conceitos
de planificacao.

Zabalza (1994:48/49) sintetiza trés categorias, propostas por Clark e Peterson,
relativamente as razdes pelas quais os docentes planificam. Estas categorias tornam-se um
pouco discrepantes, no sentido em que agrupam as opinides dos professores a nivel de
necessidades pessoais pois estes indicam que serve para “reduzir a ansiedade ¢ a incerteza que
0 seu trabalho lhes criava, definir uma orientacdo que lhes desse confianga, seguranga”; outro
grupo era identificado pelos professores que consideravam a planificagcdo como um processo
de gestdo de recursos na apreensdo de conceitos que “conteidos deveriam ser aprendidos para
se saber que materiais deveriam ser preparados e que actividades teriam que ser organizadas,
que distribui¢do do tempo”; por ultimo o grupo que identificava a planificagdo como
mecanismo de acdo: “qual a melhor forma de organizar os alunos, como comecgar as
actividades, que marcos de referéncia para a avaliagao™.

Estas consideracbes vém reforcar o que atras foi dito, pois verifica-se que a
planificagdo é encarada, também, de diferentes maneiras pelos vérios professores, embora
possa haver pontos comuns nos processos de planificacdo. Apesar de poderem ser feitos por
motivos divergentes e diferentes, a verdade é que todos planificam e podem passar por
processos semelhantes. Como nos indicam Sprinthall e Sprinthall (1993), o professor ndo
deve apenas atender a interacdo entre os estilos de ensino e os modos de aprendizagem dos
alunos, deve, também, aprender a estruturar eficazmente todo o seu material através das
planificacGes das suas aulas.

Neste sentido verifica-se “a necessidade de controlar o que acontece através de
actividades propositadas e organizadas que conduzem aos resultados visados”. Assim sendo,
as questdes de planificagdo e a “tomada de decisdes sdo vitais para o ensino e interagem com
todas as fungdes executivas do professor” (Arends, 1995:44).

NOs enquanto aprendizes de professores tentamos, ao longo dos estagio, planificar as
nossas intervengdes semanais, evidenciando num documento o tudo que envolvia a nossa
pratica nessa semana.“De facto, o progresso de aprender a ensinar ¢ descrito (...) como um

processo em que os candidatos a professores aprendem a decidir quais os conteddos
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curriculares importantes para a aprendizagem dos alunos e a forma como esse curriculo pode
ser posto em pratica na sala de aula através da realizacdo de actividades de aprendizagem”
(Arends, 1995:44).

Desta forma, era compilado num documento designado de sequéncia didatica, a
explicacdo de todo o processo da nossa pratica, a qual continha as justificacbes das opcbes
tomadas, uma grelha de estruturacdo de toda a sequéncia didatica focando as competéncias
(foco e associada) que pretendiamos desenvolver nas criancas, durante a semana de
intervencdo, os conteudos a abordar, as metas que as nossas atividades possibilitavam atingir,
os descritores de desempenho ou objetivos, as experiéncias de aprendizagem (que continham
as atividades/estratégias/notas, a avaliacdo dos processos e 0s recursos) e, ainda, a
identificacdo das areas a explorar e o tempo dedicado as atividades das respetivas areas.

O documento contemplava ainda a descricdo pormenorizada da acdo a desenvolver
durante o tempo que estivéssemos a intervir naquela semana, bem como os anexos a utilizar
no momento de lecionacéo ou no desenvolvimento de atividades, no caso do pré-escolar.

Sendo assim, no primeiro dia da semana da nossa intervencdo, entregdvamos a
planificacdo, sendo no caso do pré-escolar quinzenalmente e no 1° ciclo de trés em trés
semanas uma vez que, nesta Ultima, estdvamos organizados em trios pedagdgicos. Tratava-se
assim, de uma planificagdo semanal e da unidade que “corresponde a um grupo de contetidos
e de competéncias associadas que sdo percebidas como um conjunto légico. (...) O plano da
unidade associa num conjunto uma serie de objectivos, contetdos e atividades que o professor
tem em mente” (Arends, 1995:60).

E de salientar que este documento ndo era estatico, sendo passivel de alteragio nas
nossas praticas, caso surgisse, algum imprevisto ou contratempo.

Parafraseando Bastos (2001:39), o certo é que nem “sempre conseguimos voar
conforme nosso plano de voo. Contudo, estou certo que ndo voamos, pelo menos na maioria
do tempo, no sentido contrario do planejado”. Por conseguinte, este documento servia de
elemento norteador da nossa acao.

Para noés a planificagdo foi vista com uma estratégia onde implicava prever o que iria
acontecer. Contudo para esta previsdo foi necessario apetrecharmo-nos de referéncias
bibliograficas, observarmos atentamente as criancas com quem iriamos trabalhar, e
conhecermos exaustivamente os programas em vigor de forma que pudessemos adotar
estratégias que visassem o0 desenvolvimento de competéncias nos alunos. Com efeito,

“quando os professores sdo capazes de analisar o modo como estdo desenvolvendo o processo
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educacional, passam a descobrir que o importante é 0 porque ensinam e ndo 0 como” (Sousa,
Angotti & Bastos, 2001:57).

Através destas planificacdes consecutivas podemos comprovar, ao longo dos dois
estagios que, efetivamente, estes processos de planificagdo tiveram uma conotacdo forte no
sentido de dar um acompanhamento e fortalecimento de competéncias tanto aos alunos como
a nos professoras estagiarias, bem como ajudar os alunos a terem maior nocdo das metas
implicitas nas tarefas de aprendizagem que tiveram de cumprir (Arends, 1995).

Duas grandes dificuldades, durante todo este processo, por nds foram sentidas. Em
primeiro lugar, o facto de sermos pouco experientes a nivel dos processos de planificacéo e,
em segundo, a preocupacao que tinhamos em seguir as sequéncias didaticas ao pormenor, ndo
nos distanciando do planificado. Com efeito, esta Gltima tornou-se um obstaculo, num ou
noutro momento, na medida em que no decorrer das intervencdes, depardvamo-nos com
situacOes onde os alunos na realizagdo das atividades tinham niveis e timings de desempenho
diferentes. Por sua vez, era comprometida a planificacdo estipulada, ou seja, ao invés dos
alunos realizarem, por exemplo, cinco atividades, efetuavam quatro.

No entanto, importa salientar que com o passar do tempo tais limitagdes foram
superadas, quer por maior conhecimento do desempenho dos alunos, quer pela reducdo de
atividades aquando da planificacdo, quer pela maior experiéncia e gestdo no desenvolvimento
das atividades. Estas consideracfes remete-nos para a seguinte afirmacdo: “tudo o que se diga
a respeito dos processos de planeamento (...) ndo pode ser mais do que um guido indicativo

que se pode sugerir, mas nunca um receituario rigido” (Capucha, 2008:14).

2.4. MODELOS DE ENSINO E METODOLOGIAS IMPLEMENTADAS

Agquando da planificacdo e estruturacdo de um tema ou conteldo para lecionar ou
transmitir deve-se ter em conta as estratégias a adotar e 0s métodos a utilizar. Neste sentido é
importante ter conhecimento dos modelos pedagdgicos a adotar antes de partir para a agdo. O
modelo pedagodgico reporta-se a um sistema educativo caraterizado por juntar valores, uma
teoria e, como néo podia deixar de ser, uma préatica (Oliveira-Formosinho, 2007).

Deste ponto de vista Sprinthal e Sprinthall (1993:307) indicam-nos que “um modelo
de ensino representa um conjunto especifico de estratégias de ensino concebidas para alcancar

um tipo particular de resultado da aprendizagem dos alunos”.
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Por sua vez, Oliveira-Formosinho (2007:34) refere que “o modelo pedagogico baseia-
se num referencial tedrico para conceptualizar a crianga e 0 seu processo educativo e constitui
um referencial pratico para pensar antes da accdo, na accao e sobre acc¢ao. Ou seja, 0 modelo
pedagogico permite concretizar no quotidiano do terreno uma praxis pedagogica”.

O facto é que nenhum modelo isolado representa, exclusivamente, a forma de se
ensinar. A eficacia no ensino resulta da interacdo de técnicas especificas que permitam a
combinacdo num modelo particular e, principalmente, na capacidade de se usar os diferentes
modelos existentes (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Nestes sentido devem-se criar estratégias que permitam explorar diferentes modelos,
ndo esquecendo, porém, que é necessario adaptar os variados modelos as diferentes realidades

e niveis de ensino.

2.4.1. PRATICA NO PRE-ESCOLAR

Enquanto equipa educativa pretendemos oferecer as criancas um modelo de
atendimento que visa o seu desenvolvimento global, harmonioso e integrado, atendendo as
suas necessidades fisicas, bioldgicas, intelectuais e afetivas. Esta ideia é defendida por
Vasconcelos (1990, cit. Dias, 2011:12) quando afirma:

O educador é, entdo, um condutor de aprendizagens e fomentador de
experiéncias enriguecedoras, € estar em permanente busca, estar
comprometido e solidario com o seu projecto, com sua missdo, onde cada

crianga € uma missao.

Todavia, denotamos que na educacdo pré-escolar ainda séo criadas algumas barreiras,
visto que, por vezes, ndo é considerada como um ensino importante e essencial. No entanto,
“se ¢ considerado importante que as criancas de cinco, quatro e trés anos frequentem a pré-
escola, é porque, nela e através dela, se desenvolvem competéncias e destrezas, se aprendem
normas e valores, se promovem atitudes Uteis para o desenvolvimento das criangas, para a sua

inser¢do social, para o seu sucesso na escola e para a sua cidadania presente e futura”

(Formosinho, 2007:9).
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Neste enquadramento, na educacdo pré-escolar é comtemplado um conjunto de
modelos curriculares, 0s quais integram um conjunto de objetivos, métodos e estratégias que
facilitaram a nossa pratica junto das criangas.

Ja Formosinho (2007:11) nos dizia que “os modelos curriculares incorporam uma
visdo integradora dos fins da educacdo e das fontes do curriculo, dos objectivos e dos métodos
de ensino, dos métodos de organizagdo do espago ¢ do tempo escolar”, reconhecendo-se que a
autonomia do docente e das instituicdes em relacdo ao Estado expressa-se através da adocdo
de um modelo curricular.

Sendo assim, passamos a comentar trés dos modelos curriculares particularmente
valorizados na educacdo pré-escolar, a saber: 0 modelo de High Scope, 0 modelo de Reggio
Emilia e 0 Movimento da Escola Moderna (MEM), em que em qualquer deles é atribuida uma
grande importancia a organizacdo de espacos para a promocao de relacionamentos agradaveis
num ambiente atraente, onde as criangas possam procurar atividades que Ihe sejam mais
significativas. Acredita-se que estas tém um papel ativo na construcdo do seu conhecimento
do mundo e das relacGes e interacdes que estabelecem com os outros.

Relativamente ao modelo High-Scope para a Educacdo de Infancia, evoluiu desde a
década de 60, iniciado por David Weikart com a formulagdo de um programa pensado na
preparacdo das criangas para a entrada na escola, até aos dias hoje, em que a crianga é
perspetivada como ator do seu desenvolvimento, sendo um dos principios gerais do seu
funcionamento “processo de planear-fazer-rever” (Hohmann & Weikart, 2004:4). Este
modelo baseia-se nas teorias construtivistas que explicam o desenvolvimento como uma
organizacdo de estadios, sendo estes estruturas qualitativas préprias, numa sequéncia
invariavel. O desenvolvimento e a aprendizagem sdo resultado da interacdo entre o sujeito e o
ambiente. Assim, esta teoria considera que as fontes do conhecimento sdo, simultaneamente,
de origem interna e externa. Sendo o meio envolvente realmente muito importante para as
aprendizagens da crianca, o papel do educador consiste na organizacdo desse mesmo
ambiente, preparacdo do espaco, dos materiais e das experiéncias (Hohmann & Weikart,
2004), “para que cada crianga possa entdo ter actividade auto-iniciada” (Oliveira-Formosinho,
2007a: 60).

Neste modelo, a organizagdo deve ser um processo anterior a atividade da crianca e,
deste modo, a planificagdo € um instrumento essencial bem como a observacao sistematica e a
avaliacdo. “Nao ha accdo educativa que possa ser mais adequada do que aquela que tenha a

observacdo da crianga como base para a planificagdo educativa” (Oliveira-Formosinho,
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2007a: 60). Este modelo “obriga”, assim, a uma constante reflexdo por parte do docente. Em
jeito de resumo, os principios orientadores da abordagem High-Scope podem ser facilmente
visualizados na “Roda da Aprendizagem” de Hohmann e Weikart (2004:6) que contempla a
“aprendizagem pela ac¢ao”, como principio central, e a “interac¢do adulto-crianga”,
“ambiente de aprendizagem”, “avaliacdo” e “rotina didria”, como complementares.

Relativamente ao Modelo de Reggio Emilia, “a crianca tem um papel activo na
construcdo do seu conhecimento do Mundo. Ela é capaz de construir autonomamente
significados através da experiéncia diaria da vida quotidiana” (Lino, 2007:96).

E importante que as criangas sejam “encorajadas a explorar o ambiente e a expressar-
se usando diversas formas de linguagem ou modos de expressdo, incluindo palavras,
movimento, desenho, pintura, modelagem, colagem, jogo dramatico e musica”. (Lino,
2007:102)

Neste modelo de Reggio Emilia a crianca é considerada como aprendiz competente,
com capacidade e facilidade de aprender, quer individualmente por intermédio das suas
experiéncias, quer pela interacdo com o educador, familia e/ou outros alunos (Nono, n/d).

Segundo este modelo, o ambiente fisico das escolas do pré-escolar deve ser pensado
de forma a promover a interacdo social, aprendizagem cooperativa e a comunicacgdo entre as
criancas, o professor e a comunidade em geral (Lino, 2007).

Para finalizar, temos o Movimento da Escola Moderna que é caracterizado por um
projeto democratico, ja que, para os docentes do MEM, a escola é definida “como um espago
de iniciacdo as praticas de cooperacdo e de solidariedade de uma vida democratica” (Niza,
2007:127).

Neste modelo, é preconizada uma perspetiva social em que o desenvolvimento das
criangas se constrdi por intermédio das praticas sociais, tendo em conta os aspetos historicos e
culturais, questionando uma perspetiva individualista do desenvolvimento infantil (Folque,
1999). Para o autor agora referenciado, a aprendizagem efetuada pelas criancas deve ser mais
estimulada pelo grupo do que pelo préoprio professor, e € esta interagdo reciproca que ocorre
entre alunos-professores e alunos-alunos que permite ao aluno realizar aprendizagens através
de processos de cooperagdo, onde “todos ensinam e todos aprendem” (Niza, 1996 cit. Folque,
1999:5).

Resumindo, os principios orientadores deste movimento assentam em valores como o

respeito, a autonomizagdo, a solidariedade e a cultura, pelo que é necessario que sejam
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explorados de forma a desenvolver competéncias de cooperagdo e interajuda Uteis para a vida
em sociedade (Niza, 2007).

Concluimos, assim, que o modelo curricular constitui um poderoso instrumento para o
educador/professor organizar a sua pratica e um espacgo de constante reflexdo entre esta e a
teoria.

Como tal, ao longo da pratica do pré-escolar ndo adotdmos um modelo especifico, mas
tentamos integrar alguns principios de cada modelo que fossem ao encontro de problematicas
identificadas pela Educadora. Isto deveu-se a importancia que os trés modelos comportam,
uma vez que consideram a crianga detentora de um papel ativo na procura e construcdo do seu
conhecimento com o mundo da sua autonomia e das relaces que estabelece com adultos
significativos e 0s seus pares.

Neste sentido incidimos nos pressupostos da aprendizagem ativa das criangas, onde
privilegidmos o didlogo e a partilha de experiéncias, levando a crianga a participar na
resolugéo dos seus problemas e interagindo na resolucdo dos problemas dos colegas e, ainda,
nos pressupostos da colaboracdo/cooperacdo, onde proporcionamos atividades cooperativas as
criancas e incentivamos a que estas cooperassem e colaborassem, mesmo sem que o
exigissemos.

No estagio do pré-escolar, recorremos, especialmente, a estratégias dirigidas para a
aquisicdo de competéncias identificadas no PCG (uma das problemaéticas identificadas no
PCG), desenvolvendo deste modo o trabalho cooperativo e a interacdo entre as criancas. Tais
estratégias serdo abordadas mais especificamente no capitulo seguinte.

Contudo, tendo em conta que “a constru¢ao do saber se processa de forma integrada”
(Ministério da Educacdo, 2002:48), articularam-se os conteidos das diferentes areas durante
toda a intervencdo pratica, uma vez que, sendo areas transversais, ndo podiam ser concebidas
isoladamente e, portanto, ao planificar teve-se em atencéo todas as areas — Area de Formag&o

Pessoal e Social, Area de Expressdo e Comunicacéo e Area de Conhecimento do Mundo.
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2.4.2. PRATICANO 1l°cICLO

Na perspetiva de Ribeiro (1990:151), “os modelos de ensino representam diferentes
alternativas de estruturar e sequenciar o ensino-aprendizagem, diversas estratégias docentes e
varios ambientes de aprendizagem, de acordo com objectivos em vista, caracteristicas dos
alunos e condi¢des contextuais”. Por conseguinte, 05 modelos curriculares constituiram,
assim, um poderoso instrumento para nos termos organizado aquando da nossa pratica.

Em virtude disso, pretendemos direcionar a nossa pratica para quatro modelos
pedagdgicos, ndo os utilizando na integra mas servindo-nos dos diferentes aspetos que
consideramos de maior relevancia, sob uma abordagem holistica e integradoras e que melhor
se adequaram no decorrer das nossas intervencdes, ao grupo de trabalho. Com efeito,
basedmo-nos nos modelos Humanistas; nos modelos Sociais; nos modelos Cognitivos e,
ainda, nos modelos Comportamentais.

O modelo Humanista estd centrado “no desenvolvimento pessoal e na realidade
autonoma do educando, desempenhando o professor o papel de conselheiro e facilitador de
aprendizagem” (Ribeiro, 1990: 151). Esta é, essencialmente, um processo de descoberta do
significado pessoal do conhecimento e na realizacdo autbnoma do sujeito.

Nos modelos Sociais, a aprendizagem individual é dada pouca relevancia e como o
préprio modelo indica o trabalho em grupo é salientado, pois centra-se principalmente na
interacdo social, valorizando as relacdes interpessoais do grupo, onde o professor funciona
como lider dos movimentos e aprendizagens realizados pelos alunos (Ribeiro, 1990).

Nos modelos Cognitivos, as estratégias de ensino deverdo ser adaptadas ao nivel de
desenvolvimento dos sujeitos, onde os processos estdo centrados na ‘“aquisicdo €
processamento de informacgdes (formacgdo de conceitos, raciocinio indutivo, métodos de
investigacdo ou processos de desenvolvimento intelectual) ” (Silva, 1992:10), o professor tem
0 papel de transmitir a informacéo e de criar condi¢des para que os alunos autorregulem as
suas aprendizagens, desenvolvendo a sua autonomia cognitiva. Neste sentido, podemos
verificar que este modelo preconiza a valorizagdo da compreensdo em detrimento da
memorizagéao.

Contrapondo, os modelos Comportamentais definem com maior exatiddo os objetivos
finais da aprendizagem, através de uma analise cuidada das tarefas, de modo a determinar os
objetivos do percurso. Neste modelo a matéria ¢ apresentada “mediante a decomposicao das
tarefas de aprendizagem em séries sequenciais e segmentadas do comportamento” (Ribeiro,

1990:153).
Pégina | 53



CAPITULO Il — ENTRANDO ALUNO SAINDO PROFESSOR — CONSTRUINDO UM PERCURSO

E de referir que este Gltimo modelo foi utilizado na nossa pratica em relagio ao aluno
U, referido no capitulo anterior como tendo NEE. Este modelo preconiza estratégias de
repeticdo, de ensino individualizado e de demonstracdes para imitacdo, apelando muito a
processos de memorizacdo que foram estratégias que tivemos de adotar na construcdo de
atividades diferenciadas para este aluno.

Tendo presente o conjunto de problematicas e as inten¢Bes identificadas no PCT,
procurdmos ir ao encontro das necessidades das criangas seguindo as orientacGes e as rotinas
usadas pela professora titular em atividades letivas e extralectivas.

Para tal, procedemos a uma observacdo prévia da turma onde decorreu a pratica
pedagogica e foram desenvolvidas estratégias de leciona¢do dos contelidos propostos pelos
Programas do 1° ciclo e indicados pela professora titular.

Estas estratégias resultam de uma adequacdo dos métodos de ensino existentes, pois
“um método pedagdgico constitui a totalidade de momentos, situacdes e técnicas de
aprendizagem coordenadas de forma Idgica com o fim de alcancar os objetivos concretos
previamente definidos” (Silva; 1992:11).

Na realizacdo do projeto formativo, anteriormente referido, houve o cuidado de
abordar diferentes metodologias e diversas estratégias de modo a se criarem situacbes mais
significativas para os alunos. Assim sendo, os métodos utilizados por nds, inscritos no projeto
formativo, foram o método expositivo, recorrendo a vertente exposicdo participativa; o
método demonstrativo; o método interrogativo e, ainda, os métodos ativos.

Direcionado para determinados contelidos recorreu-se ao método expositivo,
realizando a exploracdo oral para a turma. Este método foi essencialmente utilizado quando se
pretendia que a transmissao dos conceitos fosse realizada respondendo as ddvidas colocadas
pela turma. Foi também utilizada na aquisicdo de novos conteddos, quando a exploracdo
destes ia ser feita pela primeira vez na turma ou como refor¢co de informacdo, fazendo a
sintese dos conteudos.

Neste enquadramento, as atividades que desenvolvemos no &mbito deste método,
foram a lecionacdo do sistema reprodutor (vide Anexo IV), onde expusemos 0s 0rgaos e 0
processo de fecundacédo e onde se utilizou um video que demonstrava o processo da gravidez.
Apesar de a lecionacdo deste conteudo ter sido do tipo expositivo, os alunos tiveram a
oportunidade de participar, uma vez que alguns deles foram incentivados a se dirigirem ao

quadro para legendarem as imagens dos aparelhos reprodutores feminino e masculino. Desta
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forma, foi-nos possivel promover a exposicao participativa, implicita neste método captando a
atencdo e a concentracdo dos alunos, uma necessidade apontada no PCT.

Outro método utilizado foi 0 método demonstrativo que se baseia “no conhecimento
técnico ou préatico do professor e na sua competéncia para exemplificar uma determinada
operacdo técnica ou pratica que se deseja repetida e depois aprendida. [O aluno] deve realiza-
la primeiro sob orientagdo e depois sozinho” (Silva, 1992:35). Este método foi utilizado numa
explicacdo de um exercicio, onde ddvamos um exemplo e posteriormente pedia-se que 0s
alunos resolvessem o exercicio de maneira semelhante ao demonstrado.

Relativamente a este, evidenciamos uma atividade, entre outras, que refletiram o que o
proprio método preconiza, a atividade da construcéo dos postais de Natal com uma técnica de
pop-up (vide anexo V). Nesta atividade, exemplificAmos 0s passos necessarios a execuc¢do da
técnica e os alunos, através de observacdo e de instrucdo, realizavam-na de seguida. E de
referir que este método, utilizado em diferentes atividades, esteve presente muitas das nossas
intervencdes, designadamente, nas rotinas de matematica, pois quando leciondmos novas
estratégias de calculo mental apresentavamos sempre um exemplo e os alunos a partir deste
resolviam um exercicio da maneira semelhante ao exemplo que tinha sido dado (vide anexo
VI).

Outro dos métodos que usdmos com alguma frequéncia ao longo da nossa intervencao,
foi o método interrogativo, a partir do qual, e tendo em conta os diferentes conteddos
lecionados, se controlaram que conhecimentos os alunos possuiam relativamente a um
contetdo especifico, como também, qual a aprendizagem que tinha sido efetuada por cada
aluno relativamente a algo que ja tivesse sido lecionado antes.

Para além dos métodos referidos anteriormente existiram também os métodos ativos
no decorrer das nossas lecionacdes. Estes, por sua vez, sdo vistos “como processo «de fazer
fluir» naturalmente o impeto, a energia proprios do desenvolvimento mental e a vontade
natural do aluno, direcionando-os a aprendizagem escolar” (Rosso & Taglieber, 1992:37/38).
Estes métodos tém o objetivo de tornar o processo de aprendizagem mais participativo por
parte dos alunos.

Dentro destes pode-se identificar, por um lado, o método por descoberta, onde 0s
alunos tém de desenvolver competéncias de reflexdo e de raciocinio. Este método preconiza
que ndo se transmita apenas a informacdo, o aluno é que tem de construir a sua aprendizagem.
Por outro lado, o método de estudo de casos, que consiste na apresentacdo de uma situacdo

real ou ficticia, para ser discutida em grupo. Finalmente o método de simulagéo, onde o aluno
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constroi a situagdo de aprendizagem, “por analogia” (Silva, 1992:49) trabalha em grupo e
realiza a avaliacao.

Dos métodos ativos a que recorremos na pratica, realcamos o método por descoberta
por constituir “na realidade uma continua reflexdo-acao-reflexdo, isto é, a acdo decorre do
pensamento antes de ser executada, deve partir de dentro do individuo, como também
analisada, refletida apds a sua execucdo para desta extrair relagdes e coordenagdo das acoes
executadas” (Rosso & Taglieber, 1992:37/38).

Nesta sequéncia, uma das atividades que propusemos aos alunos, recorrendo a este
método, foi uma pesquisa sobre os monumentos de Ponta Delgada, incorporando as
Tecnologias de Informacéo e Comunicagdo (TIC) e contemplando deste modo, o contetido do
passado do meio local. Apds a pesquisa, houve discussdao a pares e posteriormente, a
apresentacdo para a turma dos monumentos pesquisados, a sua historia e relevancia. Com esta
atividade, os alunos tiveram a oportunidade de produzirem e construirem o seu proprio
conhecimento através da descoberta visto que “as agdes ndo devem ser isoladas, separadas do
pensamento, mas constituem uma unidade inseparavel na aprendizagem” (Idem).

Em jeito de conclusdo os métodos acima referidos fizeram parte de um leque de
metodologias e estratégias de ensino/aprendizagem que tentaram colmatar, como ja foi
referido, a problematica da atencdo e concentracdo evidenciada no PCT.
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3.1. OPERACIONALIZACAO DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Tem-se vindo a questionar um ensino que se limita a transmisséo de conhecimentos
pelo professor dada a informacéo existente sobre 0s processos de aprendizagem, bem como as
mudancas e exigéncias da sociedade.

Assim sendo, “num momento em que o formato da escola tradicional deixa de
responder as necessidades que demanda a sociedade, surge a aprendizagem cooperativa como
uma opcdo metodoldgica de grande alcance que responde as necessidades de uma sociedade
multicultural e diversificada como nossa” (Torrego & Negro, 2012:15). Comecgaram, portanto,
a “surgir alguns circulos educativos” que defendiam esta nova conce¢do do ensino em que se
argumentava que o0 conhecimento se baseava a nivel das experiéncias pessoais dos alunos
(Costa, 1999). Assim, “a aprendizagem, sendo um processo social, resulta[va] da interacdo
entre o [proprio] conhecimento ¢ o adquirido” (Costa, 1999:14).

Como nos indicam Torrego e Negro (2012:16), “é bem sabido que o ensino tradicional
considerava que as interacOes entre os alunos ndo tinham qualquer valor educativo, por isso
tentava minimiza-las. Hoje sabemos que se estas se organizarem corretamente podem gerar
um ambiente rico de aprendizagem”.

Neste enquadramento, 0 ensino deixa de ser apenas uma transmisséo de
conhecimentos, um relato, dando lugar a oportunidades de diadlogo que permitem a construgéo
e emergéncia de significados (Costa, 1999). Emergem, entdo, novas vertentes do ensino,
comecando a explorar-se as dinamicas de grupo e atividades que envolvessem o trabalho a
pares ou de grupo dando lugar ao conceito de aprendizagem cooperativa.

Freitas e Freitas (2003:13consideram que:

em meados da década de 60, varios investigadores iniciaram um
trabalho sistematico de formac&o, desenvolvimento e avaliacdo de actividades
centradas em grupos de pequena dimensdo, originando um corpo de
conhecimentos que constitui o fundamento da aprendizagem cooperativa.

Tratou-se, essencialmente, de alterar a ideia de usar esporadicamente grupos

para fins precisos, limitados no tempo, para uma outra que considerava a

aprendizagem cooperativa como um conjunto de técnicas a utilizar

consistentemente nas aulas.

O que nos remete para Bessa e Fontaine (2002) que argumentam que, apesar das

primeiras investigacdes, no inicio de século XX se debrucarem nos resultados da
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aprendizagem cooperativa, competitiva ou individualista em funcéo das variaveis, realizacéo
e produtividade, € sobretudo a partir de 1970 que a aprendizagem cooperativa adquire uma
maior evidencia nas salas de aula (Bessa e Fontaine, 2002; Freitas, 1997; Johnson & Johnson,
2009a).

E neste sentido que Slavin (1996:43) sublinha que “a pesquisa sobre a aprendizagem
cooperativa € uma das maiores historias de sucesso na historia das investigacGes
educacionais”, ou seja, 0 Seu aparecimento ndo s6 contribui para o surgimento de novas
pesquisas nesse dominio como também veio proporcionar grandes melhorias no ensino
(Slavin, 1996), o que vem reforcar a importancia da investigacdo no campo da educacéo.

No entanto, importa referir que, “embora haja um crescente consenso entre os
pesquisadores sobre os efeitos positivos da aprendizagem cooperativa sobre o desempenho do
aluno, bem como um crescente numero de educadores que utilizam a aprendizagem
cooperativa em todos os niveis de escolaridade e em muitas areas, ainda ha uma grande
confusdo e discordancia sobre o porqué dos métodos de aprendizagem cooperativa atingirem
essa dimensdo e, ainda mais importante, em que condicBes a aprendizagem cooperativa tem
esses efeitos” (Slavin, 1996:44).

Com efeito, a aprendizagem cooperativa ndo deve ser confundida com o trabalho em
grupo, pois, criar grupos dentro da sala de aula para aprenderem ndo é 0 mesmo que promover
a cooperacao entre os alunos (Lopes & Silva, 2009; Diaz-Aguado, 2006), visto que, existem
diferencas entre ter simplesmente alunos a trabalharem em grupo e ter grupos estruturados
para trabalharem cooperativamente (Johnson & Johnson, 2009).

Ademais, os autores citados em ultimo lugar (2009) referem que um grupo que nao se
encontra estruturado para ser um grupo cooperativo, ndo ocorre interdependéncia positiva.

Neste enquadramento, optamos primeiramente por apresentar o que ndo poderemos
considerar de ‘“‘aprendizagem cooperativa”, contribuindo para uma leitura mais clara e
objetiva em torno do conceito.

Para Lopes e Silva (2009:15) a cooperagdo ndo deve se entendida como: “por os
alunos sentados a volta da uma mesa, a falar uns com os outros enquanto fazem os trabalhos
individuais; por os alunos a fazer uma tarefa individualmente com instrucGes para os que
terminem primeiro ajudem os colegas mais atrasados; ou atribuir uma tarefa a um grupo em
que um aluno faz todo o trabalho e os outros escrevem o nome”.

Neste sentido, € necessario haver uma distincdo entre as varias formas de utilizar o

trabalho de grupo, visto que “para que exista um grupo de aprendizagem ndo é suficiente
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juntar trés ou quatro criancas (ou adolescentes ou adultos) e propor-lhes uma tarefa. Trabalhar
em grupo exige que se aprenda a trabalhar em grupo, com o respeito por principios e regras”
(Freitas & Freitas, 2003:25).

A aprendizagem cooperativa pode ser compreendida como uma “filosofia”, que
envolve trabalhar, construir, aprender e trocar ideias em conjunto (Ros, 2001). Uma turma que
pratique aprendizagem cooperativa distingue-se de uma turma tradicional, normalmente,
devido a sua estrutura e ao ambiente humano em que os alunos estdo envolvidos (Freitas,
1997).

Assim, quando falamos em “aprendizagem cooperativa referimo-nos a um amplo e
heterégeno conjunto de métodos de instrugdo estruturados, em que os estudantes trabalham
juntos, em grupos ou equipas, ajudando-se mutuamente em tarefas geralmente académicas
(Melero & Fernandez, 1995, cit. Prenda, 2001:64).

Ademais, Jonhson, Jonhson e Holubeuc (1993, cit. Lopes & Silva, 2009:3) referem-se
“a aprendizagem cooperativa como um método de ensino que consiste na utilizacdo de
pequenos grupos de tal modo que os alunos trabalhem em conjunto para maximizarem a sua
propria aprendizagem e a dos colegas.” Por outras palavras, a aprendizagem cooperativa
consiste na criacdo de pequenos grupos e/ou pares, onde haja partilha de conhecimento e
experiéncias enriquecedoras, interacdo entre o0s elementos, num ambiente provido de
aprendizagens significativas.

Além disso, Freitas (1997:169) afirma que “a aprendizagem cooperativa ¢ aceite sem
grandes reservas; um processo que promove a socializacdo, [e] gera melhores aprendizagens e
tem outros efeitos educacionais positivos”. Trata-se portanto de ‘“um processo de
aprendizagem pela ac¢do que implica um clima de apoio e de respeito matuo” (Hohmann &
Weikart, 2004:130).

Saliente-se que “a aprendizagem cooperativa ndo ¢ uma moda passageira, mas uma
resposta a necessidade educacional e social, é urgente e oportuna, j& que os sistemas de
educacdo e profissionais da educagdo estdo a pedir insistentemente propostas e materiais
concretos no campo das metodologias cooperativas de ensino, para responder a crescente
diversidade” (Torrego & Negro, 2012:16). O que vai ao encontro de Echeita (2012:23)
guando defende que “aprendizagem cooperativa ndo ¢ apenas uma metodologia alternativa e
potencialmente eficaz para o ensino, mas um espago com capacidade para articular aptiddo e
valores proprios de uma sociedade democrética para reconhecer e respeitar a diversidade

humana”.
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Advogando esta perspetiva, Johnson, Johnson e Stanne (2000) mencionam que a
aprendizagem cooperativa €, de fato, um termo genérico que abrange varios métodos para
organizar e estruturar o0 ensino na sala de aula, indicam-nos, ainda, que é possivel os
professores adaptarem os diversos métodos da aprendizagem cooperativa de modo a serem
congruentes com as suas préticas e filosofias.

E neste sentido que Lopes e Silva (2009:4) recordam que “a aprendizagem cooperativa
¢ uma metodologia com a qual os alunos se ajudam no processo de aprendizagem, actuando
como parceiros entre si e com o professor, visando adquirir conhecimentos sobre um dado
objecto”. Assim, pretende-se que a aprendizagem se efetue no meio dos processos dos grupos,
onde a turma é um lugar social em que todos 0s parceiros tém de interagir entre si de forma a
resolver os problemas com que sdo confrontados (Druart & Wealput, 2008).

Saliente-se que “a eficacia da cooperacdo depende, em parte, da adequagdo das tarefas
que os alunos realizam por meio da cooperagdo. Quando essas tarefas sdo atrativas e
significativas, tanto a cooperagdo como a aprendizagem resultam melhor” (Diaz-Aguado,
2006:215). Neste sentido, “incitar as criangas a entreajudarem-se com a finalidade de
aprenderem aumenta o rendimento escolar e cria uma interdependéncia positiva entre eles”
(Druart & Wealput, 2008:111).

Evidencia-se assim que o0 uso da aprendizagem cooperativa € de tal forma importante
para a educacdo que é praticamente impossivel encontrar livros sobre métodos de ensino,
diarios de professores ou livros de instrucdo que nao facam referéncia a este método (Johnson,
Johnson & Stanne, 2000). “Deve dizer-se, contudo, que a aprendizagem cooperativa se
desenvolveu mais como uma pratica que foi provando ser bem sucedida do que como
resultado de uma teoria genericamente aceite” (Freitas & Freitas, 2003:21).

Em sintese, um dos desafios do ensino devera ser instruir os alunos para viver e
sobreviverem no nosso mundo globalizado, quebrando a nocdo individualista que ainda esta
presente em muitas culturas, sendo crucial que se ensine a trabalhar em equipa, a gerir
conflitos e a desenvolver o relacionamento interpessoal (Echeita, 2012).

Com efeito, 0 estudo sobre este dois termos dicotomicos, cooperativo e individual,
deveu-se ao “interesse sobre o efeito que as situagdes cooperativas versus as competitivas tém
no desempenho individual e grupal. Experiéncias (...) mostraram consistentemente que as
estruturas orientadas para a cooperagdo (actividades nas quais as pessoas trabalham juntas
para atingir objectivos comuns ao grupo) sdo mais produtivas do que as estruturas
competitivas” (Arends, 1995: 367).

Pégina | 61



CAPiTULO |1l — A APRENDIZAGEM COOPERATIVA — UM MEIO PARA ATINGIR UM FIM

Foi neste enquadramento que, ao longo da nossa prética, pretendemos desenvolver
questBes ligadas a implementacdo da atividade cooperativa visto ser uma metodologia de
ensino que possui ferramentas Uteis e efeitos benéficos nas criancas a nivel cognitivo, afetivo

e atitudinal.

3.2. TEORIAS DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Ao longo de décadas varios investigadores investiram na pesquisa acerca deste tema.
Por exemplo, Slavin (1996) nas suas pesquisas ao longo dos anos agrupou os fundamentos
tedricos da aprendizagem cooperativa em teorias que explanam os efeitos e a implementacéo
deste método de ensino. Equacionou a existéncia de trés grandes grupos de perspetivas
tedricas: perspetivas motivacionais, de coesdo social e cognitivas; esta Ultima subdivide-se em
dois grupos menores: perspetiva cognitiva de desenvolvimento e de elaboracao.

As perspetivas motivacionais patenteiam a ideia de que cada aluno individualmente
sO obtém sucesso ou realizagdo pessoal se todo o grupo conseguir obté-lo. Desta forma, “para
atingir os seus objetivos pessoais, 0s membros do grupo devem ajudar os seus colegas de
equipa, atingir o sucesso do grupo a ter sucesso e, incentivando-0s a exercerem o maximo de
esforco” (Slavin, 1996:44).

O objetivo é que os alunos se incentivem e se motivem (e.g. com palavras de louvor)
uns aos outros para que todo o grupo triunfe, conseguindo-se, desta forma, criar “estruturas de
recompensa interpessoal” (Slavin, 1996:44).

Ha& criticas a esta teoria, que apontam que o sistema de recompensas diminui as
hipoteses de os alunos terem sucesso e induz a competi¢do, visto que ha possibilidade de
haver diferenciagdes entre 0 empenho dos alunos.

Contudo, Slavin (1996:45) garante que “a teoria justificativa dessas recompensas de
grupo é que os alunos, se valorizarem o sucesso do grupo, irdo incentivar e ajudar um outro
grupo para também o atingirem, o que funciona em contraste com a situagéo tradicional da
sala de aula competitiva”. Reforca, ainda, dizendo que existem evidéncias de aplicacbes na
pratica, em diferentes niveis de ensino, onde as recompensas de grupo mostram ser cruciais
para se obter aprendizagem através da cooperagéao.

O segundo grupo de teorias, pertencente as perspetivas de coesdo social, esta ainda
ligado as perspetivas motivacionais e postula a conexdo do grupo, onde os alunos se ajudam
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mutuamente para aprender, de modo que o outro também triunfe. Esta perspetiva, assemelha-
se a perspetiva anterior na medida em que recorre a elementos da motivagdo em funcéo de
elementos cognitivos para que haja uma instrucéo eficiente da aprendizagem cooperativa.

Como se espera esta perspetiva levanta questdes nos tedricos motivacionais, que
afiancam que os alunos aprendem a ajudar os outros porque isto tem influéncia nos seus
interesses pessoais ou esta presente nos seus proprios interesses. Contrariando esta ideia, 0s
tedricos que defendem a coesdo social dizem que os alunos aprendem a auxiliar os colegas
porque se preocupam com 0 grupo.

E neste sentido que se afirma que “em geral os métodos que enfatizam a construcéo e
0 processo dos grupos, mas que nao oferecem recompensas especificas ao grupo com base na
aprendizagem de todos os membros do grupo ndo sdo mais eficazes do que a instrugédo
tradicional para aumentar a realizacdo” (Slavin, 1996:48).

Contrariando estes dois Gltimos grupos de teorias, temos as perspetivas cognitivas,
considera-se “maior alternativa as perspetivas motivacionais e as perspetivas da coesao social
na aprendizagem cooperativa, as quais se concentram principalmente sobre as normas do
grupo e influéncia interpessoal. A perspetiva cognitiva, que sustenta que as interacdes entre 0s
alunos aumentardo o desempenho do aluno por razdes que tém a ver com 0 processamento
mental da informacdo mais do que com a motivagdo” (Slavin, 1996:48).

Nesta perspetiva, 0s autores ndo enfatizam nem os objetivos do grupo propostas pelas
teorias motivacionais nem as caracteristicas de coesdo propostas pelos métodos de coesdo
social. Assim, passemos a conhecer mais algumas ideias das perspetivas cognitivas
completadas pela vertente sociocultural.

Nas teorias de desenvolvimento a aprendizagem cooperativa € defendida como
interacdo entre as criangas em torno das tarefas que sdo implementadas pelos professores,
aumentando o nivel de conhecimento dos conceitos lecionados. Dito de outro modo, perante
as situacdes de ensino-aprendizagem em que o0s alunos necessitam de compreender e
manipular conceitos, por forma a aprofunda-los, é fulcral que os mesmos sugiram respostas e
cheguem a resultados, permitindo alcangar novos niveis de conhecimento, informacéo e
raciocinio (Slavin, 1996). Neste processo sdo apoiados através da sua interacdo com objeto
e/ou outros sujeitos, neste caso com o grupo de pares e professores. “Os alunos irdo aprender
uns com 0s outros, porque nas suas discussfes sobre o contetdo, conflitos cognitivos
surgirdo, razbes inadequadas serdo expostas, o desequilibrio ira ocorrer e uma compreensao

de alta qualidade ird emergir” (Slavin, 1996:49).
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Assim sendo, partindo desse pressuposto a aprendizagem cooperativa permite aos
alunos entre si entrarem em conflito cognitivo, isto é, em divergéncia de pensamento,
aumentando as suas habilidades sociais e de comunicacdo na procura da construcdo do seu
conhecimento (Negro, Torrego & Zariquiey, 2012).

Por outro lado, a teoria sociocultural de Vygotsky, d& grande enfase as interacGes
sociais das criangas com o0s adultos como elemento chave na aprendizagem destas,
desempenhando o adulto um papel fulcral na organizacdo das aprendizagens (Papalaia, Olds
& Fields, 2001).

Shaffer (2005: 248) comenta o contributo de Vygotsky e de Piaget para a compreensao
da cooperagédo nos seguintes termos:

Vygotsky concordou com Piaget que as criancas pequenas sdo exploradores curiosos

ativamente envolvidos na aprendizagem e descoberta de novos principios. Entretanto,

diferentemente de Piaget, Vygotsky acreditava que muitas das “descobertas”
realmente importantes que as criangas fazem ndo resultam de exploracgdes solitarias:
pelo contrario, elas ocorrem em um contexto de cooperacdo, ou colaboracao,
dialogos entre um tutor mais experiente, que modela a atividade e transmite
instrugdes verbais, a um aluno iniciante, que antes de tudo busca entender as
instrucdes de seu tutor e eventualmente internaliza essa informacéo, usando para

regular a sua propria performance

Por conseguinte, é através das experiéncias sociais que ocorre desenvolvimento
cognitivo (Negro, Torrego & Zariquiey, 2012).

Com efeito, o desenvolvimento cognitivo ¢ concebido como um “processo de
interiorizagdo de instrumentos e sinais, mediante a transformacgédo dos sistemas de regulagéo
externa (instrumentos e sinais) em meios de regulacdo interna de auto -regulacdo, através de
um contexto de relacdo e interaccdo com o meio € os outros” (Sousa, 2005:44). Assim sendo,
a aprendizagem enquanto fator de desenvolvimento passa pelo nivel potencial da crianca, isto
é, a capacidade de a crianca desenvolver as atividades por intermédio da instrucdo e
colaboracdo com o grupo de pares e adultos, e, ainda, pelo nivel de desenvolvimento atual, o
qual é caracterizada pela capacidado de a crianca efetuar as atividades individual e
autonomamente.

A partir da interacdo social que € estabelecida pela crianca ocorre aquilo que a crianca
consegue realizar sozinha e o que realiza em colaboragdo com os outros, ao que Vygotsky
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designou de «Zona de Desenvolvimento Proximal», definida por “distancia entre o nivel
evolutivo real determinado pela resolugdo independente do problema e o nivel de
desenvolvimento potencial determinado pela resolucdo de um problema sob a orienta¢do do
adulto, ou em colaboracdo com colegas mais capazes” (Vygotsky cit. Slavin, 1996:48).

De modo complementar, a ideia de Scaffolding, segundo Shaffer (2005), consiste na
adaptacdo do apoio, por parte dos alunos mais experientes em prol dos alunos “aprendizes”,
para que estes tenham uma maior compreensdo na resolucdo de problemas. Por outras
palavras, € 0 apoio sustentado pela capacidade de os alunos mais experientes se colocarem
num nivel de compreensdo mais ajustado as capacidades dos alunos que, por algum motivo,
ndo tenham compreendido e/ou ndo tenham conseguido resolver determinada tarefa. Nesta
ideia esta patente que os proprios alunos assumem um papel importante nas aprendizagens
pois eles servem de suporte tanto na reflexdo, como na resolucéo das tarefas a desenvolver.
Consequentemente, tais tarefas sdo mais eficazes quando realizadas em grupo, promovendo a
colaboracéo social que por sua vez estimula o crescimento cognitivo.

Em sintese, a teoria de Vygotsky impulsionou mudancas na educacéo, quer pelo papel
ativo que atribui a crianga na construcdo do seu conhecimento por intermédio das suas
aprendizagens, quer pelo papel que atribui ao professor enquanto facilitador de experiéncias
disponibilizando um conjunto de ferramentas que proporcionem a aprendizagem cooperativa.
Assim, os alunos beneficiam de maior oportunidade de se ajudarem mutuamente, seja
superando limitagOes, seja tornando-se mais competentes ao assumirem o “papel de

professor”.
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3.3. INTERVENIENTES NOS PROCESSOS COOPERATIVOS

3.4.1. RELACAO ALUNO/ALUNO

De acordo com Druart e Wealput (2008), as criangas, desde muito cedo, manifestam
um conjunto de capacidades que lhes permitem interagir, imitar e cooperar. Por exemplo, para
0 autor, a crianca por volta dos 4 anos de idade, altura em que frequenta o pré - escolar,
comeca a compreender que as outras criangas tém um pensamento diferente do seu, pelo que
também ja consegue perceber a perspetiva do outro. Assim as criangas mostram-se mais
suscetiveis para brincarem e interagirem com as outras criancas, aprendendo algumas das
regras sociais.

Para AvO (1997:79), “pelos cinco anos o jogo ja € francamente cooperativo. As
criangas adquirem o gosto de se juntar para brincar, criando regras proprias de convivéncia e
entendimento”.

Neste enquadramento, durante a intervencdo no pre-escolar, pudemos observar que
estas relagdes entre as criancas eram mais vivenciadas, principalmente, nos momentos de
atividades livres em que escolhiam area de interesse para onde pretendiam ir brincar.
Verificava-se, na maioria das criangas, que havia a necessidade de se ligarem aos colegas
através das proprias brincadeiras, como por exemplo no jogo do faz de conta, ou no auxilio
das construcdes de legos. Nestes momentos, as criangas brincavam livremente sem qualquer
indicacdo, da nossa parte ou por parte da Educadora, do que fazer ou como o fazer. Era
possivel observar que as criangas, geralmente, interagiam entre si, contribuindo de forma
espontanea para o desenvolvimento de competéncias sociais, um passo fulcral para se
desenvolverem processos cooperativos entre as mesmas.

E neste sentido que Druart ¢ Waelput (2008:181) afirmam que “aprender a cooperar
desde a mais tenra idade atenua os conflitos, regula as tensbes, assegura uma melhor
compreensdo do outro, enriquece as interacfes sociais e melhora as competéncias cognitivas
das criangas”.

Denota-se, assim, que “a partir de 6 anos de idade, as interaches entre pares
convertem-se numa tarefa evolutiva critica. Mesmo, em idades mais precoces, podem ser
vistas como importantes precedentes, em que se torna evidente que, no contexto destas
relacfes, adquirem-se habilidades sociais mais sofisticadas (necessarias para cooperar,

negociar, compartilhar, competir, defender, criar normas, questionar o que € injusto,
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discordar, questionar e modificar lacos sociais ou resistir-se a pressdo)” (Diaz-Aguado,
2006:42).

No caso do 1° ciclo estas interacfes eram visiveis, mas de uma forma diferente, visto
se viver um ambiente de sala de aula também diferente. Ndo se observavam momentos de
brincadeira livre e esponténea, exceto no recreio. Como tal, verificAmos que o que outros ja
verificaram, por exemplo, Pujolas (2012:78) ao afirmar que “os alunos trabalhavam
individualmente, sem interagirem para ndo quebrar o ritmo e sem se fixarem no que 0s outros
estdo a fazer”.

Contudo, constatdmos em varios momentos que os alunos, por iniciativa propria,
auxiliavam o colega do lado num exercicio, numa ddvida de escrita ou num momento em que
este sentisse mais dificuldade.

Por exemplo, uma situacdo que nos provocou bastante agrado foi huma atividade de
dramatizacdo, em que uma das crianc¢as, que possuiam bastantes dificuldades a nivel da area
de Portugués, tanto na escrita, como na oralidade, desempenhou um papel que exigia
diversas“deixas” (falas da personagem), 0 que fez com que a propria crianca estivesse
apreensiva em relacdo ao papel. No entanto, no dia da dramatizacdo, a crianca para além de
saber as “deixas” do papel que lhe foi destinado, sabia as das restantes personagens. Quando
terminou a dramatizacédo, revelou que estava bastante nervosa mas ao receber felicitacdes,
confessou que ndo tinha feito o trabalho sozinha, indicando que outras duas criancas se
tinham disponibilizado para o ajudar a decorar o texto e assim com a ajuda dos amigos
conseguiu decorar tudo corretamente.

A situacdo supramencionada vem confirmar o que Echeita (2012:28) nos diz: “como
resultado de participar num grupo cooperativo deve-se esperar um «produto coletivo», pelo
que cada aluno deve progredir e melhorar o seu rendimento, em relagéo a seu ponto de partida
e as suas capacidades”.

Este € apenas um dos muitos exemplos que evidencia o quanto o trabalho cooperativo
é benéfico, pois os colegas em cooperagdo com o aluno conseguiram que este memorizasse as
falas da personagem que ia representar, tornando assim possivel que tivesse obtido um
excelente desempenho. Neste sentido, a interacdo entre os alunos é um elemento fulcral e
indispensavel para promover as competéncias sociais, além de contribuir para 0 aumento do

desenvolvimento cognitivo.
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Preconiza-se, assim, que “a aprendizagem cooperativa desenvolve nos alunos a auto-
estima, na medida em que as situacdes de trabalho em comum tendem a fazer diminuir areas

de conflito do conceito que tém de si proprios” (Freitas, 1997:165).

3.4.2. RELACAO PROFESSOR/PROFESSOR

O processo de cooperagao ndo € so eficaz nas criancas. Também tem vindo a tornar-se
eficiente a nivel dos docentes e das relagdes entre professores ou educadores.

E neste sentido que Pereira (2005:54) nos indica que “compreender como 0s
professores se relacionam na escola tem sido, nos Gltimos anos, uma preocupacao justificada
pelas crescentes problematicas com que se tém deparado as organizacBes escolares. Aos
professores tém sido exigidos novos papéis e novas responsabilidades (...) sendo a esses
profissionais agora pedidas outras formas de ensinar e de se relacionarem nos seus locais de
trabalho”.

O que é fato é que se verifica que, com o constante desenvolvimento curricular, o grau
de exigéncia, tanto as escolas como aos professores, tem aumentado cada vez mais. De forma
a tentar evitar a decadéncia do ensino devido as exigéncias impostas, varios autores tém
proposto culturas colaborativas entre os professores ou educadores visto ser um contexto
favoravel para defrontar os problemas e as dificuldades sentidas, pretendendo-se deste modo
que os docentes se relacionem de forma mais eficaz e durante mais tempo (Pereira, 2005;
Santos & Bruno, 2010).

Com tal,

absorvidos na sua accado diaria, confrontando com a multiplicidade de
decisOes a tomar, empenhados na procura da melhor solugdo para cada
tipo de solicitacdo, os professores, que sentem vontade de mudar e estéo a
investir nessa mudanca, precisam de algo mais. E necessaria uma
organizacéo escolar colegial que quebre o isolamento da sala de aula e
que, ao mesmo tempo dé segurang¢a e apoio a sua agdo. (...) Nestas
condicdes o local de trabalho transforma-se em organizacdo aprendente,
em espaco social de desenvolvimento. Criam-se condi¢Oes para que 0S

professores apoiem e sustentem «o crescimento uns dos outros» (zeichener,
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1993) a caminho de uma aproximagdo ao professor como investigador e
pratico reflexivo (Sanches & Conchito, 2002:106).

E neste sentido que se advoga o trabalho de equipa. Ao ser um processo interativo,
permite que os adultos empreguem os pressupostos do método cooperativo uns com 0s outros,
utilizando, assim, a observacgéo coletiva, o pensamento reflexivo e a resolucdo de problemas
de forma a integrarem as opinifes uns dos outros a medida que debatem as questdes do
curriculo. E através desta unido e partilha que os membros da equipa beneficiam do constante
surgimento de ideias e/ou estratégias, num ambiente de respeito muatuo e auxilio (Hohmann &
Weikart, 2004).

Denota-se que as praticas de colegialidade e de autonomia proporcionam uma maior
abertura da acdo proactiva do professor (Sanches & Conchito, 2002). Através da permuta de
vivéncias e da sua andlise conjunta o professor cultiva novas formas de planificar e reorientar
a sua propria acio educativa (Zabalza, 1994). E através destes intercambios e trabalhando em
conjunto que os professores “descobrem ou reafirmam o sabor da aventura que ¢ aprender e
ensinar, a motivacdo e vontade para aprender através de observagdes partilhadas, e o desafio
de expandir e melhorar aquilo que sabem” (Hohmann & Weikart, 2004:132).

Constatamos isso na nossa pratica, em ambos o0s estigios. Aquando da nossa
integracdo no pré-escolar, ficamos surpreendidos pelo trabalho colegial de cooperagdo e
colaboracdo que existia entre as trés Educadoras pertencentes aquela escola. A Educadora,
nos primeiros dias de observacao, teve a cortesia de nos apresentar as restantes Educadoras,
que também tinham a seu cargo outras estagiarias, e em conjunto explicitaram-nos como
realizavam o seu trabalho.

Pudemos constatar que todo o trabalho de planificacéo, de organizagdo dos contetdos,
da criacéo e/ou adaptacdo das atividades, para o ano letivo, era realizado em conjunto pelas
Educadoras, havia inclusivamente reunifes semanais para planificar as atividades para a
semana seguinte, e mesmo as atividades eram construidas em grupo e 0s materiais eram
utilizados por todas, exceto quando coincidiam no mesmo horario, entdo construiam-se
materiais a duplicar.

A questéo de partilha de materiais e mesmo de planificagdo evidenciava-se mais entre
a nossa educadora cooperante e uma outra educadora. A terceira ndo trabalhava totalmente em
colaboracdo com as restantes duas, pelo facto de ter criangas com idades mais novas o que era
um fator de diferenciagédo para algumas das atividades.
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O que se pretende transmitir é que esta interacdo entre as educadoras foi uma mais-
valia para n6s porque pudemos apercebermo-nos e vivenciar esse ambiente de unido e partilha
de experiéncias, algo que ndo tinhamos nocdo a nivel da educacéo do Pré-escolar.

A nivel do 1° ciclo verificdmos, agradavelmente, que o mesmo facto se repetia. O
bloco onde leciondmos durante toda a prética era s para turmas do 3° Ano, quatro turmas,
como referido no primeiro capitulo.

Apesar de serem mais professoras e um nivel diferente de educacdo, existia
identicamente um ambiente de colaboracdo e cooperacao entre as quatro professoras titulares,
onde se verificava, igualmente, que a planificagdo, mensal ou semanal, era realizada em
conjunto. Onde em concordancia e consonancia planeavam, debatiam e, até, resolviam
problemas do contexto educativo ou algum problema especifico relacionado cm as suas
turmas. Verificou-se, inclusivamente, que, quando uma das 9 estagiarias a lecionar o 3° ano
colocava alguma questdo pertinente, ddivida ou alguma sugestao, debatiam essas tematicas em
conjunto.

Este ambiente de “colegialidade” foi-nos sugerido para pratica de estagio. As
Educadoras e Professoras incentivaram-nos a criar esta pratica nos estagios com as restantes
colegas estagiarias.

Esta competéncia ja havia sido desenvolvida por nds, enquanto estagiarias da mesma
sala de estagio, tanto no pré-escolar como no 1° ciclo. Isso verificou-se a nivel da interajuda e
principalmente a nivel da reflexdo conjunta ao fim de cada intervencdo, onde eram
evidenciados os pontos fortes e 0s pontos que poderiam ser melhorados ou adaptados para as
intervengdes seguintes. Esse trabalho era realizado, semanalmente, com a educadora ou
professora, mas era refor¢ado por nds no “backstage” por termos uma grande cumplicidade
enquanto colegas e amigas.

Neste sentido, concorddmos com Galvao (1996:79) quando advoga que “o
conhecimento prévio das pessoas que integram 0 grupo de estdgio pode ajudar, quer no
processo de adaptacdo as situagcdes novas, quer na canalizacdo de energias para as atividades,
uma vez que o conhecimento anterior de personalidades e de ritmos de trabalho pode reforcar
a cooperacao e divisdo de tarefas”.

A nivel do nucleo de estagio esta interagdo ndo se verificava tanto, contudo as
professoras titulares e as educadoras incutiram-nos este espirito de partilha, que resultou numa
maior interagdo com as colegas que estavam na mesma escola e com as restantes colegas do

nucleo.
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Por sugestdo das professoras, comecgou-se a realizar as reflexbes semanais e 0s
momentos de planificagdo, com todo o grupo, as trés professoras e as nove estagiarias. Estas
reflexes semanais ja existiam permanentemente na universidade com a nossa orientadora e
as colegas de nucleo. Estes momentos foram extremamente ricos, pois constatimos muitas
vezes que as nossas preocupacdes e/ou dividas eram semelhantes as das colegas e que,
através das diferentes ideias e criticas construtivas, era mais facil estruturar e planificar as
nossas intervengdes.

Simultaneamente, comecamos a planificar com os elementos A* das outras salas de
estagio da nossa escola. O que além de facilitar o trabalho levou a construcdo de recursos
conjuntos, a uma maior nocao das estratégias a adotar e de qual o impacto que poderia ter nos
alunos numa ou noutra atividade. Esta partilha possibilitou-nos, igualmente, reformular
alguns aspetos de uma ou outra atividade quando a colega a implementava primeiro, e/ou
apontar possiveis erros ou estratégias que nao resultaram tdo bem, caso nos interviéssemos em
primeiro lugar.

Denota-se, através da revisdo da literatura referida anteriormente, que ainda se verifica
em algumas escolas o trabalho solitario do docente, onde este trabalha no e para o seu
microssistema, limitando a sua turma ou ao seu grupo de criancas. E isso pode facilmente
evidenciar-se nas situagdes de estagio, pois “se por um lado isso pode ser explicado pela
situagdo competitiva do momento (os futuro professores “lutam” por uma classificagdo), por
outro é também verdade que nem sempre se pensa na oportunidade que esse grupo poderia
representar para criar condicGes para uma pratica de aprendizagem cooperativa nas classes
que hdo-de ser suas” (Freitas & Freitas, 2002:116).

O que constatdmos foi que este trabalho cooperativo dos professores/educadores e de
nos estagidrias foi uma mais-valia para os “nossos” alunos, uma vez que as praticas eram mais
ponderadas, mais consciencializadas e estruturadas, obrigando-nos a estar mais atentos e
preocupados com o0 nosso trabalho, o que pode implicar, como diz Pereira (2005) um maior

empenho para o ensino dos alunos.

* Nos estagios, para melhor organizacdo, fomos todos identificados por duas ou trés letras, de acordo com o
namero de estagiarios distribuidos em cada sala. Cada sala de estagio tinha assim elementos designados por A, B
e C, para identificar quando é que cada estagiario intervinha, onde os estagiarios A intervinham todos nas
mesmas semanas nas diferentes salas das varias escolas.
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3.5. CARACTERISTICAS DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Como referido anteriormente, ndo se obtém aprendizagem cooperativa apenas por se
colocar os alunos a realizarem trabalhos em grupo, em que apenas alguns alunos trabalham e
o grupo recebe os “louros” do trabalho produzido s6 por alguns dos seus elementos.

Ora a isto ndo se pode designar de aprendizagem cooperativa, nem sequer de trabalho de
grupo, pois neste podera haver realizacdo do trabalho individualmente, onde cada um faz a
sua parte do trabalho e no fim o produto é a juncdo das partes. No entanto para se realizar
aprendizagem cooperativa, como temos vindo a referir, € necessario que haja aprendizagens
significativas para os intervenientes através da interacdo e cooperacdo entre os alunos
pertencentes a0 mesmo grupo.

Recorrendo a literatura encontramos varios autores (Arends, 1995; Echeita, 2012; Freitas,
1997; Freitas & Freitas, 2002; Johnson & Johnson, 2009; Johnson & Johnson, 2009a; Lopes
& Silva, 2009) que referem que, para que se processe a aprendizagem cooperativa, €
necessario a existéncia de carateristicas/componentes ou condi¢bes basicas, identificando
cinco varidveis. Embora as designacdes destas componentes possam divergir, dependendo da
fonte todas assentam nos mesmos principios.

Por exemplo, para Johnson & Johnson® (2009a:366) sio elas: “positive interdependence,
individual accountability, promotive interaction, the appropriate use of social skills, and
group processing”. Echeita (2012:26) também identifica cinco condig¢des basicas,
designando-as como: “interdependencia positiva entre los participantes; responsabilidad
personal y rendimiento individual; interaccion promotora; habilidades sociales; evaluacién
periddica”. Ja Freitas e Freitas (2002:26) referem que “as componentes enunciadas [sd0]:
interdependéncia positiva; interacdo face a face; avaliacdo individual/responsabilizacdo
pessoal pela aprendizagem; uso apropriado de skills interpessoais; avaliacdo do processo do
trabalho de grupo”. Ainda segundo Lopes e Silva (2009:15) os “cinco elementos essenciais ou
basicos [sdo]: a interdependéncia positiva; a responsabilidade individual e de grupos; a
interacdo estimuladora, preferencialmente face a face; as competéncias sociais; 0 processo de
grupo ou avaliagdao do grupo”.

Deste modo, se por um lado s@o notdérias as diferentes denominagdes das
caracteristicas da aprendizagem, eventualmente devido a traducdo efetuada para a lingua

materna de cada autor, por outro denotam algum consenso na matéria.

% Optou-se por manter as designacdes no original para se garantir o rigor da sua veracidade.
Pégina | 72



CAPiTULO |1l — A APRENDIZAGEM COOPERATIVA — UM MEIO PARA ATINGIR UM FIM

1.

Com tal, passemos a apresentar as cinco caracteristicas da aprendizagem.

Interdependéncia positiva

A interdependéncia positiva é o primeiro elemento da aprendizagem cooperativa.
Segundo Lopes e Silva (2009:16) este elemento “cria situagdes em que 0S alunos
trabalham em conjunto, em pequenos grupos, para maximizar a aprendizagem de todos os
membros partilhando os recursos, dando apoio mutuo e celebrando junto o sucesso.”
Contudo, para que tal ocorra, os elementos do grupo deverdo confiar uns nos outros e
acreditar que conseguem alcancar os objetivos propostos. Caso contrério, todos os
elementos serdo alvo de consequéncias negativas.

Para aqueles autores (2009), as interacBes que 0s alunos estabelecem no grupo podem
ainda ser classificadas de: interdependéncia positiva, em que o sucesso de alguns alunos
diminui a possibilidade dos restantes o obterem; independéncia, quando surgem situacfes
de individualismo no grupo; e, por ultimo, dependéncia, quando ha dependéncia por parte

de algum elemento sem que ocorra reciprocidade.

Responsabilidade individual:
Neste segundo elemento da aprendizagem cooperativa, todos os elementos de um grupo

deverdo ser responsaveis por efetuar uma parte do trabalho, sendo as tarefas a realizar

responsabilidade de todos. Neste sentido, Echeita (2012:28) afirma que “num grupo

cooperativo cada um deve ter atribuida uma tarefa, eventualmente, um papel (...) e ser

responsavel por realizar a sua parte do trabalho”.

Para Johnson e Johnson (2009) a interdependéncia positiva proporciona ao grupo o

sentido de responsabilidade na concretizagdo das tarefas que se encontram a desenvolver.

Porém, este segundo elemento s existe “quando se avalia 0 desempenho de cada aluno e

os resultados da avaliacdo sdo transmitidos ao grupo e ao individuo para se determinar quem

necessita mais de ajuda, apoio e incentivo para realizar a tarefa em questdo” (Silva & Lopes,
2009:17).

3. Promocéo de Interacéo face-a-face:

“Este ¢ o elemento mais importante da aprendizagem cooperativa” (Freita & Freitas,

2003:28). De acordo com Johnson e Johnson (2009) a interacédo face-a-face ocorre quando os
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alunos se motivam e encorajam 0s restantes elemento do grupo para atingir os objetivos. N&o
havendo essa interacdo, ocorre um trabalho baseado no individualismo.

Neste enquadramento, as tarefas a realizar pelo grupo devem ser providas de boa
comunicacdo e interacdo entre todos os elementos, numa troca de ideias, de feedback, de
desafios (Felder & Brent, 2007).

Nesta linha de ideias, a responsabilidade em relacdo aos colegas, 0 apoio que ocorre
dentro do grupo, a troca de opinides, as recompensas interpessoais, aumentam quando a

interacdo face-a-face é contemplada pelo grupo. (Silva & Lopes, 2009).

4. O uso apropriado de skills (habilidades) colaborativas:

Os alunos deverdo ser incentivados e ajudados a desenvolverem e a praticarem a suas
habilidades. Segundo Johnson e Johnson (2009) para que ocorra ha colaboracdo, ha que
ensinar os alunos a desenvolver as suas habilidades, quer interpessoais, quer de trabalho,
em pequenos grupos, para que ocorra uma aprendizagem baseada na cooperacao de alta
qualidade. Com efeito é necessario que confiem uns nos outros, desenvolvam uma boa
comunicacdo, que se apoiem e aceitem diferentes opinides.

Esta ideia estd patente em Lopes e Silva (2009:19) quando defende que “os membros
do grupo devem saber liderar o grupo, tomar decisfes, criar um clima de confianga,

comunicar e gerir conflitos e sentir-se motivados para o fazer”.

5. Avaliacdo processual do trabalho no grupo:

Tratando-se do quinto elemento da aprendizagem cooperativa, mas nao menos
importante, refere-se a avaliacdo do grupo, isto é, quando os elementos tém de fazer uma
analisam o que necessitam para alcancar o que pretendem e oque necessitam para a
melhorar.

Assim, os membros da equipa devem definir os objetivos para o grupo avaliar,
periodicamente, a sua eficiéncia e alterar os procedimentos para alcancar a sua eficacia.
Para tal, é necessario que os alunos se habituem a “analisar os resultados, avaliando-0s em
permanéncia, através da reflexdo sobre o seu trabalho e sobre os objectivos que forem
sendo atingidos” (Freitas & Freitas, 2003:34).
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E de salientar que “ a aprendizagem cooperativa ndo € simplesmente sinénimo para os
alunos trabalharem em grupo. Um exercicio de aprendizagem s6 se qualifica como
aprendizagem cooperativa na medida em que os cinco elementos listados estdo presentes
(Felder & Brent, 2007:12).

Sendo assim, podemos constatar que, para que ocorra verdadeiramente aprendizagem
cooperativa de alta qualidade, existe um conjunto de elementos que o
educador(a)/professor(a) devera ter em consideracdo. Estes elementos sdo passiveis de
observacao aquando da realizacdo de trabalhos que contemplem, entre outros, a cooperagéo,

colaboracéo, interajuda e espirito de equipa, facilitando a aprendizagem.

3.6. A APRENDIZAGEM ENQUANTO METODOLOGIA DE ENSINO

A educacdo devera ser encarada como uma atividade interativa e ndo sob a forma
estatica e individualista. Esta ideia esta patente na teoria sociocultural de Vygotsky que supde
que todas as acles educativas deviam ocorrer numa interacdo social e que a aprendizagem é
mais eficaz quando ocorre em grupos, do que individualmente, ou seja, a crianca aprende de
forma mais eficaz quando o faz num contexto de cooperacdo e colaboracdo com 0s seus pares.

A fim de proporcionar aprendizagens através da cooperacdo, o educador/professor
deve direcionar o ensino para um modelo curricular baseado na cooperagdo, onde “os alunos
estdo organizados de forma cooperada, tendo conhecimento daquilo que a escola lhes exige
que aprendam, a fim de poder[em] direcionar o seu trabalho” (Rainha, 2007:70).

Neste sentido destaca-se “um modelo de ensino, denominado aprendizagem
cooperativa, que vai para além da ajuda aos alunos na aprendizagem de conte(dos e
competéncias escolares, contemplando metas e objectivos sociais importantes” (Arends,
1999:365). Segundo 0 mesmo autor este modelo ndo se baseia, apenas, huma vertente Unica
do pensamento pedagdgico.

Quem parece partilhar, igualmente, deste pressuposto ¢ Sanches (1994:31) ao indicar
que “a aprendizagem cooperativa diferencia-se dos outros modelos ndo sé pela sua filosofia
prépria, mas também, porque posiciona os alunos no centro de atividades lectivas a ser
realizadas por pequenos grupos”.

E € com base nesta filosofia que encontramos Trindade (2002:39) que nos diz que
“coopera-se para se ampliar as possibilidades de sucesso face a uma determinada tarefa”. Por
sua vez, os alunos ao obterem sucesso sentem-se mais envolvidos para com a escola e suas
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tarefas e, consequentemente, tém maior propensao para obterem melhor desempenho e maior
rendimento escolar.

De acordo com Goikoetxea e Pascual (2002) a investigacdo tem documentado que a
promocdo da aprendizagem cooperativa tem contribuido para o aumento das relagdes
interpessoais em grupos heterdgenos de alunos, quer por questbes étnicas, quer pelas suas
diferengas em termos de desenvolvimento cognitivo e fisico. Com tal, a aprendizagem
cooperativa “promove a realizagdo cognitiva e o rendimento académico, pelo menos em
comparacdo com os métodos competitivos (...) e individualistas” (Goikoetxea & Pascual,
2002:228).

Assim sendo, consideramos que a escola, enquanto espaco de aprendizagem, deve
proporcionar aos alunos momentos que possibilitem o trabalho em equipa, a cooperagédo e a
partilha de conhecimentos e experiéncias, elementos chave para uma aprendizagem de
sucesso.

De acordo com Felder e Brent (2007), a aprendizagem cooperativa € uma metodologia
que pode ser inserida em qualquer tipo de atividade ou tarefa escolar, desde aulas a palestras.
Assim, como forma de promover esta metodologia, varios autores tem recorrido a diferentes
métodos, que demonstram ser eficazes e eficientes aquando da sua concretizacdo, uma vez
que melhora o desempenho dos alunos (Arends, 1995: Jonhson, Jonhson & Stanne, 2000;
Trindade, 2002; Freitas & Freitas, 2003; Lopes & Silva, 2009).

3.6.1. METODOS COOPERATIVOS

E de salientar que devido a complexidade e variedade dos métodos de aprendizagem
cooperativa, torna-se dificil a implementac&o de todos. E necessério que o educador/professor
de antem&o procure implementar os que melhor se adequam ao seu contexto de intervengéo.
Como nos é dito por Jonhson, Jonhson e Stanne (2000: n/p) “sem revisdo da pesquisa sobre 0s
diferentes métodos da aprendizagem cooperativa, € dificil recomendar um procedimento
especifico sobre a aprendizagem cooperativa aos professores”.

Ademais, € importante que se tenha em atencéo os diferentes niveis de ensino com que
os educadores se deparam, pois ndo podem usar 0s mesmos métodos cooperativos e
estratégias de cooperacao que os professores do 1° ciclo. Isto porque as criancas na idade pré-
escolar tém particularidades que facilitam ou impedem a sua participacdo em atividades

cooperativas (Lopes & Silva, 2008).
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Neste sentido os mesmos autores (2008) referem existir mais de 100 métodos
cooperativos, mas na verdade, remetem o0s seus exemplos sobretudo para atividades
cooperativas. No entanto, apenas apontaremos algumas das atividades que foram utilizadas,
no caso concreto do pré-escolar e 1°ciclo e suas respetivas caracteristicas.

Assim, das atividades cooperativas realizadas no pré-escolar, apresentadas na tabela:

Designacéo
da Competéncias Descricdo da Atividade
Atividade
-Desenvolvimento da - Entrega-se as criangas diferentes objetos, de pequenas
linguagem oral; dimensoes, que funcionam com Senhas para falar;
Senhas para - Desenvolvimento do - Cada crianga tem o seu conjunto de senhas na méo e cada
Falar pensamento criativo; vez que falar terd que colocar uma delas na mesa no
- Igual participacao; momento em fala;
- SO poderé colocar a segunda senha quando todos os
colegas de grupo tiverem falado pela primeira vez;
- Processamento de - Deve-se atribuir um nimero a cada crianca de 1 a 4, se 0
informacdo; grupo for mais pequeno uma das criancgas fica com dois
- Comunicacéo; nGmeros, depois vao trocando;
- Desenvolvimento do - Coloca-se a pergunta;
pensamento; - Da-se tempo para o grupo discutir a resposta, desta forma
Cabecas - Revisdo da matéria; todas trabalham em conjunto para resolver a questéo;
numeradas - Verificacdo dos - Pede-se a resposta, quando terminado o tempo, dizendo
juntas conhecimentos anteriores; um numero para chamar uma crianga para responder;
- Escuta ativa; - Todas as criangas com esse n° se dirigem para o professor
- Falar num tom de voz baixo; para responderem;

- Todas as criangas mostram a0 mesmo tempo a sua
resposta, desenhada numa folha de papel ou em pequenos
quadros;

- Afirmar-se; - As criancas estdo dispostas a volta de uma folha divida
- Partilhar e comparar ideias; em partes iguais conforme o n° de alunos do grupo;
- Ocupar o seu espaco pessoal; - Cada divisdo corresponde a uma categoria diferente do
Graffiti coletivo | - Obedecer a instrugcdes ou | tema; . ’
ordens; - Cada aluno desenha/cola na categoria que estd a sua
- Defender as suas ideias; frente e depois assina;
- Passado algum tempo a folha roda e efetua-se 0 mesmo
processo, tantas vezes quantas o nimero de categorias;

Tabela 1. Métodos cooperativos no pré-escolar (Retirado de Lopes & Silva, 2008:39/49/154)

Ressalve-se que, na implementacdo dos métodos no pré-escolar, houve necessidade de
fazer algumas adaptacdes, de acordo com a propria caracterizacdo do grupo. Todavia, a
esséncia do método foi mantida, ndo afetando os objetivos que contemplam.

Parafraseando Freitas (1997:166), constatimos que a aprendizagem cooperativa
“cobre uma grande variedade de modalidades, sendo muitas técnicas em uso e podendo o

professor inovar e experimentar novas sempre que achar conveniente”.
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Uma das atividades onde se adaptou a atividade “senhas para falar” (Lopes & Silva,
2008:39) realizou-se no momento da manh&, ainda no acolhimento. As criangas estavam
sentadas na area do Sossego (vide fig.1°) e foram entregues duas pecas de legos, amarelas, a
cada crianca. Foi explicado que s6 uma podia falar e as outras tinham que estar em siléncio e
atentas a ver se o colega acertava. A atividade consistia em colocar, pecas de legos em cima
de um numero, adequando o0 nimero de pecas a quantidade que este representava. Por
exemplo, quando saia 0 n° 5 tinham de colocar cinco pecas. A medida que famos colocando
um numero no chao, cada crianca punha, em primeiro lugar, a sua peca amarela no centro do
circulo em que nos encontravamos, depois retirava do cesto pecas de outras cores para
representar o numero, se acertasse ganhava a sua peca amarela novamente, mas s6 poderia
usa-la depois dos colegas terem usado uma das suas. Se errasse perdia a vez, e um dos colegas
teria a oportunidade de tentar acertar na quantidade do namero.

Outra atividade que destacdmos, foi quando se realizou uma experiencia do ciclo da
agua, surgindo de uma adaptacdo de “Cabegas numeradas juntas” (Lopes & Silva, 2008:49).
Esta atividade ndo foi realizada em simultdneo com toda a turma mas dividida em grupos,
visto que se ia realizar uma experiéncia com manuseamento de agua quente e tornava-se
perigoso executa-la com toda a turma. Em vez disso, foi realizada em grupos de 4 alunos e
enquanto um grupo realizava a experiéncia, 0s restantes alunos estavam nas mesas a efetuar
trabalhos especificos sob a nossa orientacdo, por exemplo, desenhos ou colagens. No inicio as
criancas escolheram entre si 0s numeros, pelo que, quando se dirigiam para o local da
experiéncia, n6s ndo sabiamos a quem correspondia cada namero, tornando aleatéria a
escolha dos alunos para responder.

Para a experiéncia foi usada uma caixa transparente (vide anexo VII) com uma
abertura em cima com rede, onde as criangas colocavam algoddo. De seguida vertia-se agua
quente no seu interior, com 0 nosso auxilio, verificando-se a formagdo de vapor de agua e o
embaciamento das paredes da caixa. Nesta fase era sorteado um numero que correspondia a
crianca que iria dar a resposta escolhida pelo grupo para identificar o fenomeno.

Depois de respondido corretamente, as criancas embebiam o algoddo em agua e
novamente sorteava-se um numero para que explicassem/identificassem o fendmeno da
passagem do estado gasoso para o estado liquido. Por fim apertavam o algodéo e verificavam
a agua a cair, simulando a chuva. Ai era novamente indicado um ndmero para que a crianga

em causa referisse a passagem para o fendmeno da precipitacdo. No final perguntava-se ao

6 Cf. Capitulo | (p.21)
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grupo em questdo qual era o fendmeno que faltava, e apds todos debaterem a resposta, a
crianca que ainda ndo tinha respondido indicava a resposta. Caso ainda existissem duvidas,
repetia-se a experiéncia para que visualizassem todo o ciclo da agua, sem interrupcoes.

E de salientar que todos estes processos ja haviam sido explicados e trabalhados
anteriormente com as criangas, atraves de um video e da construcdo de um cartaz.

Recorrendo a Ultima atividade, por nos referenciada, “Graffiti coletivo” (Lopes &
Silva, 2008:154), destacAmos outra das atividades realizadas com o Ciclo do Mel, de referir
que esta atividade sera explicitada no topico seguinte.

A nivel ao 1.° Ciclo, das varias atividades que foram utilizadas, evidenciamos as

seguintes:
Designacao da Descricéo
atividade
Pode-se utilizar esta atividade na lecionacdo de diferentes contetdos,
desde que os mesmos possibilitem opcdes diferentes aos alunos. Através
desta pretende-se que os alunos aprendam a justificar as suas opcdes e
gue simultaneamente aprendam a escutar e a respeitar as opinides dos
outros. Neste sentido cada canto corresponde a uma
Cantos opcéo/resposta/preferéncia. Os alunos tém que se dirigir para eles

conforme escolheram a opgéo ou a resposta. Depois de os alunos estarem
todos divididos pelos cantos devem apresentar ao par que permanece no
mesmo canto quais as razdes que o levaram a escolher aguele canto. Isto
processa-se com todos os alunos. No fim cada aluno apresenta a turma as
razbes que os colegas apontaram na escolha daqueles cantos.

Resolver- Esta atividade estimula a interdependéncia positiva onde “o grupo

. ) trabalha em conjunto para produzir um produto comum da sua

Elogiar/ajudar - aprendizagem” (p. 130). Os alunos podem comegar por trabalhar a pares e

passar depois € que se agrupam 2 pares. Conforme o problema/perguqta/_situagéo

que o professor coloque, os pares devem escrever as suas ideias para

solucionar/criar a situa¢do. Depois de cada par ja ter escrito, da maneira

como pretendeu (texto, diagramas, etc) as ideias de ambos, os alunos

juntam-se com outro par e a 4 conversam sobre todas as ideias/respostas

propostas e debatem todos em conjunto qual a opgdo correta que irdo
optar para responder ou solucionar o problema.

Investigacdo em | Elaboragéo de um trabalho em grupo, baseado no espirito coletivo ou de
grupo, contempla os seguintes procedimentos: identificagdo do tema e
grupo organizacdo dos alunos; planificacgdo da atividade; realizacdo da
investigacdo; preparacdo do trabalho final; apresentagdo do trabalho;
avaliagdo. Este método é um meio facilitador para a interagéo cooperativa
e para melhor/fomentar a comunicagéo entre colegas.

Tabela 2 - Métodos cooperativos no 1° Ciclo (Retirado de Lopes & Silva, 2009:95/129/149)

A titulo de exemplo, destacamos uma atividade em que utilizamos o método “cantos”,
cujo contetdo foram os animais, na area de Estudo do Meio, onde tinhamos varios animais e

os alunos iam indicando a que classe os animais pertenciam (mamiferos, aves, peixes,
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batradquios, répteis e insetos). Estes conjuntos estavam expostos na sala como “cantos” ¢ cada
crianga tinha que indicar qual a classe a que o animal mostrado pertencia.

No inicio da atividade os animais eram facilmente conhecidos e praticamente todas as
criancas indicavam corretamente os cantos. Contudo, a medida que a atividade avancava o
grau de dificuldade ia aumentando e a turma comecgou a ficar dividida, dando respostas
dispares. Por exemplo, ao mostrar uma fotografia da Salamandra, os alunos dividiram-se por
dois grupos: batraquios/anfibios e répteis. Nesta fase cada um dos dois grupos foi organizado
em pares e cada aluno teria que explicar ao seu par a razdo porgue escolheu aquele canto e
este teria que registar ou memorizar o que o colega tinha explicado. Apds todos os alunos
terem explicitado as suas razdes passou-se as apresentagdes a turma, em que cada aluno
parafraseou o que o colega tinha dito para justificar a sua escolha (vide anexo VIII).

A atividade baseada na estratégia ‘“resolver-elogiar/ajudar-passar” foi utilizada
aquando da lecionacdo do sistema circulatério na area do Portugués, onde os alunos dispostos
em grupos teriam que criar uma historia, utilizando elementos obrigatorios, com uma
personagem principal e o vildo. Os alunos tinham dois dados que continham as personagens
nas diferentes faces, em que um representava a personagem principal e o outro correspondia
ao vildo, o resto da historia seria da autoria do grupo. Numa fase inicial foi distribuida aos
alunos uma folha que continha uma estrutura para se construir um texto (vide anexo 1X),
depois os alunos lancavam os dados, viam quais as personagens que lhes havia saido e
registavam na folha. Apds selecionadas as personagens, os alunos comecaram a debater a
restante estrutura da historia, partindo de uma “chuva de ideias” que registaram na folha que
Ihes foi entregue. No fim da “chuva de ideias” os alunos comecaram a construir as historias
seguindo essas sugestoes.

Os elementos do grupo selecionaram quem escrevia 0 rascunho, quem passava a
limpo, quem era o narrador e quem ia ser a(s) personagem(ns). Apos todos 0s grupos terem
redigido a historia, passou-se a apresentacdo das mesmas para toda a turma. Com esta
atividade pretendeu-se que os alunos partilhassem ideias, se ouvissem uns aos outros e em
conjunto selecionassem a informag&o que os levaria a construir a historia.

Em relagdo ao ultimo método da Tabela 2, “investigacdo em grupo”, ¢ necessario
referir que ndo foi utilizado na sua totalidade, pois ndo foram contemplados todos 0s passos
do método. Este facto deveu-se a falta de tempo, visto que este método preconiza a elaboragéo
de projetos continuos e a longo prazo. Como nos encontrdvamos em estagios com mais duas

colegas as intervencdes de cada uma sO se realizavam de trés em trés semanas, ndo foi
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possivel dar continuidade ao projeto, para além de que nesse intervalo de tempo os contetidos
lecionados também variavam.

Contudo, tentou-se implementar este método, utilizando os seus objetivos, mas apenas
estruturado de maneira diferente, onde ndo existiram tantas etapas, como as referidas na tabela
acima.

Para esta atividade foi utilizado o conteudo de “passado do meio local” na area de
Estudo do Meio e Portugués, lecionado em dois dias. Apos ter sido explicado o objetivo da
atividade, construcdo de cartazes relativos a determinados monumentos da cidade de Ponta
Delgada, os alunos, divididos em pares /trios, comecaram a delinear como o trabalho seria
desenvolvido. Comecaram por dividir tarefas, apds escolherem qual o0 monumento de que
iriam falar e que dados eram necessarios recolher. Propuseram que os elementos que tivessem
acesso a internet em casa, trouxessem ja algumas pesquisas ou informacdes relativas ao
monumento que iriam trabalhar.

No dia seguinte, a aula de Estudo do Meio realizou-se na sala das TIC, onde cada
par/trio teve um computador com acesso a internet. Apos ter sido explicado e demonstrado
como se realizam pesquisas na internet, 0s grupos comecgaram a procurar 0s elementos que
tinham identificado como necessarios para constarem no cartaz, alternando quem escrevia no
computador e quem registava no caderno, para que todos tivessem iguais oportunidades.

Apls essa pesquisa, noutro tempo letivo, os alunos regressaram a sua sala onde
mantiveram a organizacao dos grupos e foi-lhes indicado que deveriam redigir um texto sobre
0 monumento que tinham escolhido. Os alunos organizaram todos os dados que tinham
recolhido, tanto em casa como na sala de TIC, iniciando assim a preparagéo do trabalho final,
com a redacgdo do texto. No fim da elaboracdo do texto passaram a construcéo do cartaz, onde
colocaram o texto corrigido e passado a limpo, a fotografia do monumento que lhes tinha sido
cedida por nos, e o embelezamento do cartaz. No fim da construcdo/elaboragdo do cartaz,
cada grupo apresentou 0 seu monumento a turma.

Para alem das atividades/métodos suprarreferidos, existiram, ainda, outras estratégias
que visavam estimular o trabalho cooperativo a pares ou em pequenos grupos, onde estes
tinham os mesmos objetivos. Destaco aqui dois exemplos: o do jogo das formas de frase, em
que cada par teria de arranjar frases na forma afirmativa e coloca-las, posteriormente, na
forma negativa sem usar a palavra “ndo”, obrigando-os a debater ideias e a arranjar solucoes

de forma a que as frases estivessem corretas; e 0 do jogo do Dominé dos Milhares, onde as
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criangas, em pares, tinham que conjugar pecas de um domind com diferentes representactes
e/ou operacao de algarismo.

Denota-se, assim, a importancia das aprendizagens cooperativas para as criancas,
principalmente nestas idades, pois “a cooperagao sé faz sentido em fung¢do de tarefas que (...)
implicam a investigacdo ou a intervencdo dos alunos. Nao se coopera para, ou por cooperar.
Coopera-se para se ampliar as possibilidades de sucesso face a uma determinada tarefa”
(Trindade, 2002:39).

Em jeito de conclusdo, ao longo das nossas praticas tentdmos proporcionar as criangas
atividades que permitissem a aquisicdo de competéncias sociais no ambito do trabalho

cooperativo.

3.7. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

Como ja referimos anteriormente, o estagio que realizamos contou com dois grandes
momentos de atuacgdo distintos, os quais ocorrerem em diferentes fases no nosso processo de
formacéo.

Tratando-se de dois contextos de intervencdo diferentes e tendo em conta, 0s objetivos
para cada estagio, as idades das criancas e o proprio funcionamento dos dois contextos, a
recolha, o tratamento e a andlise de dados foi efetuada de forma diferente para cada um.

Assim sendo, no pré-escolar, foram selecionadas algumas das atividades
desenvolvidas, as quais eram constituidas por dois momentos intencionais: (1) com instrucédo
em termos de execucdo da atividade, sem no entanto, ocorrer instrucdo em termos de
estratégias a utilizar no trabalho cooperativo/colaborativo; (2) com instrucdo em termos de
execucdo de atividade e focando a importdncia do uso de estratégias no trabalho
cooperativo/colaborativo, pois, para além de podermos observar os comportamentos das
criangas, podiamos averiguar o efeito da implementacdo do trabalho cooperativo nas mesmas.
Como refere Druart e Waelput (2008:29), “observar o modo como as criangas em idade pré-
escolar se apercebem de si préprias e se apercebem das suas relagcbes com os outros, € analisar
o desenvolvimento da sua cogni¢do social”.

Relativamente ao primeiro ciclo, foi selecionado um conjunto de atividades
implementadas e analisadas em termos de processo evolutivo, isto &, verifichmos o efeito das

atividades nos alunos desde a primeira a ultima atividade, a partir de dois indicadores
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inerentes ao trabalho cooperativo/colaborativo: (1) Aceitar a opinido e o trabalho dos colegas;
(2) Auxiliar os colegas numa tarefa.

Como tal, passemos a apresentar os resultados obtidos acompanhados da sua analise.

3.7.1. PRATICA NO PRE-ESCOLAR

Com o intuito de alcancar os objetivos propostos, isto é, observar por intermédio das
atividades de cooperagdo, o comportamento das criancas e averiguar o efeito, a curto prazo, da
implementacdo da aprendizagem cooperativa nas criangas, foi desenvolvido um conjunto de
atividades. No entanto, neste relatério descreveremos apenas algumas atividades de forma
sintetizada, seguindo-se os dados obtidos e as observacOes efetuadas no decorrer da nossa
intervencdo. Refira-se que as atividades serdo apresentadas por ordem cronoldgica dos
acontecimentos, isto é, pela ordem efetuada, embora em dias ou semanas diferentes.

Passemos a apresentar as atividades desenvolvidas e respetiva analise.

Atividade 1: “O Ciclo do Mel”

Esta atividade deu continuidade a uma atividade anterior, na qual as criancas tiveram a
oportunidade de abordar aspetos inerentes ao “Ciclo do Mel”. Neste sentido, articulando com
a area de educacao fisico-motora, foi elaborada uma atividade que, para além de ter o objetivo
de interiorizar o conhecimento anterior aprendidos, pretendeu promover o trabalho
cooperativo entre os alunos.

Esta atividade consistia na representacdo das abelhas e do ciclo do mel. As criangas
aos pares (uma representando o polen das flores e outra a abelhas) efetuavam um percurso
atadas pelo tornozelo (a abelha a transportar o pélen), onde teriam de ultrapassar um conjunto
de obstaculos (a natureza) para chegaram a meta (colmeia).

Esta atividade contou com dois momentos, no primeiro pretendia-se verificar as
estratégias que os pares adotavam para resolverem o problema apresentado, isto €, fazerem o
percurso até ao fim tendo em conta que estavam atados e necessitavam da coordenacdo dos
dois para que a atividade fosse concretizada com sucesso.

No segundo momento, a atividade era efetuada sob algumas indicagdes sugeridas por
nos, dando, assim, a oportunidade de as criangas compreenderem a importancia que o colega

representava para os objetivos serem atingidos. “Trata-se de colocar em evidéncia a
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divergéncia, de forma a ajudar as criangas a encontrarem, elas mesmas, a solugéo para os seus
problemas” (Duart ¢ Waelput, 2008:40).
Baseado no registo de observacdo referente ao primeiro momento desta atividade,

encontramos trés grupos distintos, conforme se apresenta na Tabela 3:

Grupo | N°de grupo de Pares | Registo da observacéo

Permaneceram imaveis, sem efetuarem o percurso,

1 2 Pares ) 3 )
referindo que ndo conseguiam;
Insistentemente tentavam efetuar o percurso mas de forma
2 2 Pares o )
individualizada;
Tentavam criar algumas estratégias para finalizar o
percurso, como por exemplo, da véo as maos para irem ao
mesmo tempo, ou indicavam que iam comecar primeiro
3 4 Pares

com 0s pés que nao estavam atados e depois da vao um
passo com 0s pés atados, ou comegavam primeiro com 0s

pés atados.

Tabela 3 - Registo de observagio da atividade “Ciclo do mel” (1. momento)

Podemos constatar, a partir da Tabela 3, que 2 grupos de pares (4 criangas)
demonstraram grandes dificuldades na execucdo do percurso, permanecendo imdveis,
indecisas e a procurem estratégias de modo chegarem a meta. De seguida, encontramos 2
grupos de pares que praticamente ndo colaboravam uns com o0s outros para resolver o
problema e ultrapassar em conjunto os obstaculos a fim de terminarem o percurso,
insistentemente tentavam efetuar o percurso mas de forma individualizada nao se importando
Se 0 seu par conseguia acompanhar ou ndo. Por Gltimo, temos 4 grupos de pares (8 alunos),
gue procuravam criar algumas estratégias, comunicando entre si e coordenando 0s seus
movimentos para finalizar o percurso, ou seja, trabalhavam cooperativamente.

No segundo momento, apods Ihes serem dadas algumas sugestdes de estratégias que
poderiam utilizar para conseguirem efetuar o percurso até ao fim, verificou-se que as mesmas
surtiram efeito imediato no comportamento e na estratégia de resolucdo do problema no

decorrer da atividade, surgindo dois grupos distintos, apresentados na seguinte tabela.
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Grupo | N°de grupo de Pares Registo da observacgado

Insistentemente, tentavam efetuar o percurso mas de forma
1 2 Pares o ]
individualizada

2 6 Pares Tentavam criar algumas estratégias para finalizar o percurso

Tabela 4 - Registo de observagio da atividade “Ciclo do mel” (2.° momento)

Assim sendo, a partir da Tabela 4, observamos que num total de 8 pares, apenas 2 (4
alunos) ndo conseguiram trabalhar cooperativamente, continuando a ndo utilizar estratégias de
cooperagdo mesmo apos terem sido dadas algumas sugestBes. Tal situacdo demostra que o
trabalho cooperativo ndo € algo que se constréi logo e ja. E algo que se vai construindo,
necessitando de repetitivamente ser promovido. No entanto, 6 grupos de pares (12 alunos),
quer por modelagem, quer pelas instrucdes, conseguiram utilizar estratégias que visassem

alcancar os objetivos propostos — chegar a meta em conjunto.

22Atividade: Construcio de um Cartaz “Sequéncias temporais do ciclo do mel”

Esta atividade foi elaborada no ambito de expressdo plastica, na qual as criangas
teriam que decorar um cartaz relativamente as sequéncias temporais do ciclo de mel (vide
anexo X). Para tal, as criancas foram distribuidas em pequenos grupos (4 elementos), onde
cada grupo teria que preencher (pintar, decorar) uma das sequéncias sorteadas do ciclo do
mel, num conjunto de quarto. Acrescente-se que 0s grupos desenvolveram esta atividade nas
mesas de trabalho, as quais apresentavam uma disposicdo adequada para a realizacdo do das
tarefas em grupo.

Nesta atividade, num primeiro momento, foi explicado as criangas que, em grupo,
deveriam decorar o desenho entregue, podendo utilizar os materiais/recursos disponibilizados,
um tipo de material para cada grupo. Os grupos foram alertados que deveriam partilhar o
material entre si. Apés a distribuicdo do material, um grupo ficou com pontas de feltro, outro
com giz colorido, outro com lapis de cor e outro com lapis de cera.

Com refere Lopes e Silva (2008:11) “algumas actividades tipicas do jardim-de
infancia constituem a partida actividades cooperativas (por exemplo, colagens em grupo ou 0s
murais coletivos). O objetivo de grupo (por exemplo, a execugdo de um mural) que exige um

trabalho demasiado volumoso para ser feito por uma so crianca e a divisdo dos recursos (por
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exemplo, baldes de cola e o material artistico) permite criar uma independéncia positiva e
contribui para tornar uma actividade cooperativa”.

Do registo efetuado, foi possivel averiguar que em dois grupos houve grande
dificuldade na partilha dos materiais. Por exemplo, num dos grupos havia duas criancas que
queriam as pontas de feltro s6 para si, pegando em quatro ou cinco de uma s6 vez. No outro
grupo verificou-se grande dificuldade em relacdo a partilha do espaco do painel, onde uma
crianca estava praticamente debrucada por cima do papel para que os outros colegas ndo
pintassem nada na sua parte.

Relativamente ao produto (desenho), verificou-se uma grande divergéncia em termos
de pintura, visto 0 mesmo espago estar decorado com bolas, pintas e riscas efetuadas pelos
diferentes elementos do grupo.

Num segundo momento, foram dadas orienta¢fes a cada grupo, no sentido de estes
trabalharem de forma cooperativa: partilharem o material e espago entre si; pintarem
uniformemente o desenho que lhes tinha sido entregue, entre outros aspetos.

Partindo das instrucdes que lhes foram dadas, denotou-se algumas melhorias, quer em
termos de dinamica de grupo, quer do produto final. No entanto, importa referir que, num ou
outro caso, a dificuldade na partilha de materiais por alguns elementos permaneceu,
necessitando uma intervencao continua da nossa parte.

Assim, “organizar a actividade de modo que as criangas partilhem um balde de cola ou
outro material e que resolvam os desentendimentos que ocorrem a respeito de um numero
limitado de recursos, constitui uma boa maneira de iniciar a resolucdo de conflitos e
incentivar a comunicacao” (Lopes e Silva, 2008:11).

Apos todos os grupos terem finalizado os seus trabalhos, os painéis foram colados de
forma aleatéria no quadro. De seguida, cada grupo teve de explicar a sua imagem e o que
representava no ciclo de mel. Posteriormente, em grande grupo, procurou-se colocar a

sequéncia ordenada das imagens, perfazendo o ciclo temporal do mel.

3°ATIVIDADE: DESENHO LIVRE

Esta atividade consistiu na realizagdo de um desenho livre relativo a algo que ja
tivesse sido abordado anteriormente. No entanto, as criancas deveriam efetuar o desenho a
pares. Assim, foram formados grupos de pares e entregue a cada par uma folha branca e lapis

de cor.
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Na explicacdo da atividade, foi referido que os pares deveriam fazer um desenho livre,
partilhando a mesma folha.

Dos varios desenhos realizados, foram diversos os temas escolhidos pelas criancas de
entre 0s quais, primavera, o ciclo da agua, Pascoa, ciclo do mel e os animais, temas
recentemente explorados.

Em termos de trabalho colaborativo, observou-se que a maioria das criangas tinha
tendéncia para desenvolver a atividade individualmente, pois, para aléem de desenharem nas
margens opostas da mesma folha, manifestaram também alguma dificuldade na partilha do
material (folha). Dos registos observados, destaca-se um par que inclusivamente delimitou
dois espagos, separando com um risco vertical no centro da folha, um espago do outro (vide
anexo XI).

Ao longo da atividade, foi-lhes explicado varias vezes o que se pretendia, isto €,
trabalhar em conjunto, em que ambos tinham que contribuir para a construcdo do desenho.
Foi entregue uma nova folha as criangas, para que comecassem novamente o desenho. Desta
vez, com um tema diferente: “os animais” (vide anexo XII).

Apesar das novas indicacbes dadas, verificou-se que o trabalho ocorria
individualmente. A Unica diferenca encontrada do desenho anterior era a disposicdo da
delimitacdo do espago: agora a linha encontrava-se em torno de cada um dos desenhos.
Inclusive, uma das criancas protestava, pelo facto do seu par estar a copiar o que ela fazia.

Numa abordagem global, das intervencGes efetuadas ao longo da pratica, constatamos
gue a maioria das criancas, efetivamente, apresentava grandes dificuldades em trabalhar
cooperativamente, nomeadamente, na partilna de materiais ou na colaboragdo de algumas
tarefas. Quando lhes era proposta alguma atividade que envolvia o trabalho cooperativo, as
criangas inicialmente sentiam grandes dificuldades na sua execucdo, sendo quase sempre
necessario uma intervencao in loco da nossa parte, para que as criangas as superassem.

Tal situacéo remete para Druart e Waelput (2008:74) quando afirmam que o papel do
educador ¢ “um papel polivalente...uma presenca permanente. (...) em todas as actividades
da vida do quotidiano, imprevistas ou repetitivas, organizadas ou espontaneas, preocupa-se
em conseguir que as criangas se tornem mais abertas, mais altruistas, mais cooperantes, mais
autonomas‘.

Saliente-se que, apesar de a grande maioria ter as dificuldades supramencionadas,

existiram algumas excecgdes, pois verificamos que algumas criangas se entreajudavam,
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denotando-se um sentimento de prote¢do. Em que alguns casos era quase 0 auxilio ao “irmao
mais novinho”.

Como nos indica Paula Rainha, “o0 ambiente entre os elementos do grupo ¢ muito
importante na aprendizagem cooperativa, visto que os alunos dependem uns dos outros para
atingirem os seus objectivos. Os membros do grupo devem trabalhar em conjunto, coordenar
e partilhar actividades, com o objectivo de abarcar os objectivos do grupo” (2007: 69).

Importa ainda referir que verificamos um aspeto curioso e relevante ao longo da nossa
pratica. Prende-se com que foi o facto de as criancas trabalharem de forma cooperativa
quando surgiam problemas e dificuldades. Por exemplo, numa atividade que n&o tinha como
intencdo focar o trabalho cooperativo, pois tratava-se do preenchimento individual de um
exercicio, comecgou a ouvir-se um burburinho, que rapidamente nos apercebemos do que era.
A maioria das criancas estava a ter dificuldades na resolucdo, e ao invés de solicitarem a ajuda
a educadora ou a nés, comecaram a solicitar ajuda entre si, perguntando uns aos outros como
tinham conseguido resolver os exercicios, surgindo assim diferentes grupinhos que
cooperativamente iam trabalhando, de modo a arranjarem estratégias para conseguirem
terminar de igual modo o exercicio.

Perante esta situacdo, onde ndo era intencional a realizacdo de trabalho cooperativo,
ndo podemos deixar de mencionar que esta procura espontanea de estratégias e de respostas
comuns é muito rica para as aprendizagens das criancas.

Assim, é importante estimular a cooperagdo na resolu¢ao de problemas, visto que “o
confronto das diferentes respostas e formas de solucdo permite que cada crianca va
construindo nogdes mais precisas ¢ elaboradas na realidade” (Ministério da Educacdo,

2002:78).
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3.7.2. PRATICANO 1° CicLO DO ENSINO BAsIcO

Relativamente ao estagio no 1° ciclo, partindo dos dados obtidos que consideramos
mais pertinentes, foram codificadas 2 categorias (vide anexo XIlII), a destacar: (1) Aceitar a
opinido e o trabalho dos colegas; (2) Auxiliar os colegas numa tarefa.

Acrescente-se que baseando-nos nas categorias mencionadas, e como forma de
alcancar os objetivos propostos, foram criados dois grandes momentos de avaliagdo, um para
a 12 atividade efetuada e outro referente a ultima atividade.

Neste enquadramento, pretendeu-se comparar 0s dados das atividades colaborativas do
primeiro dia de intervencdo e do ultimo. Apos uma “leitura flutuante” destes dados, isto é,
uma leitura que deixa o investigador embeber-se “pela natureza dos discursos recolhidos e
pelos sentidos gerais neles contidos™ (Esteves, 2006:113), identificamos 3 grupos de alunos:
0S que ndo interagiam e/ou ndo auxiliam os colegas; os que tinha dificuldade em interagir e/ou
auxiliar os colegas do grupo e, ainda, os que interagiam e/ou auxiliavam os colegas do grupo
(tabela 5).

Alunos por atividade
Categoria Grupo de Aluno 1°Actividade Ultima atividade
10 Alunos

o u Néo interage em grupo (A,C,D,E, G,J,P,Q,R, 2 Alunos
o8 )
lg 3 Interage com dificuldades em 1 AlUnos
= o rupo 0 Alunos
28 grup (L)
T o
—
S3 15 Alunos
o Q
§ © Interage em grupo © 6FA|:|Iu|nc'\): 5 (AB,D,E,F G HI1JL,

= c T M,P,Q,ST)
o N&o auxilia os colegas no 9 Alunos
% grupo (A, D,E G,J,L P, QR, 1 '?Fl;;no
5 D
S o Auxilia com dificuldade os
© a 1 Alunos 1 Alunos

= colegas no grupo
8 g gas ho grup © (©)
(4]
= " 15 Alunos
X Auxilia os colegas no grupo o E7 FAI:nloi/I . (AB.D.EF.GHIJL
< AR M, P, Q,ST)

Tabela 5 - Avaliacdo dos comportamentos cooperativos e colaborativos por categorias
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A partir da leitura da Tabela 5, verificou-se que, na primeira atividade efetuada, que
consistia na construcdo de um cartaz coletivo, resultante de véarios textos que cada aluno traria
de casa e que em grupo deveria partilhar com os colegas do grupo de forma a criarem um
texto Unico, constatou-se que, dos 17 alunos presentes, a maioria ndo interagia em grupo (10
alunos), que apenas 6 alunos demonstraram boa interacdo na atividade grupal e que um aluno
teve alguma dificuldade em interagir em grupo.

Baseado na observacdo dessa atividade, destacamos os alunos: I, S, J, H e F. Onde se

verificaram 0s seguintes registos de observacéo:

A crianca | esta a ler os dados de cada um dos textos, enquanto a F escreve os dados
comuns, a H e a S estdo a auxiliar a F, dando opinides. Relativamente a J, como ficou de
passar a limpo o novo texto para colocar no cartaz, demonstra desinteresse em ajudar os

colegas.

Deste modo, verificamos que os elementos deste grupo demonstraram um bom
trabalho em equipa, interagindo uns com 0s outros e interessando-se pelo trabalho dos
colegas, a excecdo de um elemento que, eventualmente pelo cargo que Ihe foi atribuido pelo
grupo, ou pela falta de identificagho com o mesmo, ndo demonstrou um comportamento
colaborativo.

A este respeito, recordemos o que Lopes ¢ Silva (2009:17) afirmam “o segundo
elemento da aprendizagem cooperativa € a responsabilidade individual e a do grupo. O grupo
deve assumir a responsabilidade por alcancar os seus objectivos e cada membro serd
responsavel por cumprir a sua parte, para o trabalho comum. Ninguém pode aproveitar-se do
trabalho dos outros, isto é, ninguém pode «andar a boleia» ou «ser um pendurax»”.

Ainda referente a 12 atividade, mas observando a 22 categoria apresentada - Auxiliar os
colegas do grupo, podemos aferir que 9 alunos (num total de 17 alunos) ndo auxiliaram 0s
colegas no grupo, seguindo-se 7 alunos que auxiliam e apenas um que demonstrou

dificuldades em auxiliar.
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Baseando-nos na observagdo destacdmos os alunos: R, M, C, G e A, foram apontados
0s seguintes registos de observagéo:

O R tem muita dificuldade em deixar os outros fazerem algo. Quer ser ele a escrever o
titulo no cartaz. De sequida diz: “sou eu que fago os desenhos”. A M responde: “entdo eu
fago o texto” e o R opde-se dizendo: “Nao! Nao! Eu escrevo que tenho a letra mais bonita!”.

A C néo liga ao que 0 R diz e argumenta: “ndo ligues, escreve tu que tens mais jeito.
M, vamos colocar a data em que foi construida a estdatua!” “Entdo faz tu sozinha, C”, afirma
0 R, que imediatamente comegou a desenhar no cartaz. A C chamou-me e disse-me: “ele estd
a fazer coragoes. Esta a estragar o nosso trabalho.” E o R contrapée “elas ndo me deixam

fazer nada”.

Nesta situacdo aqui transcrita é visivel a ma gestdo e comunicacdo no grupo. Neste
grupo, desde o primeiro momento da atividade surgiu logo um conflito intergrupal, pelo facto
de um elemento impor-se ao grupo e querer efetuar os passos da atividade a sua maneira. A
situacdo agrava-se ainda mais quando outros elementos se opdem, que, por sua vez, faz com
que cada elemento trabalhe sozinho, sem se auxiliarem mutuamente. Tal situacéo leva a que o
trabalho cooperativo pretendido seja inexistente e que o conflito no grupo seja predominante.

E neste sentido que realcamos a ideia de que “a forma como se estabelece a
comunicacdo verbal entre os elementos de um grupo é muito importante para a criacdo e
manutencio de um bom clima de trabalho. E necessario que o aluno ouca atentamente o que é
dito pelos colegas (...) quando expde uma ideia ao grupo, o aluno deve procurar ser entendido
por todos, o que lhe exige esfor¢co de clareza na linguagem, concepg¢do do tempo necessario,
apreensdo do que pretende comunicar, paciéncia e perseveranca” (Pato, 1995:49).

Relativamente a Gltima atividade de trabalho de grupo, os alunos tinham que elaborar
mensagens para um postal de natal. A maioria dos alunos demonstrou uma boa interacdo em
grupo (15 alunos), a excecéo de 2 alunos.

Nos alunos: E, J e Q, verificou-se 0s seguintes registos de observacao:

E, Q e J estdo a ter ideias interessantes. Querem fazer uma mensagem a rimar. A E
lidera o grupo, mas aceita e aproveita as ideias de todos. A J esta a dizer duas rimas
“felicidade e alegria rima com é uma harmonia”. A Q diz: “Estd 6timo! Podemos pdr assim

0 natal estd a chegar, felicidade e alegria. Qualquer coisa, qualquer coisa é e uma
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harmonia”. A E apressa-se a escrever o que as colegas dizem e refor¢a: “Podemos por que

as criangas recebem presentes. é isso que as criangas recebem no natal”.

Como podemos constatar, a interacdo entre os elementos do grupo é notavel nesta
atividade, pois ha partilha de ideias, h4 empenho entre os diferentes membros e sintonia no
didlogo estabelecido pelo grupo. Os elementos do grupo estdo focados no mesmo objetivo:
trabalhar em equipa para realizar um poema.

Como nos diz Salgado (1973:29), o trabalho de grupo, como processo pedagdgico
ativo que é, permite que o aluno se exprima livremente e, portanto, com autenticidade.

Observando ainda a 22 categoria apresentada, podemos verificar que, dos 9 alunos que
ndo auxiliaram os colegas no grupo na 12 atividade, apenas 1 aluno manteve essa postura na
ultima intervencdo. Assim sendo, os alunos que auxiliaram os colegas passaram a ser 15 na
ultima intervencédo e apenas um continuou a possuir dificuldades em auxiliar.

Aos alunos: O e A foram apontados os seguintes registos de observacao:

O O esta a redigir a frase que a A disse “Gostava que a minha familia tivesse um
Natal feliz” mas teve dificuldades a escrever a palavra “tivesse” riscou o que tinha escrito e
voltou a escrevé-la novamente e voltou a risca-la, depois disse “ja ndo escrevo mais, estd
sempre tudo mal”, a A olhou e disse “calma, ta quase certa, so tinhas que por dois SS e
ficava bem, pde la para vermos se ta correto se ndo chamamos a professora, mas esta a ficar

gira a nossa mensagem”.

Como nos dizem Freita e Freitas (2003:25) esta “estratégia deixa aos alunos a
resolugcdo de problemas de aprendizagem (...) incapazes de compreender o que estd a ser
estudado, sem qualquer outro suporte a ndo serem eles prdprios, perdem a motivagéo,
convivem com duvidas sobre a sua capacidade de aprender, o que faz baixar a auto-estima”.
Através do referido exemplo, podemos constatar que neste contexto o estimulo e a entreajuda
que o trabalho cooperativo permite foram uma mais-valia para o aluno em questdo, pois se
estivesse a realizar a atividade sozinho, provavelmente, desistiria da mesma, visto que a sua
aprendizagem néo seria conseguida individualmente.

Assim, observando a Tabela 5, relativamente a Gltima atividade e comparativamente
com a primeira, notamos grandes alteracBes a nivel do desenvolvimento de competéncias de

cooperagao por parte dos alunos. Enquanto que num primeiro momento deparamo-nos com
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um quadro em que a maioria dos alunos néo interagia e néo auxiliava os colegas do grupo,
gradualmente, foram se alterando adquiridas competéncias neste dominio e no final da
avaliacdo apenas dois elementos ainda nao interagiam e/ou manifestavam dificuldade em
auxiliar os colegas do grupo.

Todavia, ressalve-se que néo significa que os ultimos alunos ndo tenham tido qualquer
tipo de evolucdo, simplesmente na Gltima atividade tal situagdo ndo se verificou.

Deste modo, numa explicacdo mais pormenorizada, apresentaremos abaixo, 0S
respetivos alunos-alvo da intervencdo e o seu nivel de desempenho relativamente aos
comportamentos cooperativos.

Apo6s uma analise geral de todas as intervengdes, analisando, especificamente, aluno a
aluno, chegamos a conclusdo que se poderia agrupar os alunos em trés grupos distintos
conforme o seu grau de evolugédo no desenvolvimento das competéncias socias.

Posto isto, no primeiro grupo, juntdmos, as alunas I, S, B. e F, pois todas elas
demonstraram logo na primeira intervencdo que ja tinham as competéncias desenvolvidas,
contudo mantiveram, sempre, um bom nivel de colaboracdo e cooperacdo para com 0S
colegas.

No segundo grupo reunimos os alunos A, D, E, H, J, L, M, P, Q e T, pois todos eles
demonstraram evolucdo a nivel dos seus comportamentos de interacdo e cooperacdo com 0S
colegas. Esta evolugdo néo se verificou de igual forma em todos estes alunos, pois analisando
a lista de verificacdo (vide anexo XIV), podemos constatar que, por exemplo, a A, teve um
desempenho menos adequado na 12 atividade, a nivel das competéncias de cooperacdo, mas
foi sempre evoluindo, chegando a Ultima ndo demonstrando dificuldades nas mesmas.

Contrapondo, temos o caso do L, que evoluiu mas de forma oscilante pois regrediu um
pouco da 12 intervencdo para a 2%, mas depois na terceira melhorou, evidenciando ainda na
quarta dificuldades na intera¢éo grupal.

O L é um aluno com um bom desenvolvimento escolar mas introvertido e pouco
participativo, contudo revelou evolugcdo quanto a interacdo. Este facto remete-nos para Pato
(1973:29) que indica que “podemos portanto afirmar que o trabalho em equipa tem uma
influéncia benéfica sobre aqueles cuja sociabilizacdo oferece maiores dificuldades”. Refira-se,
que este aluno quando questionado sobre as atividades desenvolvidas em grupo e qual era a
sua opinido sobre o trabalho colaborativo respondeu negativamente (vide anexo XV),

contrariamente a todos os outros alunos, indicando que preferia trabalhar sozinho do que em

grupo.
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O ultimo grupo, que destacamos, é constituido pelos alunos G e R, que foram os
alunos que revelaram mais imaturidade no desenvolvimento das competéncias de colaboragéo
e cooperacao, pois, ndo mostraram sinais de evolucdo ou se mostraram foram muito
reduzidos. No caso da G que teve trés intervencdes consideradas negativas relativamente a
interacdo e auxilio, na dltima demonstrou ligeira melhoria, ajudando um colega quando
solicitada. Apesar desta melhoria ndo se pode concluir por apenas uma intervengdo positiva
que tenha adquirido as competéncias anteriormente referidas.

Relativamente ao aluno R, houve uma alternancia de comportamentos, pois a primeira
intervengdo foi negativa, a segunda considerada relativamente positiva, na terceira cumpriu 0s
pardmetros com dificuldade e na ultima intervencdo n&o cumpriu nenhum pardmetro
cooperativo. Neste caso especifico é visivel que o aluno ndo tem as competéncias socias bem
desenvolvidas, embora demonstre melhorias com um ou outro aluno especifico, ndo respeita
as opinides nem acGes dos restantes colegas e tenta assumir/impor e liderar todos 0s grupos
por onde esteve a realizar as tarefas.

Apesar dos dados obtidos terem sido muito gratificantes, notdmos algumas
dificuldades aquando da recolha e da analise dos dados. Salientamos que a dificuldade mais
sentida foi a recolha de dados por se tratar de um grupo grande, uma turma de 20 alunos
(apesar de o grupo em andlise estar limitado a 17 alunos), o que de certa forma prejudicou a
avaliacdo precisa deste método.

Como houve muitos grupos a trabalhar ao mesmo tempo néo foi possivel realizar uma
observacao e avaliacdo mais objetiva e pormenorizada de todos 0s grupos, inclusivamente
houve indicadores que foram impossiveis de analisar pois ndo houve recolha de dados
relacionados com esses indicadores, ou com um ou outro aluno, nas diversas atividades.

Outra dificuldade verificada foi na construgdo e preenchimento das listas de
verificagdo. Além disso, isoladas ndo nos ddo a nogdo total do desempenho dos alunos.

Desta forma foi necessario recorrermos, varias vezes ao longo do trabalho, as
observacdes registadas das dinamicas de grupo durante a realizacdo das diferentes atividades
efetuadas pelos alunos, quando estes se encontraram a trabalhar autonomamente. No entanto,
também se mostraram insuficientes, pois ndo houve tempo para registar tudo de todos 0s

grupos e de todos os alunos em de todas as atividades.
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A construcdo deste relatorio teve como base explanar a realidade que vivenciamos ao
longo das nossas praticas pedagdgicas no Pré-Escolar e no 1° Ciclo, evidenciando ndo sé o
trabalho realizado, mas também as dificuldades e as conquistas que obtivemos durante as
mesmas.

Nos, que nos encontrdmos na fase final desta nossa formacdo inicial, pretendemos,
através deste trabalho, transmitir todas as implicac@es desta etapa. De facto houve um esforgo
da nossa parte em fazer jus ao que vivemos e como crescemos enquanto alunos na formacéo e
educadores/professores na educacao.

Na elaboracdo deste relatorio tentdmos estabelecer um paralelismo entre a literatura e
0 que constatdmos na pratica. Assim tentaram-se articular questbes direcionadas para a
formacdo inicial de professores e as situacfes de estagio, com questdes ligadas a tematica que
nos propusemos aprofundar, a aprendizagem cooperativa. Depois deste longo processo de
formacdo, que culmina com este trabalho, apercebemo-nos das dificuldades que tivemos,
principalmente no estagio do pré-escolar.

Ao longo dos estagios denotamos uma evolucdo na nossa prestacdo.
Comparativamente com o estagio do Pré-escolar, o estadgio do 1° Ciclo decorreu com maior
atencdo e maior firmeza nas nossas a¢des durante as préaticas educativas.

No Pré-Escolar sentimos que estavamos ainda muito “presas” ao que nos tinha sido
ensinado na universidade, tanto a nivel de teorias como de contetdos do curriculo, além do
que consideravamos o documento de planificagdo como uma “biblia”, que deveria ser levada
a risca, ndo falhando ou saltando algum ponto ou atividade. Houve situacfes em que
deveriamos ter aprofundado e talvez investido mais, nomeadamente nas questfes de
observacgdo e planificacdo, a nivel das atividades colaborativas. Inicialmente, sentimos que
ainda estdvamos muito receosas, ndo investindo totalmente, nem arriscando experimentar
situacOes novas.

No ambito do 1° Ciclo, ndo significa que ndo tivéssemos dificuldades nem “falhas”,
mas o facto é que por ser 0 segundo estagio demos maior atencdo aos aspetos que sentimos
mais dificuldades no estagio anterior. Assim, nas observacGes, para a recolha de dados e
planificagdes, tentamos construir documentos mais solidos e mais eficazes para as nossas
praticas, o que efetivamente resultou. Porque se no inicio do estadgio do pré-escolar ainda
iamos para as praticas com algumas no¢6es pouco consolidadas, no fim deste e no do 1° ciclo
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conseguiamos partir para as intervencdes com um plano bem estruturado no papel, onde
facilmente notdvamos se uma atividade iria resultar e qual a melhor dindmica a implementar.
Reforcdmos, assim, o valor imprescindivel que os estagios tiveram para nds, onde
efetivamente crescemos, aprendemos e evoluimos enquanto profissionais de educacao.

No decorrer das intervencdes incluimos uma metodologia inovadora, ao debrugarmo-
nos sobre a Aprendizagem Cooperativa em contexto de pré-escolar e 1°ciclo do ensino bésico.
Procuramos observar, em atividades destinadas a cooperacdo, 0 comportamento das
criancas/alunos e averiguar o efeito, a curto prazo, da implementacdo destas atividades. Trata-
se de uma proposta metodoldgica que possibilita aos alunos a cooperagdo e colaboragdo no
decurso do seu processo de aprendizagem, permitindo o desenvolvimento de competéncias
sociais e a construcdo e consolidacdo de conhecimentos de forma conjunta, dando resposta
aos objetivos comtemplados nas orientacGes curriculares e nos programas de ensino.

Alids, durante todo o percurso efetuado nas duas préaticas, foram varias as situacoes,
que proporcionadas ou espontaneas, demonstraram que o trabalho cooperativo/colaborativo
entre as criancas e até mesmo entre 0s proprios educadores e/ou professores, apresentou-se
como uma mais-valia em termos de desempenho, das relacbes interpessoais, bem como, no
sucesso das atividades ou tarefas pretendidas. Contudo, ndo esquecemos algumas das
dificuldades sentidas, nomeadamente na implementacdo dos métodos cooperativos, pois a
grande maioria tem efeito a longo prazo, onde através de uma acdo continua de um periodo ou
até mesmo de um ano letivo. Com intervengfes quinzenais ou mais espacadas foi um pouco
dificil implementar os métodos tal e qual como sdo preconizados na literatura.

Assim, houve sempre a preocupacdo de esclarecer as ddvidas e permitir as criancas
trocarem impressdes com o0s demais e participarem de forma conjunta na realizacdo de
tarefas, para desenvolverem competéncias de cooperacdo, de auxilio e de interajuda. Tornou
possivel reconhecer, tanto no pré-escolar como no 1°ciclo, que experiéncias focadas na
aprendizagem cooperativa contribuem para potenciar competéncias sociais e cognitivas das
criangas.

Comparando entre o pré-escolar e o 1°ciclo do ensino basico, notamos que a nivel das
interacdes estabelecida e momentos de cooperacgdo tivemos melhores resultados no 1° ciclo,
eventualmente, devido a maturidade das criangas e a natureza das atividades por nds
propostas. Contudo, ao longo da pratica no pré-escolar evidenciamos melhoria nos
comportamentos de interacdo das criancas, nem sempre a nivel cooperativo mas com

progresso nas interagcbes com o0s pares e intergrupais.
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Podemos concluir que o tempo que possuiamos ndo nos permitiu aplicar com maior
amplitude estes métodos, mas verificamos que as atividades que implementdmos surtiram
efeito a curto prazo, nos dois contextos em que intervimos, abrindo portas para o
desenvolvimento de competéncias que possibilitem a aprendizagem cooperativa atraves das
interacdes de colaboragdo com 0s outros (criangas e alunos).

E neste sentido que a escola e o educador deve(m) apostar numa educacio
diferenciada, centrada na cooperacdo, onde cada crianca possa usufruir de processo
educativos em grupo.

Sendo assim, o testemunho deste relatorio vislumbra-se como contributo para se dar a
conhecer a metodologia de ensino baseada na aprendizagem cooperativa, onde a cooperagéo e

a interajuda configuram a ideologia de “aprender de maos dadas”.
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