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Resumo

O presente Relatoério Final de Estagio tem como objetivo a andlise e reflexao critica
sobre os percursos de aprendizagem desenvolvidos ao longo do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matemética e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino
Basico.

A presente investigacdo tem como principais objetivos compreender qual a
metodologia de trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) mais utilizada no ensino
de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, assim como as perspetivas e potencialidades da sua
utilizacdo nas aprendizagens dos alunos. Para o efeito, utilizamos e recorremos a
materiais construidos por nos e desenvolvidos ao longo dos estagios, bem como a
autores de referéncia, legislagdo em vigor, a notas de campo acerca de praticas
supervisionadas institucionais e orientadores cooperantes.

Em termos empiricos, realizamos uma investigacdo quantitativa de cariz
descritivo, com recurso ao inquérito por questionario. Este foi aplicado a professores de
Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico e a alunos de 5.° e 6.° anos, em escolas
de dois concelhos diferentes.

A metodologia de trabalho colaborativo e cooperativo permite uma maior interagcéo
social, educacéo a cidadania como também facilita a aquisicdo de contetdos nesta area
curricular.

Os dados obtidos permitem concluir que o uso desta metodologia de trabalho ndo
€ usada frequentemente nas praticas dos professores devido a varios fatores. No
entanto, contribui para desenvolver variadissimas competéncias nos alunos, desde a
interacdo social, a aquisicdo de conhecimentos através da troca de ideias, discusséo e
partilha.

Palavras-chave: ensino do 2.° Ciclo do Ensino Basico; Ciéncias Naturais,

aprendizagem cooperativa; aprendizagem colaborativa.



Abstract

This Final Stage Report aims to analyze and critically reflect on the learning
pathways developed during the Masters in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education
and Mathematics and Natural Sciences of the 2nd Cycle of Basic Education and is
divided into two parts.

In the first part we present a critical reflection on the Supervised Teaching Practice
that we carried out during the two years in the present master's degree. Already in the
second part we present the empirical investigation.

The main purpose of the research is to understand the methodology of group work
(cooperative and collaborative) most used in the teaching of Natural Sciences of the 2nd
CEB, as well as the perspectives and potentialities of its use in student learning. To this
end, we use and use materials built by us and developed along the stages, as well as
reference authors in education, current legislation, reflexive notes in the field about
supervised institutional practices and cooperating supervisors. All this, in order to reflect
on our practices and also on the methodology of group work most used by the teachers
of Natural Sciences of the 2nd CEB.

In empirical terms, we conducted a quantitative research of descriptive nature
using the the questionnaire survey. This was applied to teachers of Natural Sciences of
the 2nd Cycle of Basic Education and to students of 5th and 6th grades, in a schools of
two different municipalities.

The obtained data allow to conclude that the use of this methodology of work is not
used frequently in the practices of the teachers due to several factors. However, it
contributes to the development of many skills in students, from social interaction, to the
acquisition of knowledge through the exchange of ideas, discussion and sharing.

Key-words: teaching of the 2nd Cycle of Basic Education; Natural sciences; cooperative
learning; collaborative learning.
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Introducao Geral

O presente Relatério Final de Estagio surge no ambito do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) e de Matemética e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo
do Ensino Basico (2.° CEB) frequentado na Escola Superior de Educagdo de Viseu
(ESEV). Ap6s frequentarmos dois anos de mestrado, salientamos as Praticas de Ensino
Supervisionada (PES) como unidades curriculares que nos permitiram adquirir
experiéncias e conhecimentos que nos serao Uteis como futuros professores, bem como
a concecéo deste relatorio final.

A frequéncia nas PES possibilitou-nos uma reflexao critica sobre todo o percurso
trilhado no curso e uma percecdo ampla e atualizada acerca do nosso futuro como
docentes. Nao esquecendo que estamos essencialmente numa sociedade em constante
mudanca, e por isso é fulcral que um professor acompanhe a mesma, para que toda a
aprendizagem seja percetivel e atual e prepare os alunos para futuros cidadaos
conscientes. De acordo com Reis (2008, p. 22), “hum mundo em constante mudanca é
nossa obrigagdo promover a transformacéo como cidadédos activos, permitindo que haja
descoberta, criatividade e aprendizagens construtivas e significativas, que permitam a
realizagao da pessoa”. Assim sendo, é importante que o papel do professor face a esta
nova sociedade seja quebrado e se torne um papel essencial, na qual o mesmo
juntamente com toda a comunidade escolar consiga aproximar as diferentes entidades
e as envolva em diversas atividades, quebrando assim rotinas. Na perspetiva de Aguado
(2000, p. 9) “a nossa sociedade vive mudangas extremamente rapidas e intensas que
exigem inovacdes educativas de envergadura semelhante”.

Neste sentido, todo 0 nosso percurso académico formativo proporcionado pela
ESEV desenvolveu-nos, quer a nivel pessoal, quer a nivel profissional, proporcionando-
nos assim diferentes experiéncias enriquecedoras. Tivemos a possibilidade de conhecer
diferentes escolas, professores, assistentes operacionais, alunos, pais, encarregados
de educacdo, entre outros membros das diferentes comunidades educativas,
estabelecendo lagos com pessoas dispares, de uma multiculturalidade inédita, que nos
proporcionaram um enorme crescimento.

Com este relatério final de estagio pretendemos dar a conhecer o quanto estas
experiéncias nas praticas em contexto educativo foram importantes para a nossa
formagdo e crescimento, assim como a implementacdo do estudo que aqui
apresentamos. O Relatério, como ja referimos anteriormente, esta dividido em duas
partes. Na primeira, apresentamos uma reflexdo critica sobre as Prética de Ensino

Supervisionadas em diferentes contextos, nas unidades curriculares de PES no 1.° CEB
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I, PESno1°CEBIl, PESno2°CEB|le PESno2°CEBIl. AsPESnol1l°CEBIlell
correspondem a experiéncias concretizadas no (1.° CEB) e as PES no 2° CEB | e |l
correspondem a experiéncias concretizadas no (2.° CEB).

Na segunda parte do relatério é apresentado o trabalho de investigagdo empirica
desenvolvido durante o mestrado que se intitula de “Trabalho cooperativo e colaborativo
no ensino das Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico”. Ao longo da pesquisa
foi determinada a metodologia utilizada na elaboracdo da investigacdo, o problema em
estudo, o objetivo geral e os especificos a que nos propusemaos, o tipo de investigacao,
os participantes, os procedimentos, as técnicas, os instrumentos de recolha de dados,
a andlise, a discusséo dos resultados e por fim as conclusdes e limitagdes do estudo.

O nosso estudo tem como principal finalidade compreender qual a metodologia de
trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) mais utilizada no ensino de Ciéncias
Naturais do 2.° CEB, assim como as perspetivas e potencialidades da sua utiliza¢éo nas
aprendizagens dos alunos. Trata-se de um estudo subjacente a um paradigma
quantitativo e escolhemos, como instrumentos de recolha de dados, o inquérito por
questionario. Os mesmos questionarios foram aplicados aos professores de Ciéncias
Naturais do 2.° CEB e aos respetivos alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade.

No terceiro capitulo damos a conhecer os resultados obtidos a partir da informacéo
recolhida através dos instrumentos de recolha de dados utilizados, e posteriormente a
andlise/discussao, tendo como base os objetivos previamente delineados, assim como
toda a revisao da literatura. Neste capitulo apresentamos, analisamos e discutimos os
dados obtidos junto dos alunos do 5.° e 6.° anos, bem como os respetivos professores
de Ciéncias Naturais dos mesmos anos. Os dados apresentados foram criados e
disponibilizados por nos, sob a forma de graficos e tabelas, para ajudar na leitura,
compreenséo, analise e discusséo do contetdo.

O relatorio final € finalizado com uma conclusdo geral, que aborda tanto as
experiéncias profissionais como as conclusfes obtidas pela investigagéo realizada.
Estdo ainda presentes no documento 0S anexos que apoiam 0 mesmo e existem

também anexos em formato digital.
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Parte |

Reflexao Critica sobre as
Paticas em Contexto
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Nota Introdutoria

Ao longo dos dois anos de mestrado, desenvolvemos estagios das quais surgiram
as reflexdes criticas apresentadas no presente Relatério sobre as PES no 1.° CEB | e |l
e PES no 2.° CEB | e Il. De acordo com a particularidade de cada, iremos mencionar
aspetos institucionais e organizacionais; diferentes vivéncias proporcionadas nos
contextos; atividades planeadas; materiais construidos e realizados ao longo dos
estagios; aprendizagens concretizadas e apreciagbes criticas sobre 0 nosso
desempenho (aspetos negativos e positivos). Sem duvida, as diferentes PES, de todas
as outras unidades curriculares, foram as que mais ocuparam 0 n0sso tempo e as que
nos proporcionaram indmeras vivéncias, preparando-nos, assim, para a nhossa
profissao.

No entanto, todas as unidades curriculares ajudaram-nos a desenvolver
competéncias de planificagdo de atividades letivas e de elaboracdo de materiais
didaticos. Contudo, as PES permitiram-nos um contacto mais préximo com diferentes
instituicdes, diferentes orientadores cooperantes, turmas, bem como com o0s varios
documentos orientadores relativos ao 1.° CEB e ao 2.° CEB, e com 0s programas das
diversas areas curriculares e disciplinares.

O contacto com os diferentes niveis de ensino, 1.° e 2.° CEB possibilitou-nos uma
vasta experiéncia, proporcionando assim uma retrospecéo acerca da nossa agdo como
professores. No entanto, ndo podemos falar das experiéncias sem mencionar o espaco
onde as mesmas ocorrem, a Escola, local onde a educacdo se processa. Contudo, a
educacao nao pode ser sé vista como algo que é trabalhado apenas na escola. A
educacao € um processo de toda a sociedade. Segundo Moran (2007), “toda a
sociedade educa quando transmite ideias, valores, conhecimento e quando busca novas
ideias, valores, conhecimentos” (p.13). Assim sendo, aprendemos uns com 0S 0utros,
em todo o lugar, grupos, pessoas e locais aos quais nos vinculamos.

Desta ideia emerge a concecédo de professor reflexivo, que na perspetiva de
Libaneo (2008) o define como um docente que faz uma autoandlise das suas proprias
acoes. Esta autoanalise € um processo reflexivo, complexo e delicado, porque devido a
esta acao o professor pode encontrar fragilidades e equivocos, o que o leva a repensar
novamente, em novas ac¢des. Neste seguimento, Schon (2000) afirma que existem trés
momentos na reflexdo sobre a propria pratica, “reflexdo na agéao, reflexao sobre a agéo

e por fim, reflexdo sobre a reflexdo na agédo” (p.32). Todas estas reflexdes estdo
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relacionadas com a pratica do docente, na qual o mesmo deve, intervir, modificar,
observar, perceber, reformular e compreender.

Deste modo, o professor reflexivo, dependendo do contexto, pode modificar todo
0 espacgo, desde que reflita sobre a acdo e desde que haja uma intencionalidade num
determinado contexto. Na esteira de Zeichner (1993), o conceito de reflexdo € uma
pratica e uma maneira de ser professor. Santos (2010) afirma que a reflexdo é vista
como, “a necessidade, inegavel, de refletir acerca do espaco do acontecimento” (p.1).

Ao longo desta primeira parte, comecamos por refletir sobre o0 estagio
desenvolvido no 1.° CEB (2.° e 4.° anos de escolaridade) durantes os dois semestres do
1.2 ano de mestrado. Depois, refletimos sobre o estagio realizado no 2.° ano de mestrado

em contexto de 2.° CEB.

1. Contextualizagdo dos estagios desenvolvidos

1.1. 1.° Ciclo do Ensino Basico

Com o ingresso neste mestrado e mais particularmente na unidade curricular de
PES no 1.° CEB I, o contacto com as diferentes realidades tornou-se mais evidente,
desde diferentes escolas, professores e alunos.

No primeiro semestre, as atividades de estagio foram desenvolvidas numa escola
publica do 1.° CEB, mais concretamente no contexto de uma turma do 4.° ano de
escolaridade, correspondente a PES I. Do ponto de vista do enquadramento na rede de
escolas, o estabelecimento de ensino em causa esta integrado num agrupamento de
escolas do concelho de Viseu.

O estabelecimento de ensino divide-se em duas valéncias, contemplando o Pré-
Escolar e 0 1.° CEB. O trabalho realizado na turma de 4.° ano de escolaridade teve uma
duracado semanal de dois dias, nomeadamente as segundas e tercas-feiras, em horario
de regime normal (9h:00m-12h:00m e 14h:00m-16h30m).

A PES | teve a duracdo de onze semanas, sendo que as duas primeiras foram
apenas de observacgéo e as subsequentes nove de implementacéo de aulas. Das nove
semanas de implementacao, trés foram desenvolvidas em grupo e as restantes foram
efetuadas individualmente de forma alternada, resultando em trés semanas de

implementacao individual.
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O nosso grupo de trabalho era composto por apenas dois elementos, no entanto
contamos com a cooperagdo e colaboracdo da orientadora cooperante e dos
professores supervisores da ESEV.

Relativamente a turma, esta era composta por vinte e cinco alunos de
nacionalidade portuguesa, nove do sexo masculino e cinco do sexo feminino, com
idades compreendidas entre 0s oito e hove anos. Na presente turma nao existiam alunos
portadores de Necessidades de Saude Especiais (NSE) (c.f. Decreto-Lei n.° 54/2018).
A mesma a nivel geral era bastante heterogénea, no que diz respeito aos ritmos de
aprendizagem que os alunos apresentavam, apesar de demonstrarem bastante
interesse e motivacdo em aprender e em participar nas atividades propostas.

Através do Plano de Trabalho de Turma fornecido pela orientadora cooperante e
através das observacdes feitas nas praticas, foi-nos possivel elencar alguns aspetos
facilitadores e inibidores no processo de ensino-aprendizagem. Salientam-se assim
como aspetos inibidores: i) baixa capacidade de atencao (facil distracao); ii) dificuldades
na explicitacdo do raciocinio utilizando a linguagem Matematica; e iii) compreensédo da
leitura. No que diz respeito aos aspetos facilitadores salientam-se: i) gosto de aprender;
ii) interesse e empenho nas atividades; iii) motivacdo; iv) habitos de estudo; e v)
cumprimento das regras de sala de aula.

No que diz respeito a relagdo com a orientadora cooperante, tentdmos manter uma
relacdo bastante cordial e de respeito e a mesma mantém-se nos dias de hoje. A
orientadora cooperou sempre nas nossas ideias, expbs sempre 0 que achava das
nossas atividades a priori das nossas dinamizacdes. Aprendemos, com a mesma, a
elaborar documentos com 0s quais até aquele momento nao tinhamos tido contacto. A
mesma manteve-se sempre disponivel para nos ajudar.

Apbs este estagio na PES |, demos continuidade a PES Il, que ocorreu no 2.°
semestre no mesmo ciclo de ensino, numa outra escola publica pertencente ao concelho
de Viseu, no contexto de uma turma do 2.° ano de escolaridade. O estabelecimento de
ensino apenas contemplava uma valéncia, o 1.° CEB.

O trabalho realizado na turma de 2.° ano de escolaridade teve a duracédo semanal
de trés dias, nomeadamente as segundas, tercas e quartas-feiras, em horéario de regime
normal (9h:00m-12h:00m e 13h:30m-15h:39m).

A PES Il prolongou-se por doze semanas, em que apenas uma foi destinada a
observacao e a outra a implementacédo em grupo. As restantes dez semanas foram de
implementacao individual, sendo cinco semanas destinadas a cada elemento do grupo.

Neste estagio houve ainda um fator de continuidade, uma vez que a terceira e a quarta
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semana de implementacdo foram realizadas em continuo. Neste semestre, um dos
elementos do nosso grupo de trabalho foi substituido por um novo membro.

A turma de 2.° ano de escolaridade era constituida por vinte e cinco alunos de
nacionalidade portuguesa, treze do sexo feminino e doze do sexo masculino, com
idades compreendidas entre 0s seis e 0s hove anos, existindo cinco alunos com NSE e
oito alunos com dificuldades especificas.

Os cinco alunos NSE foram acompanhados por dois professores de apoio, de
acordo com as suas especificidades, durante dois dias semanais (tercas e quartas-
feiras). Além destes, trés alunos estavam matriculados no 2.° ano, porém encontravam-
se a frequentar o 1.° ano de escolaridade, adquirindo assim contelddos desse mesmo
ano, devido a impossibilidade da professora chegar a todos os alunos da turma. Os
mesmos, quando ndo estavam a ser acompanhados pela professora de apoio limitavam-
se a resolver fichas, repetindo-as sistematicamente durante varios dias. Torna-se
importante referir que esta turma era composta por alunos com niveis bastante
diversificados de aprendizagem e de trabalho. E de salientar que estes alunos
encontravam-se em idades cruciais de desenvolvimento e € frequente nestas idades
repetirem comportamentos, isto porque ainda estdo a desenvolver as suas
personalidades e a criar ligagdes emocionais com os colegas.

Analogamente ao modo de aprendizagem e ao ritmo dos alunos, estes sdo
dissemelhantes entre si, ou seja, existiam alunos que conseguiam adquirir 0S
conhecimentos de forma mais rapida e autonomamente, porque revelavam gosto e
interesse em aprender mais. Em oposi¢ao, existiam alunos que necessitavam de mais
apoio por parte da professora, devido a um ritmo de trabalho muito lento, pouco
organizado e sem apoio individualizado. Os alunos demonstravam dificuldades no
cumprimento de regras e normas. Contudo, grande parte dos alunos mostraram-se
empenhados e motivados em todas as atividades propostas e revelavam alguns habitos
de estudo didrio. Podemos afirmar que a turma era bastante heterogénea no que diz
respeito as capacidades alcangadas.

No que diz respeito aos principais problemas, os alunos apresentavam: i) baixo
nivel de aquisicdo de léxico; ii) dificuldades na escrita e producédo de textos; iii) pouca
autonomia; iv) baixa capacidade de atencao (facil distra¢@o) originando comportamentos
de brincadeira dentro da sala de aula; v) pouca organizacao; e vi) falta de argumentacao
e resolucao de problemas.

Em sintese, e tendo como entendimento que o aluno é o centro da aprendizagem,

proporciondmos aos mesmos, durante as (PES | e Il), concretizadas no 1.° CEB um
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ambiente de sala de aula seguro e livre, possibilitando aos alunos uma participacao ativa

e reflexiva nas suas aprendizagens.

1.2. 2.° Ciclo do Ensino Basico

Como consequéncia da op¢do tomada, prosseguimos em termos de percurso
formativo para a frequéncia do estagio em contexto de 2.° CEB, no ambito de
Matemética e Ciéncias Naturais, no 2.° ano do mestrado. Esta decisdo proporcionou-
Nos uma nova experiéncia, o que permitiu a observagéo e a reflexdo sobre diferentes
realidades, através dos estagios desenvolvidos.

Neste ano foi-nos possivel permanecer 0s dois semestres com 0 mesmo grupo
(ao contréario do primeiro ano), e este facto traduziu-se numa vantagem, na medida em
gue conhecemos melhor o contexto, 0s alunos, os seus interesses, as suas dificuldades
e as suas caracteristicas especificas, entre outros fatores.

Tivemos oportunidade de trabalhar com turmas de 5.° e 6.° anos, numa Escola
Bésica (publica) do 2.° CEB, pertencente a um Agrupamento de Escolas de Viseu, que
abrange 0 2.° e 0 3.° CEB.

No 1.° semestre, referente a PES no 2.° CEB |, todo o trabalho realizado nas
diferentes turmas teve a duracdo semanal de dois dias, nomeadamente segundas e
gquartas-feiras e prolongou-se por dezasseis semanas. De modo a prosseguir nesta nova
etapa, tivemos que formar um novo grupo de estagio, também este com dois elementos.

O cronograma de observacéao/intervencao foi dividido devido a adaptacéo a este
novo ciclo. Assim sendo, as duas primeiras semanas tinham como intuito a nossa
ambientacdo ao contexto e que incluiu a apresentacdo da instituicdo e as observagdes
das dinamizag@es da professora nas diferentes turmas e nas diferentes areas (Ciéncias
Naturais e Matematica). Por conseguinte, nas seis semanas seguintes, realizamos
dinamizagBes em grupo, progredindo no que diz respeito as intervencdes realizadas.
Dentro deste periodo, nas primeiras duas semanas intervimos apenas um dia, em duas
turmas diferentes de 5.° ano (x e y) na area da Matematica (dois blocos de 90 minutos).
Nas duas semanas seguintes, interviemos também apenas um dia, no 6.° ano, na area
de Ciéncias Naturais (um bloco de 90 minutos) e nos 5.° anos na area da Matematica
(dois blocos de 90 minutos). Posteriormente alternamos, dando apenas Matematica nas
duas turmas de 5.° ano (dois blocos de 90 minutos). Por fim, nas duas ultimas semanas
de dinamizacdo em grupo, realizamos primeiramente atividades com o 6.° ano, a

Ciéncias Naturais (1 bloco de 90 minutos) e com um dos 5.° anos (1 bloco de 90
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minutos). Ja na ultima semana apenas dinamizdmos Mateméatica nos dois 5.° anos
(quatro blocos de 90 minutos).

Ap6s as dinamizacdes em grupo, seguiram-se as semanas das intervengdes
individuais. Nas duas primeiras semanas, uma estagiaria implementou atividades em
Ciéncias Naturais (na segunda-feira) e Matematica a um 5.° ano (na quarta-feira),
enguanto a outra estagiaria implementou atividades a Matematica (na segunda-feira) e
Ciéncias Naturas numa turma de 5.° ano (ha quarta-feira). Posteriormente, trocAmos a
ordem nas semanas seguintes, até concretizarmos oito semanas individuais.

Por fim, as duas ultimas semanas de dinamiza¢des foram realizadas em grupo,
sendo que tinhamos que realizar e desenvolver o projeto de envolvimento da familia.

No que diz respeito a caracterizagdo das turmas, a maioria dos alunos residiam
dentro do perimetro rural da cidade de Viseu. Todas as atividades dinamizadas
abrangeram duas turmas do 5.° ano (x e y) e uma turma do 6.° ano (w) de escolaridade.

A primeira turma do 5.° ano (x) era constituida por catorze alunos de nacionalidade
portuguesa, sete do sexo masculino e sete do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os dez e os doze anos. Nesta turma existiam trés alunos com NSE,
dois rapazes e uma rapariga. O caso que merecia mais atencdo era o de uma aluna,
com incapacidade profunda, dado que esta ndo conseguia interagir com outras pessoas
e ndo sabia ler, nem escrever. Os outros dois casos mereciam também especial
atencdo, mas mais especificamente a nivel curricular, tendo alteracbes no mesmo. As
fichas de avaliagdo eram modificadas de acordo com a especificidade destes casos. As
mesmas tinham que ter um tipo de letra maior, as perguntas eram formuladas de forma
mais simples a nivel de compreensao e os alunos tinham meia hora a mais, além dos
90 minutos para a realizacdo das fichas.

No que diz respeito a ritmos de aprendizagem, podemos dizer que a turma era
homogénea, existindo um ou outro aluno mais desenvolvido do que os restantes,
favorecendo assim um desenvolvimento proveitoso nas diferentes areas. Na presente
turma, através do Plano de Turma e das observagfes feitas nas praticas, foi-nos
possivel elencar alguns aspetos facilitadores e inibidores no processo de ensino-
aprendizagem. Salientam-se assim como aspetos inibidores: i) baixa capacidade de
atencao (facil distracdo) e; ii) dificuldades na explicitacdo do raciocinio utilizando a
linguagem Matematica. No que diz respeito aos aspetos facilitadores salientam-se: i)
gosto de aprender; ii) interesse e empenho nas atividades; iii) motivagao; iv) habitos de

estudo; e v) cumprimento das regras de sala de aula.
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A outra turma, do 5.° ano (y) era formada por doze elementos, na qual existiam
oito alunos do sexo masculino e quatro alunos do sexo feminino, todos com dez anos
de idade. Na turma existiam trés alunos com NSE, dois rapazes e uma rapariga. Nao
tivemos conhecimento da especificidade das necessidades educativas dos mesmos,
devido a estes estarem a realizar varios despistes de doencas.

No que concerne ao funcionamento da turma em questao, podemos dizer que era
uma turma heterogénea, uma vez que tinha alguns alunos que eram bastante
desenvolvidos a nivel de raciocinio, ao passo que outros apresentavam muitas
dificuldades, quer ao nivel do raciocinio, quer ao nivel comportamental. Na presente
turma, através do Plano de Turma e das observagfes feitas nas praticas, foi-nos
possivel elencar alguns aspetos facilitadores e inibidores no processo de ensino-
aprendizagem. Salientam-se assim como aspetos inibidores: i) baixa capacidade de
atencao (facil distracdo) e; ii) dificuldades na explicitacdo do raciocinio utilizando a
linguagem Matematica. No que diz respeito aos aspetos facilitadores salientam-se: i)
gosto de aprender; ii) interesse e empenho nas atividades; iii) motivacdo e; iv)
cumprimento das regras de sala de aula.

A terceira e ultima turma, nomeadamente o0 6.° ano (w), era composta por catorze
alunos, cinco alunos do sexo masculino e nove do sexo feminino, todos com a mesma
idade, 11 anos. Existiam trés alunos que apresentavam NSE, dois desses alunos com
dislexia/disortografia e outro aluno com défice cognitivo, todos estes alunos usufruiam
de medidas de adequacao, quanto a avaliacao.

No geral, a turma a nivel de ritmos de aprendizagem, era heterogénea, pois
existiam alunos com um bom aproveitamento escolar e outros ndo. Os alunos que nao
tinham um bom aproveitamento escolar, passavam as aulas distraidos e tinham muito
mau comportamento, ndo cumpriam com as regras de sala de aula. Na presente turma,
através do Plano de Turma e das observacfes feitas nas préticas, foi-nos possivel
elencar alguns aspetos facilitadores e inibidores no processo de ensino-aprendizagem.
Salientam-se assim como aspetos inibidores: i) baixa capacidade de atencao (facil
distracdo). No que diz respeito aos aspetos facilitadores salientam-se: i) gosto de
aprender; ii) interesse e empenho nas atividades; iii) motivagéo; iv) curiosidade e; v)
cumprimento das regras de sala de aula.

Em suma, esta variedade e diversidade de contextos fez com que tivéssemos de
arranjar diferentes estratégias e métodos para interagir com todos os alunos nas

diferentes turmas e nas diferentes areas disciplinares.
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No 2.° semestre, na PES no 2.° CEB I, o trabalho foi realizado nas mesmas turmas
(5.°xevy) e (6.°w) e teve a mesma duracdo semanal que no semestre passado. No que
diz respeito ao numero de elementos do grupo, 0 nosso passou de dois elementos para
trés elementos. Devido a este fator, a carga horéria das dinamizac¢@es individuais teve
que ser reconsiderada pela orientadora cooperante e pelos nossos professores
supervisores, de modo a que henhum elemento fosse prejudicado no que concerne ao
namero de horas a lecionar.

De modo a facilitar a adaptacdo do elemento novo aos contextos, este teve a
oportunidade de escolher apenas uma turma para dinamizar as suas atividades, num
bloco de 90 minutos, enquanto os dois outros elementos lecionaram dois blocos de 90
minutos cada um. Depois desta fase, nas trés semanas seguintes alternamos entre nos
as areas, de modo a que cada uma ficasse com dois blocos de 90 minutos por semana.

Ja na segunda fase, cada uma de nés dinamizou ao todo, por semana, trés blocos
de 90 minutos. No entanto, enquanto duas dinamizavam numa semana, a terceira nao
lecionava na mesma, fazendo assim uma “pausa’. Esta fase teve a duracdo de mais
trés semanas.

Na terceira e ultima fase, cada elemento lecionou todos os blocos de 90 minutos,
durante a sua semana, ou seja, fizemos o horario completo da professora titular da
turma, alternado apenas o0 elemento consoante a semana seguinte, de modo a
contabilizarmos o0 mesmo ndamero de horas primeiramente estipulado.

Todos os momentos vividos ao longo deste ano resultou em experiéncia e
multiplos conhecimentos que levamos para toda a vida, num “memorial” de
conhecimento que nos permitird, um dia, um “passaporte” para a grande viagem de ser

um bom professor na sociedade em transformacao.

2. Apreciacao critica das competéncias desenvolvidas

2.1.1.° Ciclo do Ensino Bésico

Ao longo do nosso estagio, 0 contacto com as praticas, com os diferentes
contextos, com 0s Varios alunos e com os professores, permitiu-nos desenvolver
inUmeras capacidades/competéncias que sdo importantes para as nossas praticas
futuras.

Esta apreciagdo critica teve em conta todas as nossas experiéncias e

aprendizagens resultantes das praticas desenvolvidas em contexto, bem como das
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reflexdes introspetivas. A partir deste momento, o relatdrio estrutura-se de acordo com

os padrbes de desempenho do docente, definidos no Despacho n.° 16034/2010, de 22

de outubro.

Esta apreciagéo critica esté dividida em quatro dimensdes: profissional, social e
ética, a participagdo na escola e relagdo com a comunidade educativa, o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem e, por fim, o desenvolvimento e

formacéo profissional ao longo da vida.

Antes de comecarmos a refletir sobre as dimensfes neste ciclo de ensino, é
importante realcar que o estagio € um periodo de muitas aprendizagens e de evolugéo
na descoberta do “eu” como futuros profissionais da educagdo. E neste momento que
organizamos todos os conhecimentos adquiridos nas unidades curriculares mais
tedricas e aliamos os mesmos a pratica. O nosso primeiro contacto com a profisséo foi
no 1.° CEB o, onde nos confrontdmos com a descoberta da dimenséo profissional, social
e ética. Nesta dimensao, assumimos como docentes 0 compromisso ético, colocando
em primeiro lugar o bem-estar dos alunos, refletindo sobre as préticas e sobre o espaco.

Tal como afirma N6voa (1992), hoje em dia é importante que o professor reflita
sobre as suas praticas, repensando nas mesmas, sendo critico e autocritico, tanto ao
nivel dos aspetos positivos como negativos. Nesse sentido, tomamos em consideracao

o Dec. Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto quando refere que o professor,

assume-se como um profissional de educacgéo, com a funcéo especifica de
ensinar, pelo que recorre ao saber proprio da profissdo, apoiado na
investigacao e na reflexdo partilhada da prética educativa e enquadrado em
orientacdes de politica educativa para cuja definicdo contribui activamente
(p.5570).

Ao longo do nosso estégio, as reflexdes semanais de intervencao/implementacao,
foram importantissimas, porque permitiu-nos compreender e avaliar os diferentes
momentos, bem como identificar e elencar pontos fortes e pontos que deveriamos
melhorar.

Um dos aspetos importantes que desenvolvemos ao longo desta passagem pelo
1.° CEB foi a forma como planificAmos, na qual evidencio mais uma vez que, desde a
PES no 1.° CEB | até & PES no 1.° CEB II, houve uma evolugdo notoéria no que diz
respeito a coeréncia e estruturacdo das diferentes atividades de forma bastante positiva

nas diferentes areas.
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No inicio, era muito dificil colocar em pratica o que desenvolviamos em “papel”,
devido a incerteza da adequacdo das atividades que propunhamos, bem como as
avaliagcdes das mesmas. Também para noés era dificil criar um “fio condutor” entre todas
as areas disciplinares, desde o Portugués, a Matematica, ao Estudo do Meio, a
Educacdo para a Cidadania e as Expressdes Artisticas (Musical, Plastica e Dramatica)
e a Expressao e Educacao Fisico-Motora.

No entanto, com a  experiéncia  adquirida  ao longo das
intervencBes/implementacdes e a relacdo criada com os alunos, tornou-se mais facil
desenvolver atividades diversificadas e significativas. Salientamos que de acordo com
a Academia das Ciéncias de Lisboa (2001), aprendizagem é entendida como a “acgao
de adquirir os conhecimentos e a pratica necessarios para exercer uma certa actividade”
(p. 305). Ja o conhecimento, de acordo com a Academia das Ciéncias de Lisboa (2001)
define-se como a “formagéo de uma ideia, de uma noc¢éo da existéncia, da natureza, do
valor de alguém ou de alguma coisa, efeito de conhecer” (p. 923).

As planificacdes por nés elaboradas, além de terem como finalidade a
aprendizagem dos alunos, tiveram sempre em vista a rentabilizagdo dos meios e
recursos disponiveis.

No que diz respeito ao acto de planificar, podemos afirmar que exigem muito de
nés, o facto de refletirmos sobre as atividades que pretendemos desenvolver, bem como
a definicdo dos objetivos e a avaliagdo almejada.

A estruturacgdo das planificagbes, mais concretamente as atividades refletidas de
acordo com os diferentes conteddos e programas, Sd0 no nosso ponto de vista o
reconhecimento da responsabilidade que tivemos no desenvolvimento integral de cada
aluno, promovendo ambientes securizantes e estimulantes para a promocao e sucesso
das aprendizagens. Taba (1972) e Carvalheira (1996), definem a planificagdo como
sendo uma forma de desenhar com uma forma estruturada, de prever e de ordenar. Ja
Enricone e outros (1985) e Carvalheira (1996), afirmam que a planificacao “(...) envolve
a previsdo dos resultados e 0os meios necessarios para os alcangar’. Por sua vez,

Olimpio (1998), define planeamento como “uma reflexdo pormenorizada acerca da
duragéo e do controlo do processo de ensino numa determinada disciplina.”

No entanto, nas nossas préaticas, nem sempre o que planedmos foi implementado
da forma como idealizamos. Isto deveu-se a varios fatores, tais como: o nivel de
concentracdo dos alunos; 0s recursos; 0s acontecimentos inesperados e o0s

conhecimentos ja adquiridos pelos alunos que nos levavam a aproveita-los para
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desenvolver atividades, noutras areas, ou até mesmo a gerar uma discussdo em grande
grupo.

Todos estes fatores mencionados geraram aprendizagens, tornando-nos mais
confiantes para agir com o inesperado. Esta acdo demonstra quao bons estrategas nos
iremos tornar, porque alterdmos a acdo, mudamos e concretizdamos, mesmo que nao
tenha sido aquilo que nos propusemaos inicialmente. Assim sendo, na perspetiva de
Perrenoud (2001), “a agao docente define-se como uma acédo em que se tem de agir na
urgéncia, decidir na incerteza e intervir com competéncia”, ou seja, como futuros
professores temos que arranjar varias estratégias para determinadas situagbes que
possam vir a surgir, guanto mais estratega um professor for, melhor sera a sua pratica
de ensino e, consequentemente, a aprendizagem significativa por parte dos alunos.

A reflexdo assumiu aqui particular relevancia, assentida segundo a Academia das
Ciéncias de Lisboa (2001) define-se reflexao, como o “acto ou efeito de refletir ou refletir-
se, acto mental que tem por objecto as opera¢des do entendimento, os fenémenos de
consciéncia e as ideias” (p. 3143). Nao podemos afirmar que somos os melhores, mas
tentamos sempre dar o melhor de nés aos nossos alunos.

A autossuperacdo constitui também um ponto importante, que foi por nés
trabalhado para conseguirmos atingir os objetivos propostos. A diversidade de materiais
didaticos que conseguimos construir; a predisposicdo para lecionagcdo; a nossa
intencionalidade; a variedade de recursos entre outros constituiram parte integrante do
nosso trabalho. N6s nunca sabemos qual é o limite das nossas capacidades, por isso
foi importante trabalharmos, modificarmos, inovarmos, investigarmos, refletirmos, ou
seja, colocar todas as nossas capacidades “a prova”. Para Schenkel (2005), a
imprevisibilidade das aulas “da uma certa flexibilidade de atuagao no momento em que,
diante dessas situagdes, refletimos sobre como agir enquanto profissionais ndo apenas
como técnicos ou meros executores de tarefas” (p. 121).

Para que conseguissemos ser bons profissionais, também precisamos de criar
uma boa relacdo com a comunidade escolar. Sendo este um aspeto que veio contribuir
para um bom estagio, na qual foi a criada uma boa relagéo com os elementos da escola
(orientadores cooperantes, restantes professores do estabelecimentos de ensino,
assistentes operacionais, entre outros). Na perspetiva de Novoa (2002), “o aprender
continuo é essencial e concentra-se em dois pilares: a prépria pessoa, como agente, e
a escola, como lugar de crescimento profissional permanente” (p. 23). O facto de
estarmos em contato com diferentes instituicbes fez com que pudéssemos comparar

algumas falhas/dificuldades e compreender de que modo a instituicdo atua, de modo a
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que propdem-se a colmaté-las. Apreendemos de que forma a escola, promove a
inclusdo, quais as atividades que promove e fomenta. Para Alarcdo e Tavares (2003) é
necessario que as instituicbes reconhecam as suas dificuldades e de uma forma
metodica, tornem os programas de formacdo, de natureza reflexiva. A escola é um
agente de mudanca, um fator de desenvolvimento que tem que assumir-se nao s6 como
espaco potenciador de aprendizagens, mas também como promotor da educacao para
a cidadania, tornando os alunos capacitados para intervir e enfrentar problemas numa
vida em comunidade.

Também foi importantissimo o estabelecimento de uma boa relagdo com 0 nosso
par de estagio (grupo de estagio). Trabalhar em cooperacéo e colaboragdo um com o
outro, mesmo nas semanas individuais, enriguecem bastante as nossas aprendizagens
e experiéncias. Como podemos mostrar e incentivar a importancia desta metodologia
em grupo se ndo a fomentamos como cidaddos? Como ja referimos anteriormente, um
profissional da educacgéo tem que ter presente a dimensao ética e promover a mesma.
O respeito, a cooperacdo e colaboracdo geram entreajuda e muitos outros valores, o
que se traduziu numa das multiplas vantagens para o progresso na nossa pratica.

Quanto a dimensao participacao na escola e relacdo com a comunidade educativa
este, “considera as vertentes da acao docente relativas a concretizacdo da missdo da
escola e a sua organizagdo, assim como a relacdo da escola com a comunidade”.
(Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, p. 52301).

Neste sentido foi de extrema importancia observarmos os diferentes contextos e
participarmos na construcdo dos documentos orientadores da vida da escola,
nomeadamente o plano de turma, onde se encontram patentes informagdes sobre: i) 0s
alunos; ii) os horérios e, iii) o(s) docentes. Ao longo do nosso estagio elaboramos um
plano de turma tendo como suporte as informacdes recolhidas através da observacao.
Este documento permitiu-nos conhecer melhor a turma no seu geral, bem como as
especificidades de cada aluno (potencialidades e dificuldades). Este permitiu-nos como
professores, a criagcao de estratégias que se adequaram a realidade em questao.

Os estagios nos diferentes anos de escolaridade permitiu-nos também, conhecer
o nivel de maturidade dos alunos/criancas, o que nos permitiu construir varias
adaptacBes nas planificacfes. Adaptacdes ao nivel da comunicacdo (clareza), mais
concretamente relativamente a intencionalidade de comunicar e o sentido do
interlocutor. Ao nivel da linguagem, focalizando o timbre que deviamos adotar e na
entoacdo a adotar em relacdo a diferentes acdes, ndo esquecendo o rigor e a nossa

postura.
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Na esteira de Vygostsky (2007) e dada a dificuldade de traducdo da sua obra, de
russo para portugués, Oliveira (1993) traduz a mesma, assumindo a aprendizagem
como, "o processo de ensino-aprendizagem inclui sempre aquele que aprende, aquele
que ensina e a relacdo entre essas pessoas” (p. 57). Em relacdo aos conteudos
lecionados, tivemos sempre a preocupacao de estar devidamente informados, primando
pelo rigor cientifico e nunca esquecendo que cada um de nds pertence a uma cultura
(seres Unicos) e que dai advém conhecimentos diversos.

A observacao das diferentes realidades permitiu-nos perceber o quao importante
€ 0 respeito e a atencdo acerca dos conhecimentos prévios de cada aluno. Para Solé
(1999), os conhecimentos prévios dos alunos constituem seus esquemas de
conhecimento. No inicio ndo entendiamos bem a importancia dada aos conhecimentos
prévios, mas ao longo deste estgio, percebemos que os alunos tém sempre algo a
dizer sobre um determinado assunto. Ao explicarem as suas ideias, o docente aborda o
aluno/alunos e desencadeia uma discusséo de ideias, que se tornam ricas da forma
como séo exploradas. Uma das nossas grandes aprendizagens nos diferentes contextos
provém da valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos. Saber ouvir e valorizar
os diferentes saberes e culturas € um dos deveres de um cidaddo. Nesta perspetiva, 0
aluno “constrdi e incorpora na sua estrutura mental os significados relacionados com o
novo conteudo.” (Silva, Moreira e Rodrigues, 2003,p. 76). Esta inclusao, de saberes e
culturas dos alunos, para Vieira (1999) “implica as nogdes de reciprocidade e troca na
aprendizagem, na comunicagdo e nas relacdes humanas (...) entre os individuos
portadores de diferentes culturas” (p. 20).

No que concerne a escola, a familia assume um papel importante na vida escolar
dos educandos. Uma participacado ativa e o interesse pelo percurso do educando permite
gue haja uma relacdo entre a comunidade escolar e a familia. Para que esta situacao
seja uma mais-valia, € importante que os pais/encarregados de educac¢do néo visitem a
escola, apenas porgue existe algum problema com o educando ou entdo apenas porque
existe uma reunido marcada. E preciso que haja uni&o e confianca, para que ambas as
partes conhegam o aluno/educando, os seus interesses, as suas dificuldades e as suas
experiéncias. O aluno precisa de sentir que a escola € uma segunda casa, na qual a sua
familia também pode participar e acompanhar. Ao logo do nosso estagio, privilegiamos
acOes que visaram a participacdo dos pais/encarregados de educacdo em diferentes
atividades. Salientamos assim que torndmos sempre estes aspetos em atencao.

De seguida, segue-se a reflexdo sobre a dimensédo desenvolvimento do ensino e

da aprendizagem. A presente dimensao “operacionaliza o eixo central da profissdo
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docente e envolve a consideracdo de trés vertentes fundamentais: planificagéo,
operacionalizacdo e regulacdo do ensino e das aprendizagens, assentes num
conhecimento cientifico e pedagdgico-didatico profundo e rigoroso” (Despacho n.°
16034/2010, de 22 de outubro, p. 52300). Para a elaboracdo dos planos de aula e
roteiros tivemos sempre em consideracdo o contacto com a “Organizacao Curricular e
Programas — 1.° Ciclo do Ensino Basico” e mais especificamente com diferentes
Programas, o de Mateméatica, o de Portugués do Ensino Basico e as “Mestas
Curriculares de Estudo do Meio. Na esteira, de Lima (2006), o plano de turma pretende
adaptar o curriculo a turma e para tal, “procura responder as especificidades dos alunos,
permitindo um nivel de articulacdo e concretizagdo que sO as situagbes reais
possibilitam” (p. 23). O facto de criarmos atividades, consultando os documentos ja
referidos, fez com que pudéssemos refletir sobre as diferentes abordagens dos
conteudos nos diferentes anos de escolaridade.

Reconhecendo a atualidade, a educagdo é vista como o conhecimento do
professor e do aluno como algo que pode ser analisado e refletido, nés como futuros
professores fomos escolhidos pelo reconhecimento que a nossa atividade, deve ser
suportada por uma investigacdo continua atualizada e participativa face as politicas
educacionais. Apoidmos a nossa pratica numa investigacao sistematica e atualizada de
modo a melhorar e diversificar as nossas estratégias de ensino.

De acordo com o Dec. Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto,

o professor do 1.° ciclo do ensino béasico desenvolve o respectivo curriculo,
no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias

necessarias a promocéao da aprendizagem dos alunos (p. 5574).

Realgcamos que o0 nosso papel como professores do 1.° CEB, devido ao regime de
monodocéncia, foi idealizado e sustentado pela prética reflexiva. Como professores do
1.° CEB garantimos mais espaco e tempo para explorar os contetudos de cada area
disciplinar através da articulagdo das mesmas (interdisciplinaridade), mobilizando e
integrando assim, contetdos cientificos de diferentes areas disciplinares.

Posto isto e perante a nossa intervengdo ja evidenciada no 1.° ponto de
desenvolvimento, podemos mencionar que ser professor € bastante exigente. No
decorrer de todas as intervencdes individuais, pudemos constatar que ser profissional

de educacao requer de nos, aptiddes tanto a nivel psicolégico como cognitivo. Como
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professores, temos que nos adaptar consoante o publico-alvo, o contexto bem como a
forma de construcdo pensamentos/aprendizagens de cada individuo. Também o facto
de selecionarmos e criarmos atividades, fez com que refletissemos sobre as
expectativas dos alunos, sobre os diferentes contextos, os conhecimentos prévios,
partindo dos mesmos, para lhes apresentar novas experiéncias.

Ao longo deste percurso, come¢admos por ponderar mais sobre o que é que 0s
alunos iriam aprender; o que € que Ihes iamos mostrar; em qual dos momentos da aula
e qual seria o seu valor didatico-pedagdgico. Desenvolvemos, em contexto de estagio,
percecOes diferentes sobre o mundo dos alunos. Também a interdisciplinaridade
presente nas nossas praticas, permitiu-nos, nao sé gerir os varios contetidos de acordo
com a integracao curricular, mas também pensar sobre as diferentes formas de lecionar
um dado conteldo, abrangendo as diversas areas, sem que 0s alunos se apercebessem
da area que estadvamos a trabalhar. Na esteira de Pacheco (2001) a interdisciplinaridade
“nao rompe com as disciplinas, apenas procura abordar conteudos curriculares a partir
da integracdo ou da visdo global das diferentes disciplinas” (p. 84). As aulas foram
sempre planeadas a partir de um tema central e 0 mesmo permitia-nos abordar as
diferentes areas de forma integrada, o que se tornou uma vantagem, apos realizarmos
esta acao.

Podemos constatar através das nossas intervencbes que a utilizacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) sdo uma mais-valia para diversas
atividades. Estas sao importantes na criacao de cartazes, jogos, experiéncias ludicas
(atividades praticas), entre outros. As TIC tornam os alunos mais ativos e motivados, e
0 processo de ensino-aprendizagem mais aliciante e significativo. Realcamos que nas
nossas intervencdes/implementacdes variadissimos recursos, fomentando nos alunos
valores como a autonomia. A mesma verificava-se na pesquisa que 0s alunos
realizavam, na organizacdo em grupo, de acordo com a tematica, escolhendo as
informag®es com maior rigor cientifico, tornando-os mais criticos na sele¢éo de imagens,
videos, atividades interativas, bem como a selecdo de experiéncias e outro tipo de
recursos.

Destacamos que as fichas diagndsticas/informativas que cridmos para os alunos
partiram de problemas relacionados com situa¢des do quotidiano, de modo a que assim
identificAssemos e avalidssemos as dificuldades dos alunos, bem como o0s seus
progressos. Na elaboracdo das mesmas e das fichas de trabalho aprimoramos esta
vertente, pesquisando exercicios de diferentes livros (sendo estes fontes

seguras/fidedignas); (re)criando variadissimos exercicios, tendo em conta o grau de
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dificuldade, comegando pelos mais faceis e aumentando o grau de complexidade. O
facto de elaboramos grelhas de autoavaliacao didrias do comportamento individual de
cada aluno permitiu-nos trabalhar assim a reflex&o individual de cada aluno, bem como
o desenvolvimento pessoal e, civico dos alunos e posteriormente, a melhoria dos
resultados escolares e das suas aprendizagens. Promovemos assim 0s processos de
autorregulacdo nos alunos, para que estes se conseguissem autoavaliar e melhorar os
seus desempenhos.

Fomentamos também nas nossas praticas como metodologia de trabalho, o
trabalho cooperativo e colaborativo. Esta metodologia desenvolveu-se no decorrer do
1.° CEB em ambas as turmas, o que evidenciam as competéncias ainda nao
desenvolvidas, tais como: os diminutos habitos de trabalho em grupo. Os alunos nao
tinham por habito pedir ajuda aos colegas e facilmente havia pequenos conflitos de
ideias entre colegas devido a ndo-aceitagdo de opinides. Lopes e Silva (2009) afirmam
que o método de “Pensar-Formar Pares-Partilhar’, “¢ um método cooperativo facil de
usar, mesmo em turmas numerosas, e destinado a proporcionar aos alunos (alimento
para 0 pensamento) em relacdo a determinados assuntos, permitindo-lhes formular
ideias individuais e partilha-las com outro colega” (p. 141). Assim sendo, desenvolvemos
no decorrer das atividades, tendo em conta os anos de escolaridade, o trabalho de
grupo, na qual os alunos em pequenos grupos discutiram contelidos, registaram as
informacBes discutidas e deliberadas, argumentaram fomentaram a argumentacao
critica com o intuito de conduzir a alteracées de comportamentos, interagiram uns com
os outros de modo democratico e participativo, praticando o exercicio ativo da cidadania.
Salientamos que e através da interagdo entre alunos que se cria a “autoformagéo da
crianga, pois é neste contexto onde se aprendem muitas licdes para a vida (...) as
criangas aprendem a socializar-se, a cooperar, a negociar, a ser assertivas e a defender
os seus interesses” (Pereira, Pereira, Sousa & Condessa, 2013, p. 666). Assim, para
além dos dialogos e gestao de processos de comunicagdo que se estabeleceram entre
o professor/aluno/alunos em grande grupo, também se promoveu o desenvolvimento
cognitivo e a criatividade dos alunos.

Recorremos frequentemente & utilizacdo do refor¢o positivo e até de pequenos
incentivos, com o objetivo de valorizar o esforco, a dedicac&do e o empenho dos alunos.
Dentro da sala de aula procuramos sempre desenvolver a autoestima e a confianca dos
alunos, estimulando a autonomia, a criatividade, a autocritica e a opinido pessoal. O
reforco positivo induz uma condicdo facilitadora no processo de aprendizagem,

potenciando o processo de aquisicdo de conhecimentos. De acordo com Skinner, a
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aprendizagem é realizada com uma associacdo entre estimulos, em que o
condicionamento ocorre quando a resposta é seguida de um estimulo refor¢ador (citado
por Sprinthall, 1993, p. 226). E importante conhecermos bem os alunos e como tal
desenvolvemos atividades com os alunos, como a do “retrato” bem como a “profisséo”
que queriam seguir quando fossem “grandes” (c.f. anexo 1). Através destas atividades,
conseguimos aferir quais eram 0s seus interesses escolares e pessoais.

Todo o trabalho desenvolvido ao longo da PES no 1.° CEB | e Il foi desafiador uma
vez que contactdmos com contextos muito diferentes o que nos permitiu crescer como
pessoas e também enquanto futuros profissionais de educacgdo. Foi-nos possivel
constatar através destas praticas que o 1.° CEB é muito exigente e complexo, ha medida
em que o professor tém que promover aprendizagens em turmas de mais de vinte
alunos, com ritmos de aprendizagens muito diferentes, necessidades especificas e com
contextos familiares dispares. Dai que o ensino em contexto do 1.° CEB constitui um
verdadeiro desafio para o professor de 1.° CEB estar em contacto com estas realidades
e mesmo assim conseguir educar futuros cidadaos.

No entanto, ainda hd um longo caminho a percorrer, a nossa formacéo é continua
e ainda temos um manancial de conhecimentos para adquirir, sem nimero maximo de

capacidade para avolumar.

2.2.2.°Ciclo do Ensino Basico

O estéagio desenvolvido no 2.° CEB, mais concretamente nas areas de ensino de
Matematica e Ciéncias Naturais, durante os dois semestres, permitiu-nos contactar com
as orientadoras cooperantes, assim como com diferentes entidades que nos acolheram
amavelmente, com as diferentes turmas, familias e com a instituicdo, o que nos
proporcionou algum crescimento a nivel pessoas e profissional.

Nesta apreciagéo critica iremos debrucar-nos sobre o que aprendemos com esta
experiéncia, assim como sobre a reflexdo e apreciagdo sobre o nosso desempenho. A
partir deste momento, a reflexdo estara estruturada de acordo com 0s mesmos critérios
anteriormente mobilizados (cf. Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro). No que diz
respeito a passagem do 1.° Ciclo do Ensino Bésico para o 2.° Ciclo do Ensino Bésico,
podemos constatar que os mesmos sdo muito dispares, devido ao nivel de maturidade
dos alunos. Para tal ja foi fundamental, uma adaptacdo da nossa parte, quer a nivel da
linguagem, postura, atividades, bem como da prépria investigacdo, preparacdo e

organizacdo. Esta mudanca de ciclo de ensino concedeu-nos varias ferramentas que
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serdo muito importantes futuramente, tais como, uma grande diversidade de
experiéncias em contexto pratico, uma aquisi¢do de um vasto conjunto de competéncias
e uma melhor aptiddo no que diz respeito a avaliacdo. Todos estes beneficios
mencionados contribuiram para uma melhor qualidade na formacdo e de
desenvolvimento como futuros docentes. De acordo com o preconizado pelo Ministério
da Educacédo (2004), “este ciclo realiza-se em regime de pluridocéncia e com
professores especializados nas diferentes areas disciplinares ou disciplinas”. Assim
sendo, perante o regime de pluridocéncia, os professores ndo conseguem “chegar’ a
todos os seus alunos, devido a estarem em contacto, como ja foi referido anteriormente,
com diversas turmas e em que o periodo de tempo que estdo com as mesmas pode
variar devido ao numero de professores que estdo na escola a lecionar e devido ao
namero de alunos que constituem as turmas.

Um profissional da educagdo tem como fungdo ensinar e aprender, através de
uma convivéncia direta entre professor/aluno/alunos, que torna-se elementar na
formacdo enquanto futuros docentes. O professor, de acordo com o Dec. Lei n.°
240/2001, de 30 de Agosto, assume-se como um profissional de educacdo, com a
funcéo especifica de ensinar, pelo que recorre ao saber préprio da profisséo, apoiado
na investigacdo e na reflexdo partilhada da pratica educativa e enquadrado em
orientacdes de politica educativa para cuja definicao contribui ativamente.

Numa primeira esténcia sera abordada a dimensao profissional, social e ética,
seguir-se-a a dimensédo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, depois a
dimensdo da participacdo na escola e relagcdo com a comunidade educativa e para
finalizar a dimensé&o do desenvolvimento e formacao profissional ao longo da vida. Numa
primeira fase do estagio desenvolvido serviu para aprendermos com 0s erros, sendo a
mesma uma fase de descoberta e de readaptagdo. Reinventamo-nos, onde apenas
aqui, comeg¢dmos a descobrir-nos como profissionais. De acordo com a dimensao
profissional, social e ética, esta dimenséo representa “a vertente deontoldgica e de
responsabilidade social da préatica docente na qual se destaca a atitude face ao exercicio
da profissdo” (Despacho n.° 16034/2010, p. 52300). Nesta dimensdo como ja
menciondmos anteriormente, o professor assume 0s principios que orientam a sua
pratica e assume um compromisso ético para a educagdo e o bem-estar dos seus
alunos. No primeiro semestre, 0 nosso grupo implementou as suas praticas letivas na
disciplina de Ciéncias Naturais em dois anos de escolaridade, numa turma de 5.° ano e

noutra turma de 6.° ano. Na disciplina de Matemética pudemos implementar as nossas
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atividades em duas turmas de 5.° ano. Ao longo das praticas fomos definindo principios
que consideramos fulcrais na nossa prética profissional futura.

No entanto, no que concerne a nossa primeira pratica desenvolvida, escolhemos
primeiramente o0 6.° ano para implementar atividades, na disciplina de Ciéncias Naturais,
em vez do 5.° ano. A nossa escolha fundamentou-se nos contetdos, devido a estes
serem estimulantes, diversificados e com inimeras atividades préticas (laboratoriais), o
que facilitava uma visdo mais holistica sobre a metodologia de trabalho de grupo
(cooperativa e colaborativa), presente na nossa investigacdo. No entanto, ao longo das
intervencgdes, fomos trocando a ordem das intervencgdes para que todos os membros do
grupo contactassem com as diferentes turmas e as diferentes disciplinas, nos seus
respetivos anos.

De dia para dia, de semana para semana, assimilamos coisas novas e
percecionAmos a nossa maneira de lecionar de forma diferente, dai ter sido importante
refletirmos sempre sobre: i) a estruturacdo da planificacdo; ii) as opcdes didaticas a
escolher; iii) a organizacdo do grupo; iv) 0s nossos pontos fortes; v) 0S n0ssos pontos
fracos; vi) 0 nosso desempenho; vii) 0 que devemos mudar e; vii) os desafios/metas
futuras a alcancar.

A reflexdo desempenhou um papel crucial, enquanto estagiarias, tendo sido
importante que dedicassemos um tempo especifico para esta acdo. Foi crucial que
fazermos uma introspecdo, acerca das nossas intervencdes, sobre as reacdes dos
alunos (intervencdes) e até mesmo as acdes e sobre as nossas acdes tomadas.

No que fiz respeito, a estruturacdo da planificacdo, 0 nosso grupo teve que
adaptar-se a planificagéo estruturada pela nossa orientadora cooperante. A mesma era
estruturada de forma diferente da habitual (horizontal), no entanto evidenciava todos os
pontos fundamentais para uma boa lecionagéo tais como: i) a disciplina; ii) o nUmero
das li¢cdes; iii) a data; iv) a turma; v) os objetivos gerais; vi) 0s descritores; vii) 0 sumario
da aula; viii) o desenvolvimento da aula (constam as atividades, o tempo e a respetiva
avaliacdo de cada atividade); ix) as observagdes; x) os recursos utilizados em cada
atividade; xi) a avaliacdo e; xii) os respetivos anexos. Carvalheira (1996) define a
planificacdo como sendo uma forma de estruturar, de prever e de ordenar os conteidos
bem como as aprendizagens dos alunos. No que diz respeito ao ato de planificar,
podemos afirmar que este processo exigiu muito de nés, o facto de refletirmos sobre as
atividades que queriamos desenvolver e as desenvolvidas, bem como os seus objetivos
e a sua posterior avaliacao.

Para Zabalza (2003), planificar consiste em,
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converter uma ideia ou um propdsito num curso de acao. Prever possiveis
cursos de acdo de um fendmeno e plasmar de algum modo as nossas
previsdes, desejos, aspiracbes e metas num projeto que seja capaz de
representar, dentro do possivel, as nossas ideias acerca das razdes pelas
guais desejariamos conseguir, € como poderiamos levar a cabo, um plano

para as concretizar (pp. 47-48).

No entanto, salientamos que nem tudo o que planeamos foi implementando da
forma como idealizamos primeiramente. Devido a varios fatores, tais como: o nivel de
concentracdo dos alunos; o tempo; 0s recursos; 0s acontecimentos inesperados e aos
conhecimentos ja adquiridos pelos alunos que nos levam a aproveitar 0s mesmos para
gerar, por exemplo, uma discussdo em grande grupo. Foi importante sermos capazes
de olhar para tras e de avaliarmo-nos, de perceber os acontecimentos e ter consciéncia
do que fizemos.

No decorrer das intervengdes nos dois semestres, 0 NOSSO grupo criou uma grande
ligagdo com todos os alunos das turmas (5.° x, 5.° y e 6.° w). O facto de ja termos
contactado num primeiro semestre com as mesmas, facilitou-nos a forma de abordar e
intervir nas praticas. Devido a este a-vontade criado com todos os alunos, podemos
afirmar que esse motivo contribuiu para atenuar riscos de excluséo social e contribuiu
para que os alunos se sentissem bem. No ponto de Valente (2012) os professores sdo
considerados agentes “(...) de desenvolvimento social, por intermédio da promogéao do
desenvolvimento de competéncias cognitivas, afectivas e sociais dos alunos” (p. 288).
Estamos certas, que todas as intervencées que observamos ao longo dos dois
semestres, quer da orientadora cooperante quer das nossas colegas de grupo,
influenciaram a nossa ascensdo como profissionais mais aptos, versateis e mais
completos, como seres Humanos.

A dimenséo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem “operacionaliza o eixo
central da profissdo docente e envolve a consideragéo de trés vertentes fundamentais:
planificagdo, operacionalizagao e regulagédo do ensino e da aprendizagem” (Despacho
n.° 16034/2010, de 22 de outubro, p. 52300). Esta dimenséo remete-nos para o trabalho
do docente na agéo e fora da acdo. No decorrer das nossas praticas, quer na area da
Matematica, quer na area das Ciéncias Naturais, houve momentos de grande interacao,
momentos que nos proporcionaram grandes desafios e até houve momentos de dificil

tomada de decisao, entre outros.
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Um ponto fulcral, com que nos deparamos ao longo da passagem por ciclo de
ensino, reportando-se ao facto das turmas serem dispares, com ritmos de
aprendizagens muito diferentes, mesmo que exista um programa geral e mesmo que
alguns critérios sejam semelhantes, para que consigamos desenvolver as competéncias
nos alunos € necessario planificar atividades de acordo com as caracteristicas e nivel
de aprendizagem de cada uma. Para Clark e Peterson (s.d), (citado por Zabalza 2000),
0 objetivo do ato de planificar passa por “transformar e modificar o curriculo para o
adequar as caracteristicas particulares de cada situacao de ensino” (p. 54). Achamos
pertinente um pensamento erroneo que idealizamos, ao generalizar que os professores
com duas turmas do mesmo ano de escolaridade teriam apenas que elaborar uma
planificacdo igual para as mesmas. No entanto, ao longo das nossas intervencdes foi-
nos possivel desmistificar este pensamento, devido as turmas terem ritmos de
aprendizagens diferentes, o que fez com que existissem momentos diversos ao abordar
0S mesmos conteudos.

Durante as observagfes das praticas das nossas colegas e posteriormente as
intervencgdes individuais, aprendemos que ser professor é um processo lento, que exige
muito de nés e eleva as nossas capacidades ao maximo, colocando assim, a prova 0s
nossos conhecimentos. Todas as planificacdes individuais foram refletidas
posteriormente pela orientadora cooperante, pelos docentes supervisores e por nos.
Podemos afirmar que o facto de os alunos ja terem um vasto leque de conhecimentos
prévios adquiridos em anos anteriores ou até mesmo das vivéncias do quotidiano,
faciltaram na selecdo de estratégias, de modo a proporcionar momentos de
aprendizagem diversificados. Nas nossas primeiras intervengdes nao foi percetivel o
nervosismo, devido a seguranga pedagodgica e cientifica relativa aos contetdos e a
afinidade ja criada, ao longo dos momentos de observacao das praticas da orientadora
cooperante e ao longo da observagdo das praticas dos elementos que constituiam o
NOsso grupo de estagio.

Sentimos que ja havia uma progressdo, sentiamo-nos mais seguras, ao nivel da
interagdo com o aluno, o didlogo acerca dos diferentes contetdos fluia normalmente e
ja ndo cometiamos nenhum erro cientifico. Fomos conseguindo, semana apds semana,
atingir os objetivos propostos, conseguimos possibilitar o bem-estar dos alunos, adequar
o discurso ao contexto, ter uma boa diccao e a vontade nas aulas lecionadas.

Gradualmente comeg¢amos a ganhar mais autonomia, no que reporta a escolha de
exercicios para os alunos, as planificacfes tornavam-se a medida que iamos evoluindo,

mais complexas e 0s materiais mais diversificados e apelativos. Sentimos que de aula
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para aula estavamos a por a prova as nossas capacidades, no que diz respeito a
autossuperacgdo. Os tempos que tinhamos planeado para cada atividade, ao longo das
intervencdes, foram cumpridos e a dificuldade que sentiamos no inicio, foi colmatada. E
ainda fundamental mencionar que, como docentes fomos capazes de refletir sempre
sobre todas as praticas e acdes, tendo como objetivo melhorar o processo de ensino-
aprendizagem.

Importa agora referir que a “meio” do estagio, durante o segundo semestre, um
membro do grupo sentiu-se mais desmotivado e cansado. Este facto prendeu-se com
Motivos pessoais e este sem se aperceber deixou transparecer o seu estado aos alunos.
Alguns materiais usados nas praticas ndo foram refletidos da melhor maneira e a
metodologia poderia ter sido repensada. Contudo, apds se ter apercebido de tal
situacao, tentou “dar a volta por cima” ndo deixando que a vida pessoal ultrapassasse a
barreira emocional na nossa futura profissdo. Um professor para ser bom, precisa de
passar por diversas experiéncias e momentos e este foi um daqueles que nos fez refletir
enquanto futuros docentes.

Abordaremos agora a dimensdo participacdo na escola e relacdo com a
comunidade educativa salientando que esta, “considera as vertentes da acdo docente
relativas a concretizacdo da missao da escola e a sua organizagdo, assim como a
relagéo da escola com a comunidade” (Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro,
p.52301). Relevamos que é funcao de um professor construir uma relacéo positiva entre
a instituicdo e a comunidades. Posto isto, ao longo do estagio privilegiamos acbes que
visassem a participacéo dos pais/encarregados de educacgéo na vida escolar dos seus
educandos, de modo a “chamar” também a familia a Escola.

Um dos nossos projetos, passou pela criagédo de “dias abertos” onde toda a
comunidade escolar foi convidada a participar. No entanto, nem todos tiveram a
disponibilidade de participar num dos projetos “Dias abertos para a Matematica e para
as Ciéncias Naturais”. Pretendia-se que este projeto fosse de conhecimento de toda a
comunidade escolar. Escolhemos varias atividades, materiais e jogos que fomentassem
0 gosto pelas areas, de modo a contrariar o estereétipo criado, de que estas duas areas
séo so célculos e teoria. Nos dois dias abertos criados para as duas areas participaram
todas as turmas da escola e até mesmo nos intervalos apareciam alunos e mesmo
professores para realizarem as atividades. Os pais/encarregados de educacdo
aceitaram bem o projeto autorizando os seus educandos a ficarem apds a hora do

término das suas aulas, no entanto poucos apareceram para experimentar, devido as
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suas rotinas diarias (indisponibilidade). Ambos o0s docentes demonstraram-se
disponiveis para ajudar, ouvir, fornecer materiais ou até mesmo dar conselhos.

J& no que concerne a organizacado e funcionamento da unidade curricular,
pensamos que esta esteve bem organizada. Ainda neste ponto, um dos aspetos
positivos que salientamos, é o apoio que nos foi dado na préatica, o que nos permitiu o
esclarecimento de duvidas, assim como foram tecidas algumas sugestfes para que as
nossas estratégias de ensino e aprendizagem proporcionassem uma melhor
aprendizagem aos alunos.

Para finalizarmos, abordamos a dimensdo desenvolvimento e formacao
profissional ao longo da vida que “resulta do reconhecimento de que o trabalho na
profissdo docente é legitimado pelo conhecimento especifico e pela autonomia dos que
exercem a profissdo” (Despacho n.° 16034/2010, p. 52301). Deste modo, as experiéncias
vividas durante esta etapa permitiram-nos ter contacto com diferentes metodologias e
praticas de ensino aprendizagem, construir diferentes materiais, refletir sobre a
importancia da interdisciplinaridade, gerir melhor o tempo e conhecer melhor as turmas
e as especificidades de cada aluno. Utilizamos nas aulas de Ciéncias Naturais, diferentes
metodologias, s6 apés ja conhecermos bem as turmas no geral e a especificidade de
cada aluno. As metodologias mais utilizadas foram o trabalho colaborativo, articulado
com a utilizacé@o das TIC. Apés ja desenvolvermos varias praticas em contexto sala de
aulas com os alunos, sentimos que comegamos a ter uma certa autonomia para gerir o
nosso trabalho. E importante que o professor em qualquer ciclo de ensino, ao longo da
sua vida se mantenha em constante atualizacdo. Que através de documentos
orientadores, formagfes, consiga dinamizar melhores intervencbes e adequa-las ao
publico-alvo.

E importante que ao longo da nossa vida como professores, nos tornemos
professores competentes, tendo em conta sempre as seguintes aprendizagens “visao,
motivacdo, compreensdao, pratica, reflexdo e comunidade” (Shulman & Shulman, 2016,
p. 124)

Em sintese, todo o trabalho desenvolvido ao longo desde ciclo reflete uma enorme
dedicacdo, na qual se ganhou um afeto ao longo das interacoes, pelas orientadoras
cooperantes, por todos os alunos, construindo assim varias relacdes positivas,
professor/aluno/amigo. Aprendemos, que primeiramente temos que acreditar em nés
proprios e naquilo que estamos a fazer e, mais tarde que sejamos capazes de conhecer
e alcancar todos os alunos. E importante conhecer os mesmos, os pontos fortes e os

pontos francos, 0s seus objetivos, as suas dificuldades, ajudando assim, no percurso
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escolar e progressivamente construindo uma ponte para uma futura vida em cidadania.
Podemos afirmar também, que a pratica foi crucial para a nossa formacéo, isto porque,
foi ao constatar com as diferentes realidades que o0 adequamos as nossas estratégias
de ensino, adaptando-nos assim aos nossos alunos.

Assim encaramos este percurso, como sendo imprescindivel e a elaboracéo deste
relatério como essencial. Embora tenhamos total consciéncia de ter muito ainda que
aprender e um caminho longo a percorrer, consideramos que toda a nossa formacao
desde a licenciatura em Educacao Basica, até a finalizacdo deste mestrado, foi bastante
rica em oportunidades de aprendizagem.

Apbs este contato com o0 2.° CEB, temos mais certezas de que a nossa escolha
foi bem considerada e que 0 nosso Unico objetivo é exercer, sendo boas profissionais
de educacdo. No final desta etapa, vemos que o trabalho por n6s desenvolvido foi visto
com “bons olhos” pelos nossos professores supervisores e pela orientadora cooperante
gue nunca nos deixaram de apoiar.

E importante referir que 0 nosso percurso, durante as PES, no 1.° CEB e no 2.°
CEB, foram marcadas por grandes desafios, objetivos e aprendizagens que nos
deixaram marcas de experiéncias. Assim sendo, achamos importante realizar uma

sintese critico-reflexiva acerca de todo este percurso.

Sintese Global da reflexao

Todos 0os momentos de estagio que vivenciamos ao longo deste mestrado
permitiu-nos crescer a nivel profissional, mas também a nivel pessoal. Estes
proporcionaram-nos a descoberta do nosso “eu” como futuros profissionais do 1.° Ciclo
do Ensino Basico e de Matemética e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico.

O estagio possibilitou-nos momentos de dinamizagao/intervencdo, na qual
pudemos mostrar e valorizar a nossa profisséo, a qual todos os dias e cada vez mais, a
mesma € desvalorizada por diversos membros da sociedade. Os mesmos mostram
desinteresse, desagrado e ja ndo valorizam o mesmo na sociedade atual. Esquecem-
se que o professor € o “escultor” de “diversas pecas ainda em bruto”, ou seja, 0s alunos
Sa0 essas mesmas pecas que precisam de ser esculpidas, adquirindo assim uma nova
forma e seguindo novos rumos, huma nova sociedade em que precisarao de um “guia”
gue os encaminhe para o futuro. De acordo com Valente (2011) no perfil do profissional
0 objetivo elementar da Educacdo, indicado na proposta de Lei de Bases, é conceber

os professores como Agentes de desenvolvimento humano, especialistas em saber
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desenvolver pessoas, apoiando o0 reconhecimento e a valorizacdo das suas
potencialidades, a aprendizagem de competéncias basicas, a motivacao para aprender
a aprender, a construcdo da identidade pessoal e a elaboracdo de um projecto de vida
que lhes permita enfrentar com sucesso a sua participagdo num mundo em continua
mudanca, instavel e incerto (p. 288).

O professor estd em constante renovagdo de saberes e ao longo de todos os
periodos de estagio tivemos oportunidades de nos desenvolver a varios niveis,
adquirindo competéncias profissionais e pessoais. As diferentes experiéncias que
vivemos ao longo das Praticas de Ensino Supervisionadas proporcionaram uma visao
sobre n6s mesmos e a forma como olhamos o0 nosso percurso, permitindo assim
melhora-lo de dia para dia.

Estamos certos que cada vez mais, é necessario formacao ao longo da vida e ser
professor é estar em constante aprendizagem e construcdo de conhecimento. E
importante mencionar que ndo exercendo ainda a profissdo, havera ainda muitas
respostas para as quais teremos que procurar resposta, ou algumas situagées em que
teremos que tomar diferentes atitudes. Uma vez que a sociedade esta em constante
mudanca e é necessario mantermo-nos atualizados e prontos a agir.

E relevante que nesta profissdo, estejamos em constante processo de formacéo
continua e de atualizagcdo do conhecimento, procurando sempre melhorar a nossa
pratica, o nosso conhecimento profissional, reconsiderando a nossa trajetoria. E
importante que tenhamos a capacidade de refletir, sobre as nossas praticas, tornando-
nos assim capazes de construir a nossa identidade profissional. Adaptando assim as
diversas mudancas que ocorrem no campo educacional e enfrentando assim, as
dificuldades encontradas nos dias de hoje, nas salas de aula.

Segundo Formosinho, Machado e Formosinho (2010), o conhecimento
profissional “pratico é uma janela para uma melhor compreensdo e apropriagdo da
pratica profissional” (p. 21).

Assim, encaramos o papel do professor como uma dadiva de novas experiéncias
e crescimento profissional e pessoal, havendo assim, um percurso sem fim. De acordo
com o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, “o professor promove aprendizagens
curriculares, fundamentando a sua pratica profissional num saber especifico resultante
da producao e uso de diversos saberes integrados em funcéo das accles concretas da
mesma pratica, social e eticamente situada”. Na nossa linha de pensamento, de acordo

com o Decreto-Lei, anteriormente referido, o professor € a base da formacéo de novos
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membros de uma sociedade em cidadania, promovendo assim, aprendizagens
diversificadas, apoiadas na sua experiéncia e na reflexdo continua de saberes.

Para Perrenoud (2001), “a agdo docente define-se como uma acdo em que se tem
de agir na urgéncia, decidir na incerteza e intervir com competéncia”. Por conseguinte,
o docente tem que saber agir em qualquer circunstancia, saber um pouco de tudo e para
além disso, mesmo na incerteza age, ou seja, sdo competéncias que se adquirem com
a prética mas que essencialmente sao a “alma” de um docente.

A finalizar, destacamos que tomamos consciéncia da importancia da cooperacéao
e colaboragéo, que o estreitamento de boas relagfes tras beneficios para todos, uma
vez que estdo todos envolvidos num processo de ensino/aprendizagem. Todas as
atividades realizadas ao longo deste mestrado permitiram-nos conhecer o trabalho de
varios profissionais de educagdo em cada nivel de ensino, o que nos levou a realizar
um trabalho de investigacdo acerca de duas metodologias de grupo, das quais

falarémos mais a frente.
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Parte |l

Trabalho de Investigacao

Trabalho cooperativo e colaborativo no
ensino das Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo
do Ensino Basico
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1.1. Nota introdutoria

Neste primeiro capitulo, contextualizamos o nosso trabalho de investigacdo, que
se intitula “Trabalho cooperativo e colaborativo no ensino das Ciéncias Naturais do 2.°
Ciclo do Ensino Basico”. Estas formas de trabalho de grupo, bem como os conceitos
atribuidos ao “trabalho cooperativo” e ao “trabalho colaborativo” tém suscitado
curiosidade e grande discordancia por parte de varias investigacbes e de mdltiplos
autores, essencialmente no campo da educacéo.

Através desta investigagdo pretendemos compreender, através de um olhar
naturalista, qual a metodologia de trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) mais
utilizadas pelos(as) professores(as) de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, assim como as
perspetivas e potencialidades da sua utilizacdo nas aprendizagens dos alunos. Para
isso, importou-nos perceber se esta metodologia é do conhecimento dos professores,
se 0s mesmos a sabem distinguir e se a utilizam verdadeiramente nas suas préticas,
através do olhar dos alunos.

Assim sendo, considerdmos que para compreendermos estas metodologias de
trabalho, bem como os seus conceitos, teriamos de realizar uma investigacdo. Esta ideia
surgiu a partir, da observacéo realizada ao longo das PES, dentro das instituicbes
escolares que nos acolheram, da observacdo dos nossos alunos e dos orientadores
cooperantes que nos guiaram ao longo de cada etapa. Desta forma, salientamos que a
nossa investigacdo, inicia-se com a apresentacdo e compreensdo dos conceitos,
inerentes a mesma. Posteriormente, a percecdo de cada tipo de metodologia de
trabalho, (cooperativo e colaborativo) passamos a verificacdo ou nédo, desta
metodologia. Sé é ou ndo, implementada por parte dos docentes nas suas praticas,
quais as diferencas do trabalho cooperativo e colaborativo, bem como as vantagens e
as desvantagens inerentes.

Consideramos imprescindivel a atualizagdo constante do docente na sua prética
em prol do ensino eficaz do aluno, se existem novas metodologias de ensino, porque
ndo saber um pouco mais sobre as mesmas e testa-las nas préaticas? Estariam/estardo
os docentes preparados e prontos para novas mudancas? Sabem/saberdo os docentes
lidar com a heterogeneidade dos seus alunos face a esta nova era das tecnologias
aliando as mesmas nas novas praticas? Serdo os programas de ensino um entrave a
estas novas metodologias? Serdo os anos de experiéncia? As rotinas? O receio de
metodologias novas? Os atrasos que estas metodologias possam causar em relacdo
aos conteudos a lecionar? A falta de recursos? Sera que os docentes utilizam mesmo

estas novas metodologias nas suas praticas? Sera que sao a favor? E os alunos? O que
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tém os mesmos a dizer sobre as mesmas? Serdo benéficas para a assimilagdo dos
conteddos ou ndo? Todas estas questbes e outras mais serdo respondidas e
aprofundadas ao longo do trabalho.

A metodologia utilizada para a realizagdo deste relatério sera aprofundada mais
adiante, na qual apresentamos e mencionamos o contexto tedrico em que se desenvolve
este estudo, referimos o tipo de investigacdo, identificamos a questdo-problema,
mencionando a sua importancia, os objetivos de estudo, a populacéo, as técnicas, 0s
instrumentos, os procedimentos de tratamento e andlise de dados. O nosso estudo tem
como principal finalidade compreender qual a metodologia de trabalho de grupo
(cooperativo e colaborativo) € mais utilizada no ensino de Ciéncias Naturais do 2.° CEB,
assim como as perspetivas e potencialidades da sua utilizagéo nas aprendizagens dos
alunos. Nesta sec¢do sustentamos o nosso estudo com a andlise de diferentes
perspetivas tebdricas e empiricas acerca do tema. O que nos permite afirmar que o
mesmo, ainda ndo é muito explorado na area das Ciéncias Naturais, sendo ainda alvo
de pesquisa por varias entidades. Na perspetiva de Fazenda (2001), a pesquisa, torna-
se complexa nos dias de hoje, é dificil acumular toda a informac&o que é produzida pela
humanidade, mas ao mesmo tempo, torna-se indispensavel possuir a capacidade de
busca-la e aplica-la com uma conduta inteligente e eficaz. Na esteira de Gil (1989), a
pesquisa é vista como um dos elementos essencial para o decorrer de um trabalho
investigativo, sendo que esta “ocupa-se precisamente do contraste entre a teoria e 0s
factos e a sua forma é a de uma estratégia ou plano geral que determine as operacées
necessarias para fazé-lo” (p. 70).

Assumimos desde j4, que a nossa investigagao trata-se de um estudo de caracter
descritivo e que tem um paradigma quantitativo.

Assim sendo, ao longo desta se¢édo apresentamos o desenvolvimento da pesquisa
bibliogréfica, predispondo assim de uma série de pensamentos/teorias de diferentes

autores.
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1.2. 0O 2c°Ciclodo Ensino Basico: breve enquadramento

O Sistema de Ensino Portugués tem muitas potencialidades, para além das
fragilidades que sao expostas e criticadas ao longo de décadas pela nossa sociedade,
mais propriamente pelos Encarregados de Educacdo. Uma das potencialidades que
destacamos € a de que, 0 primeiro passo para a insercdo dos alunos na sociedade, o
direito & educacéo para todos os cidaddos. Segundo o artigo 1.° e 2.° da Lei n.°
85/2009, de 27 de agosto, todas as criancas tém o direito a escolaridade, sendo esta
obrigatéria “para as criancas e jovens que se encontram em idade escolar’ e
“consideram-se em idade escolar as criancas e jovens com idades compreendidas
entre os 6 e os 18 anos”.

O Sistema de Ensino Portugués, é um 6rgdo, com um conjunto de meios, que
garante uma formagé&o continua e orientada que ir4 desenvolver futuros cidadédos para
uma vida ativa e consciente. De acordo com o artigo 1.° da Lei n.° 46/86 de outubro,
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), “o direito & educacéo, que se exprime pela
garantia permanente acdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade”.

O nosso sistema educativo compreende varios ciclos de ensino, em que cada
um deles tem objetivos especificos que sdo estabelecidos de acordo com o ano de
escolaridade e os diferentes contetdos. Contudo, todos os ciclos séo articulados entre
si, para que os alunos consigam progredir e aprofundar conhecimentos de um ciclo
para o outro. Para que haja esta evolucdo, é importante que toda a comunidade
educativa esteja envolvida, de modo a assegurar uma formagao equilibrada inter-
relacionando “o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura
do quotidiano” (art.° 7.° da LBSE).

Assim sendo, o Sistema Educativo Portugués compreende a Educacéo Pré-
Escolar, o ensino basico, secundario e superior. O ensino basico de acordo com o
Ministério da Educacao (2004),

constitui-se como a etapa da escolaridade em que se concretiza de forma
mais ampla, o principio democratico que informa todo o sistema educativo
e contribui por sua vez, decisivamente para aprofundar a democratizagéo
da sociedade numa perspectiva de desenvolvimento e de progresso, quer
promovendo a realizacdo individual de todos os cidaddos, em harmonia
com os valores de solidariedade social, quer preparando-os para uma

intervencado util e responsavel na comunidade (p. 11)
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O Ensino Basico compreende trés ciclos sequenciais (1.2, 2.° e 3.° ciclo)
correspondentes a escolaridade obrigatoria, tendo a duragdo de nove anos, dos 6 aos
15 anos. Segundo o art. 8.° da LBSE, “sendo o 1.° de quatro anos, o 2.° de dois anos
e 0 3.° de trés anos”. Contudo, em Portugal, a primeira etapa da formacéao ao longo
da vida inicia-se com a Educacédo Pré-Escolar de acordo com as OCEPE (2016). O 2.°
CEB ¢ a 2.2 etapa da educacdo, tem a duracéo de dois anos, (5.° e 6.° anos do Ensino
Basico) e neste ciclo de ensino, o ensino organiza-se por areas interdisciplinares de
formacdo bésica e, regra geral, existe um professor por cada area disciplinar.

De acordo com o Ministério da Educagéao (2009),

a entrada do 2.° ciclo, os alunos deparam com uma situacao nova: saidos
de um curriculo globalizante, em que a gestdo do tempo se faz num
continuum natural, vao confrontar-se com uma pluralidade de areas de
saber a que correspondem diversos professores e com um sistema de

gestéo e controlo do tempo fragmentado e rigido (ME, 2009, p. 73).

Aqui, o aluno depara-se com uma enorme mudanca, passando do contacto com,
regra geral, apenas um professor (monodocéncia), para o contato com diversos
professores (pluridocéncia). O sistema educativo tem que funcionar como um so6, de
modo a que todos os esfor¢cos sejam convertidos numa boa educacao para os futuros
cidadaos que marcardo uma sociedade. De acordo com o preconizado pelo Ministério
da Educacéo (2004), o 2.° CEB é percecionado,

numa légica de articulacéo vertical, estabelecem-se no curriculo areas do
saber ja mais especificas mas, no geral, integradoras de mais do que um
saber disciplinar. Pretende-se neste Ciclo geral a gradual percepcdo da
especialidade dos conhecimentos, mas acentuando a sua integracdo em

unidades curriculares que visibilizem a constru¢cdo complementar do saber
(p. 12).

Os docentes tém liberdade para construir o curriculo e planear as suas aulas

de acordo com os anos de escolaridade, ndo esquecendo os objetivos a atingir, para
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gue haja uma aprendizagem natural. Segundo Alonso (1994, citada por Carvalho,
2012, p. 24), cabe aos docentes abordarem o curriculo numa perspectiva de
investigacdo e experimentacdo, sendo eles construtores do curriculo em prol dos
alunos e ndo apenas reprodutores do mesmo. E importante que os docentes tenham
um ponto de convergéncia entre o0s ciclos do ensino basico respeitando as vivéncias
anteriores de cada aluno,

o ritmo de aprendizagem de cada aluno; a valorizacdo de experiéncias
escolares e ndo escolares anteriores; a consideracdo pelos interesses e
necessidades individuais; o estimulo as interacdes e as trocas de
experiéncias e saberes; a criagdo de um clima favoravel a socializacdo e
ao desenvolvimento moral (Ministério, 2004, p. 24).

Os alunos terdo que se confrontar com uma nova organizacdo do curriculo,
novos professores, novos conteddos, novas metodologias de trabalho, entre outros
desafios. Na esteira do Ministério da Educacgéao (2009),

todos os dias os alunos passam por diversos espacos fisicos, diversos
professores, vivenciam diversas estratégias e especificidades das
disciplinas Esta nova forma de organizacdo do curriculo obriga-os a uma
primeira tarefa muito abstracta, exigente e demorada que é a de, sob a
designacdo de cada disciplina, constituir uma representacdo, mais ou
menos estavel, do seu campo e objecto, bem como das suas metodologias

e linguagens especificas (p. 73).

As escolas do 2.° ciclo estdo, na maioria, inseridas em agrupamentos que se
estendem até ao 3.° ciclo. Tomando como referéncia o facto do 2.° CEB ser um ciclo
com carateristicas singulares, verificamos que, na &rea disciplinar de Ciéncias
Naturais, se revela uma importante estratégia de trabalho, sendo esta o trabalho
cooperativo e colaborativo, de modo a potenciar as aprendizagens dos alunos, sem
gue com isso, sejam desvalorizadas outras préticas de ensino.

Contextualizando o 2.° CEB, e tendo em vista os objetivos do nosso estudo,

efetuamos agora, uma pequena abordagem a educacdo em Ciéncias.
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1.2.1 Educacdo em Ciéncias

Em tempos antigos, a educacdo era vista como algo restrito, em que o
conhecimento era algo acabado. O professor era a Unica e exclusiva entidade detentora
do saber. No entanto, nos dias de hoje, esse pensamento foi-se alterando e o professor
€ visto como um mediador de aprendizagens, que aprende também com os seus alunos.
Contudo, a educacéo na atualidade, segundo Dewey (1989), ndo tem fins, as intencdes
da educacao sédo variadas, os professores trabalham com os seus alunos heterégenos,
e das experiéncias de ambos, cresce o conhecimento, desenvolvem-se ambos.

Em meados do século XIX, um pouco por toda a Europa e também nos Estados
Unidos da América, a educagédo em Ciéncias comegou a ter mais destaque, devido a,
nessa altura a sociedade estar a sofrer alteragdes industriais, ou seja, grande parte da
agricultura passou a ser realizada essencialmente através da parte cientifica e
tecnolégica. Devido a este acontecimento, houve uma preocupacdo em fazer com que
a educacdo em ciéncia chegasse a toda a populacdo. Reis (2004) concluiu que as
razbes que levaram a este alargamento variaram de acordo com o contexto social e
politico da época, tendo em conta as percec¢des de cada um dos sectores relativamente
as finalidades da educacgao.

Na sociedade atual, o conhecimento da Ciéncia € um conhecimento para todos.
As Ciéncias é uma disciplina que s6 atingiu um lugar de importancia no curriculo de
ensino apos varias lutas politicas, de varios autores e investigadores. Esta disciplina
sofreu varias evolugfes e transformacdes, inicialmente comecgou por ser Ciéncias das
coisas comuns, posteriormente Ciéncia Geral, na qual ndo existia um curriculo formal e
nao era atribuida qualquer nota no final do curso, o que passado algum tempo deu azo
a varios problemas.

Estas evolucdes ao longo dos tempos e principalmente no que diz respeito ao
ensino das ciéncias na escola tém sido aceites como refor¢co da literacia cientifica, na
qual os investigadores do curriculo defendem que o objetivo geral do ensino das ciéncias
¢ a alfabetizacdo cientifica. Apesar da literacia cientifica ndo ter um conceito ou defini¢cdo
anico e universal, na esteira de Moreira (2004) este define-a como, “um conceito
socialmente construido, mével no espago e evolutivo no tempo” (p. 21). A mesma autora,
refere ainda que literacia cientifica € o conhecimento de conceitos cientificos e dos
processos necessarios para a tomada de decisdes a nivel pessoal, para a participacdo
em assuntos civicos e culturais e para a produtividade a nivel econémico. O que

entendemos torna-se parte principal na formacéo de cada individuo.
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Atualmente, a nossa sociedade depara-se com um grande desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico Patacho (2006), entende que a educacdo deve considerar uma
formacdo cientifica e tecnolégica dos cidaddos de modo a prepara-los para construir
opinides fundamentadas sobre assuntos diversos.

A educacdo em ciéncias tem como objetivo fundamental que o aluno compartilhe
significados e experiéncias no contexto das ciéncias, da mesma forma que tal como
Moreira (2004) afirma, o aluno tem que saber, “manejar alguns conceitos, leis e teorias
cientificas, abordar problemas raciocinando cientificamente, identificar aspetos
histéricos, epistemoldgicos, sociais e culturais das Ciéncias” (p. 1). Concluimos que a
educacao em ciéncia baseia-se na preparacao dos alunos para o mundo. Assim sendo,
o aluno cidadéo é aquele que faz pate do processo de ensino, em que vive intervindo e
participando nesse contexto. Apos esta abordagem acerca da educagdo em Ciéncias,

passamos assim, a apresentar o ensino das Ciéncias no 2.° CEB.

1.2.2. O ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Basico

No ensino portugués, a educagédo em Ciéncias no Ensino Béasico, é orientada por
dois documentos oficiais do Ministério de Educacdo: Organizagdo Curricular e
Programas e Metas Curriculares do Ensino Basico — Ciéncias Naturais. Estes
documentos séo orientadores, e auxiliam todos os professores nas suas atividades
praticas. No documento “Organizacdo Curricular e Programas”, encontram-se 0s
objetivos gerais a atingir, bem como algumas informagfes pedagdgicas que privilegiam
o aluno como agente da aprendizagem e colocam-no no centro do processo de ensino-
aprendizagem. No documento “Metas Curriculares do Ensino Béasico — Ciéncias
Naturais” s&o mencionados os conteidos — dominios e subdominios, os objetivos gerais
e os respetivos descritores. Em ambos os documentos é mencionado que o professor
pode e deve optar por diferentes estratégias de ensino, desde que cumpra com 0s
objetivos e descritores apresentados.

As Ciéncias estdo presentes no nosso dia-a-dia, e por isso precisamos de
conhecimento cientifico para progredirmos e sobrevivermos de acordo com as
mudancas que ocorrem frequentemente. O Ensino das Ciéncias, atualmente, é
reconhecido como uma area essencial na formacgéo dos cidadaos. Durante muitos anos
o Ensino das Ciéncias baseou-se na transmiss@o de conhecimentos cientificos, numa

forma descontextualizada da realidade e das verdadeiras necessidades dos alunos. O
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professor necessita de deixar de ser um simples transmissor de conhecimentos
cientificos e atuar como um investigador.

Atualmente no ensino das Ciéncias é fundamental que o professor proporcione
aos seus alunos, a possibilidade de despertar o gosto e a curiosidade em conhecer o
mundo que os rodeia, construindo assim conhecimentos, criando e discutindo ideias e
o interesse pela aprendizagem em Ciéncias. E importante que a Educacéo das Ciéncias
ajude o aluno a estabelecer a ponte entre o dominio quotidiano e o dominio cientifico
(Carvalho, 2012).

Através da analise a varios documentos, como o0 “Programa” e as “Metas
Curriculares do Ensino Basico de Ciéncias Naturais”, entendemos que a Ciéncia é
uma area que esta sempre em evolugdo e descoberta. O ensino da mesma, é
considerado por Brasilia (1997) como “um espaco privilegiado em que as diferentes
explicagbes sobre o mundo, os fendbmenos da natureza e as transformacdes
produzidas pelo homem podem ser expostos e comparados” (p. 22). Nesta linha de
pensamento, o ensino desta disciplina procura dar respostas a diferentes perguntas
acerca do que nos rodeia e as implicacdes que estas tém no contacto entre o homem
e 0 meio.

O ensino das Ciéncias possibilita aos alunos um papel de investigadores. “A
investigacao directa da realidade € importante para a formacédo do futuro cidadao
consciente que saiba observar o que o rodeia, conhecer dados de fontes
diversificadas, fornecer alternativas aos problemas quotidianos do seu meio e aplicar
0s conhecimentos a situacdes novas” (Ministério da Educagao, 2004, p. 186). Sem
desvalorizar as outras areas disciplinares, o ensino das Ciéncias Naturais é
primordial para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, além de potenciar a
construcdo de cidadaos responsaveis e ativos no processo de cidadania. Fonseca
(2001), entende que a educacao para a cidadania é, “aprender a ser cidad&o implica,
também, que se faca uma apropriacdo de valores, de codigos e de competéncias
inerentes a conduta democratica em que se fundamenta, no essencial, o exercicio da
cidadania” (p. 27).

O processo de ensino das Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Béasico € importante
porque contribui para a formagéo de individuos cientificamente letrados e orienta os
mesmos para praticas de cidadania, contribuindo assim para o seu crescimento em
encarar as alteracBes e mudancas impostas pela nossa sociedade. Cada vez mais a

z

sociedade coloca-nos perante desafios, para 0s quais €é necessario estarmos
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preparados para tomar decisées e € aqui, que o ensino das Ciéncias tem um papel
fulcral, contribuindo com o desenvolvimento do espirito critico e vida em cidadania.

Ao refletirmos sobre o ensino das Ciéncias e a sua importancia no 2.° Ciclo do
Ensino Basico também se torna importante referir a importancia dos professores como
orientadores do conhecimento. Assim sendo, estes deverdo ser capazes de agir, de

acordo com os seguintes principios,

respeitar e aceitar as percec¢des individuais dos alunos; refletir sobre os
conhecimentos prévios e os interesses dos alunos, assim como té-los em
conta quando fazem a selecdo e utilizacdo de estratégias e técnicas
especificas de ensino; acreditar que todos os alunos podem e devem
aprender; criar um ambiente de aprendizagem que seja diversificado e
também onde exista descontracéo; empenhar-se na aprendizagem e no
desenvolvimento intelectual de todos os alunos; considerarem-se pessoas
capazes, positivas, assim como confiaveis (Staver, 2007, citado por
Carvalho, 2012, p. 15).

E fundamental que nas aulas seja promovido o espirito de grupo, solidariedade,
respeito pelo outro, entre outros valores que levam a um maior desenvolvimento social.
Na esteira de Fontes e Freixo (2004, p. 17) a utilizacdo do trabalho de grupo, deve
proporcionar, aos alunos, o ato de investigar, questionar e construir conhecimento,
aliando-se a utilizacdo das novas tecnologias, tornando os alunos autbnomos. Assim
sendo, sera possivel segundo Ramos (2008) aliar o trabalho cooperativo a possivel
progressao do trabalho colaborativo.

Estas praticas sdo muito importantes no desenvolvimento de atividades
experimentais para que os alunos ganhem interesse pela “Ciéncia” e possam
experienciar ser “cientistas”. Assim sendo, ensinar Ciéncias ndo se limita apenas a
transmisséo de informacdes, ou a apresentacdo apenas de um caminho, mas sim em
ajudar o aluno a tomar consciéncia de si mesmo, dos outros e da sociedade (Oliveira,
1999). Dado que o ensino das Ciéncias pressupdem a aprendizagem cooperativa e

colaborativa, falamos a seguir a apresentacdo do mesmo.
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1.3. A aprendizagem colaborativa e cooperativa no Curriculo Nacional do

Ensino Basico

O curriculo engloba todos os conceitos de praticas de ensino, cujas definicdes se
centram na linha de pensamento de Machado, Gongalves, Formosinho, (1991) “a roda
do processo de ensino e das atividades educativas expressamente planeadas para
transmitir conhecimentos, valores ou atitudes” (p. 43). O Curriculo é um elemento da
dimensdo docente e na esteira de Roldao (2000) € uma é&rea de acdo do préprio
professor, a quem se da o titulo de especialista do curriculo. E importante que um
professor segundo a mesma autora, consiga “(...) assumir conscientemente uma
postura reflexiva e analitica face ao que constitui a sua prética quotidiana, concebendo-
a como campo de saber préprio a desenvolver e aprofundar e ndo como normativo que
apenas se executa sem agir sobre ele” (Roldao, 2000, p. 17).

Assim sendo, o curriculo é visto como um elemento multidisciplinar que inclui os
conhecimentos assimilados nas aulas e os conhecimentos assimilados fora delas. Numa
visdo construtivista, Alonso (2005) define o curriculo como um contexto assente nas
competéncias essenciais que facilitam a capacidade de “aprender a aprender”, dotando
os alunos de mais autonomia, no acesso ao conhecimento e na participa¢ao na vida em
sociedade. Rolddo (1999), considera que € necessario preparar os alunos para uma
emancipacao futura, dota-los das competéncias para aprender, que sao necessarias
nas sociedades atuais. O sentido é introduzir inovagdo na organizacdo e no
desenvolvimento curricular, no propésito de focar na atencdo do aluno e nas
aprendizagens essenciais (Despacho n.° 5908/2017) do Diario da Republica.

Durante a leitura e analise do documento “Curriculo Nacional do Ensino Basico —
competéncias essenciais” (2001) verificamos que logo no capitulo das “Competéncias
Gerais” € mencionado que o aluno devera adquirir dez dessas mesmas competéncias,
mencionadas pelo Ministério da Educacéo, na reta final da educacdo basica. Neste
sentido, e porque consideramos que o trabalho cooperativo e colaborativo deve ser
fomentado, em sala de aula, procuramos evidenciar se 0 mesmo é visivel ou ndo no
curriculo.

A cada uma das competéncias do documento estéo intrinsecos principios que nos
remetem para a importancia do trabalho colaborativo e cooperativo como metodologia
de ensino. No entanto, € de salientar que nessas mesmas competéncias, a
aprendizagem que € mais visivel € a cooperativa, uma vez que esta metodologia é
centrada na pratica do professor, ou seja, 0 mesmo é que “controla” as a¢des do aluno,

dai ouvirmos a celebre frase: “o curriculo esta centrado no professor, ndo no aluno”. Ja
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a aprendizagem colaborativa, ndo esta tdo visivel no curriculo, sendo esta uma
metodologia mais centrada no aluno, na qual o professor apenas se limitam a orientar
as aprendizagens dos mesmos. Como podemos verificar, a nona competéncia evidencia
logo, a aprendizagem cooperativa, “Cooperar com os outros em tarefas e projetos
comuns” (Ministério da Educacéo, 2001, p. 15).

No geral, todas estas competéncias visam que o aluno se desenvolva, quer a nivel
intelectual, como pessoal. E importante que o0 mesmo se torne um individuo consciente,
gue seja livre, responsavel e critico. Que este respeite 0 outro, que cumpra com 0S seus
deveres, que coopere e que se relacione com o mundo e com 0S outros, mas para isso
€ importante que o mesmo no fim do ensino basico tenha vivenciado as duas
metodologias de trabalho (colaborativo e cooperativo).

Neste mesmo documento é feita uma alusdo, muitas das vezes, mais percetivel
do que outras, face a utilizacdo da aprendizagem colaborativa e cooperativa,
evidenciada numa tabela, com varios pontos, denominada por “a¢des a desenvolver por
cada professor” face a cada uma das competéncias gerais. No que diz respeito a
competéncia geral, de acordo com o Ministério da Educacao (2001, p. 1), é necessario
mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnolégicos para compreender a realidade e
abordar situagbes e problemas do quotidiano” (p. 17), sendo evidenciada a
aprendizagem cooperativa através da acdo a desenvolver por cada professor, na qual o
mesmo deve, “organizar atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a
integracao e troca de saberes”. Na quarta competéncia geral “usar linguas estrangeiras
para comunicar adequadamente em situacdes do quotidiano e para apropriacdo de
informacgao” (p. 19) é evidenciada a aprendizagem cooperativa através da acdo a
desenvolver por cada professor, na qual o mesmo deve: “organizar atividades
cooperativas de aprendizagem em situacdes de interacdo entre diversas linguas e
culturas” (p. 20). Na quinta competéncia geral, “adotar metodologias personalizadas de
trabalho e de aprendizagem adequadas a objetivos visados” (p. 20) é evidenciada a
aprendizagem cooperativa através da a¢do a desenvolver por cada professor, “organizar
atividades cooperativas de aprendizagem” (p. 21). Na oitava competéncia geral “realizar
atividades de forma autéonoma, responsavel e criativa” (p. 21) é evidenciada a
aprendizagem colaborativa e cooperativa através da acdo a desenvolver por cada
professor, “organizar o ensino prevendo e orientando a execucdo de atividades

”, o«

individuais, a pares, em grupos e coletivas”; “promover intencionalmente (...) atividades

dirigidas para o trabalho cooperativo, desde a sua concecdo a sua avaliagcdo e

comunicagao aos outros”; “fomentar atividades cooperativas de aprendizagem com
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explicitagdo de papéis e responsabilidades”; “organizar o ensino com base em materiais
e recursos diversificados adequados a formas de trabalho cooperativo” e; “desenvolver
a realizacdo cooperativa em projetos” (p. 25). Na décima competéncia geral “relacionar
harmoniosamente o corpo com 0 espaco, numa perspetiva pessoal e interpessoal
promotora da saude e da qualidade de vida” € mencionada a aprendizagem cooperativa
através da acdo a desenvolver por cada professor que mais se destaca é, “organizar
atividades cooperativas de aprendizagem e projetos conducentes a tomada de
consciéncia de si, dos outros e do meio” (p. 26).

Podemos concluir que a cooperagéo aparece varias vezes ao longo do documento
orientador do curriculo do Ensino Basico, como uma competéncia transversal fulcral.
Sendo estes documentos orientadores, no nosso entendimento, seria uma grande
mudanga comecar a utilizar também a competéncia colaborar neste e noutros
documentos, sendo esta o progresso face a outra competéncia. Gemignani (2012)
considera que as complexidades dos problemas atuais da sociedade exigem a alteracéo
do curriculo para que os alunos possam adquirir “novas competéncias além do
conhecimento especifico, tais como: colaboragdo, conhecimento interdisciplinar,
habilidade para a inovacao, trabalho em grupo, educacdo para o desenvolvimento
sustentavel, regional e globalizado” (p. 3).

Assim sendo e aproveitando o facto deste documento também mencionar que os
professores devem adotar uma postura e uma mentalidade aberta face a inovacao e a
mudanga, porque ndo promover entre os alunos atividades de partilha de informacéo ao
mesmo tempo que desenvolvem lagos e valores entre os mesmos. Nos dias de hoje, €
fulcral que os docentes percebam o qudo, num mundo globalizante, é importante a
mudancga e a atualizagcdo, face a oportunidade de melhoria. Os docentes tém que
perceber que a inovacao ndo nos tras obstaculos como muitos pensam. A mudanca visa
uma melhor aprendizagem. Em suma, Fullan (citado por Oliveira & Courela, 2013) reflete
gue a inovagao, “centra-se nas escolas, nas salas de aula e nas praticas dos professores
e agrega trés componentes: a utilizagdo de novos materiais ou tecnologias, o uso de
novas estratégias ou atividades e a altera¢éo de crencas por parte dos intervenientes”
(p. 97). Morais (2014) define a inovagcao em Educagéo, (...) como o processo de criar
ou aperfeicoar uma pratica pedagoégica que tenha alguma caracteristica diferenciada
das praticas pedagdgicas tradicionais e que reflita numa mudanca de paradigmas em
relagdo ao papel do professor como transmissor de conhecimentos e do aluno como

mero recetor do conhecimento (p. 48). Neste sentido a inovacdo é vista como um
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reflexdo da acdo do docente sobre o que o mesmo se propde a mudar, de forma
intencional, sendo este um processo gradual num determinado contexto, a sala de aula.
Dado o enquadramento legal a aprendizagem cooperativa e colaborativa,

exploramos a seguir as mesmas, no processo de ensino-aprendizagem das Ciéncias.

1.4. Papel da aprendizagem cooperativa e colaborativa no processo de

ensino-aprendizagem das Ciéncias

Na sociedade dos dias de hoje, a cultura cientifica é tdo importante como uma
outra area, uma vez que a compreensdo do mundo gera tomada de decisdes
conscientes. E aqui que o ensino das Ciéncias tem um papel primordial, ao contribuir
para o desenvolvimento do espirito critico e da responsabilidade.

Desde 1974, no Programa das Ciéncias, tém vindo a ocorrer mudangas
curriculares que valorizavam a Ciéncia, os métodos cientificos, os interesses dos alunos
e o0 desenvolvimento da sua autonomia (Rolddo, 1999, citado por Coelho, 2013). Os
programas reformulados apresentavam objetivos, conteddos devidamente
sequenciados e orientacdes metodoldgicas (Pacheco, 1996). Apds varias reformas,
comecou a haver preocupacao, segundo Roldao (1999, citado por Coelho, 2013) “com
a introducdo no corpus curricular de dimensdes de formacdo transversais,
nomeadamente no dominio das competéncias de vida, praticas de equidade social e
exercicio de cidadania” (p. 21). Assim sendo, o ensino das Ciéncias Naturais tem vindo
a ser pensado e reformulado de modo a que os alunos encontrem explicacdes acerca
do mundo que os rodeia, promovendo também a interagdo com outras areas e a
interagdo entre o aluno/alunos e o professor/aluno/alunos.

A utilizacdo do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias tem como objetivo levar
os alunos a serem capazes de “investigar, questionar, contruir conhecimento, utilizar
tecnologias disponiveis e de se tornar autbnomos” (Ramos, 2008, p. 17). Esta pratica,
como temos vindo a destacar ao longo do nosso trabalho, é importante na medida em
que o professor desenvolve atividades para que os alunos ganhem interesse e
curiosidade pela Ciéncia, assim como possam “experimentar” ser cientistas, trabalhando
em conjunto. O trabalho de grupo permite estimular a curiosidade, a criatividade, a
intervenc@o de todos e promover o desenvolvimento do pensamento critico (Arends,
1997).

69



Através do trabalho de grupo, os alunos aprendem a partilhar responsabilidades e
a criar estratégias para promover uma aprendizagem cooperativa, podendo perceber
gue todos contribuem para atingir objetivos comuns, ndo se colocando em causa as
capacidades de cada um, mas sim o que todos juntos conseguem fazer (Arends, 1997).
E fundamental, nesta aprendizagem, conhecer os alunos, trabalhar os seus
conhecimentos e direciona-los no sentido pretendido. A aprendizagem cooperativa leva
os alunos a tornarem-se mais autbnomos e independentes nas suas aprendizagens,
pois o facto de trabalharem em grupo propicia a uma maior interacdo entre os elementos
e nao tanto com o professor (Silva, 2014, p. 18). A aprendizagem colaborativa acontece
nos casos em que os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa
relagdo hierarquica, mas numa base de igualdade, de modo a haver ajuda mutua e
atingirem objetivos comuns e benéficos para todos (Silva, 2014, p. 21).

Desta forma, os professores de Ciéncias Naturais devem estimular os alunos,
utilizando metodologias novas e atualizadas, fazendo com que a vontade dos alunos em
qguerer saber mais, seja maior. O desafio dos mesmos tem sido cada vez mais peculiar,
uma vez que tém que interpretar os pensamentos dos alunos e envolvé-los nos mesmos,
mas com uma preparacao cientifica sustentada, adquirida no ensino basico. Posto isto,
Reis (2003, citado por Galvéo et al., 2006) considera “fundamental que os professores
de ciéncias sejam capazes de suscitar a reflexdo e o debate em torno de algumas das
implicacdes éticas e morais de avancos tecnoldgicos e cientificos” (p.20). Toda a
informag&o que os alunos obtém por diversos meios deve ser trabalhada, tornando-a
correta e transformada posteriormente em conhecimento.

E nestes dialogos e reflexées que entra o papel da aprendizagem colaborativa e
cooperativa como metodologia no processo de ensino-aprendizagem nesta area. A
utilizacdo desta metodologia nas aulas promove o desenvolvimento social, valores, o
espirito de grupo, entre outros. Fontes e Freixo (2004) refere que esta pratica “constitui
uma das ferramentas mais importantes para se garantir o sucesso dos alunos” n&o sé a
nivel social como também cognitivo” (p. 31).

A aprendizagem colaborativa e cooperativa pode ser trabalhada de acordo com
Constantino (2017) “nas aulas de Ciéncias em atividades de carater pratico, em que 0s
alunos colaborativamente construam as suas proprias aprendizagens, mediante as
orientagdes do professor” (p. 38). O professor ao usar esta metodologia trabalha os
conhecimentos dos alunos e direciona-o0s no sentido pretendido.

Na esteira de Ramos (2008, p. 17), esta metodologia tem como principal objetivo

levar os alunos a investigar, questionar, construir conhecimento, utilizar tecnologias
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disponiveis, de modo a tornar os alunos auténomos. Esta pratica € importantissima para
o desenvolvimento de atividades experimentais nesta area, proporcionando aos alunos,
a investigacao/experimentagédo do mundo, sendo eles proprios os “pequenos” cientistas.
E importante que todos os alunos entendam que para atingir qualquer objetivo comum,
todos tém que se juntar, conseguindo assim superar todas as dificuldades que possam
sentir. Esta metodologia faz com que haja maior interacdo entre os elementos (pares) e

menos com o professor, remetendo-nos para o trabalho de grupo como interacdo social.

1.5. Trabalho de grupo como interacao social

Tomando como principio base, o bem-estar e o desenvolvimento do aluno, é fulcral
gue o professor nas suas praticas desenvolva competéncias, ndo s6 da dimenséao
cognitiva e dos contelidos programaticos, mas também desenvolva competéncias no
dominio social. O Ministério da Educacéo (2004) refere que os alunos devem adquirir

ao longo do Ensino Basico principios e valores tais como, “ (...) consciéncia da
identidade pessoal e social, a participacdo na vida civica de forma livre, responsavel
solidaria e critica e a valorizacado das dimensdes relacionais da aprendizagem e dos
principios éticos” (p. 15).

Para que os alunos adquiram competéncias relacionadas com identidade social e
participacdo na vida em sociedade € imprescindivel que o professor proporcione
experiéncias, de trabalho de grupo, de modo a que os alunos tenham consciéncia do
“eu” e do “outro” e a relacao estabelecida entre ambos. Essas experiéncias desenvolvem
nos alunos a maturidade civica e soécio-afetiva, criando atitudes cooperativas e
colaborativas tornando-os cidaddos conscientes e responsaveis. Vygotsky (1994)
afirmava que, “todas as fun¢des no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicolégica).” (p. 75). Podemos
assim afirmar que € importante que a interagdo com 0s outros seja praticada desde
muito cedo, para que a crianga comece a desenvolver a sua concec¢éo sobre o mundo
através das interacdes sociais com 0 outro e sO posteriormente através da sua prépria
viséo.

Vygostsky (1978) defende ainda que para além da importancia do meio para o
desenvolvimento da crianga, “existe uma diferenga entre o nivel de desenvolvimento
atual, que é determinado pela autonomia em resolver problemas, e o nivel de

desenvolvimento proximal/potencial que € determinado através da resolucdo de

problemas com a orientagdao de um adulto ou em colaboragdo com pares mais capazes”
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(p- 86). No nosso ponto de vista, as interagdes pessoais constituem um elemento muito
positivo no desenvolvimento cognitivo do aluno e a nivel social, o aluno adquire
aprendizagens significativas que Ihe serdo uteis ao longo da sua vida.

A Lei de Bases do Sistema Educativo prevé que os professores implementem nas
suas praticas o trabalho de grupo, de forma a desenvolver nos alunos capacidades de

cooperacao e colaboracéo, tanto na sala de aula como fora da mesma,

proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade
civica e s6cia afetiva, criando neles atitudes e habitos positivos de relacéo e
cooperagdo, quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da
intervengdo consciente e responsavel na realidade circundante (Decreto-Lei
n.° 46/86, art.° 7.° da LBSE).

Devido a vivermos numa sociedade cada vez mais tecnoldgica € importante
gue sejam proporcionadas variadissimas experiéncias que desenvolvam nos alunos
determinadas capacidades, sendo estas algumas das capacidades base para viver e
trabalhar numa sociedade. Assim sendo, a educacgédo tem o dever de proporcionar
aos alunos experiéncias em grupo a fim destes “serem capazes de participar e de
cooperar com os outros em todas as atividades humanas” (UNESCO, 1996, p. 90).
Segundo Niza (citado por Gomes, 2013, p. 23) ha uma rutura no ensino tradicional e
o trabalho de grupo visa uma nova aprendizagem para a formacao democratica,
assegurando aos alunos a educacao escolar e a sua frequéncia, como imposicao de
cidadania.

A Escola tem assim um papel de “interagdo” mas para que isso aconteca tem que
acompanhar a inovacdo e as mudancas da nova sociedade contemporanea. Dewey
(1998) considera que a escola deve ser entendida como um espaco social democratico,
onde alunos e professores participam ativamente em discussdes sobre temas socias.
Para que isto aconteca, é importante que os professores se atualizem, utilizem novas
metodologias e ndo tenham medo de modificar “papéis”. Gemignani (2012) refere que
estas novas mudancgas obrigam a alteragBes nos papéis dentro da sala de aula, “na
visdo de que alunos e professores se encontram em constante processo de interacao,
vale ressaltar que repensar ou modificar o papel de um, implica rever o papel do outro”
(p. 10).

O trabalho de grupo em sala de aula é visto também como uma aprendizagem

social, na qual quebra com os padrdes tradicionais em que o0 mestre verbaliza e o aluno
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apenas memoriza. Nos dias de hoje, num ensino moderno, os alunos ndo aceitam os
conhecimentos como certos, aprendem e compreendem o mundo que nos rodeia,
socializando e interagindo, construindo assim a sua propria perspetiva acerca de um
determinado assunto. Tal como refere Arends (1995), “a sala de aula deve espelhar a
sociedade como um todo e ser um laboratério para a vida real” (p. 365). Para isso é
importante que os professores utilizem novos materiais, estratégias, que tenham a ver
com o quotidiano ou vivéncias dos alunos de modo a cativa-los. Fullan (citado por
Oliveira & Courela, 2013) “centra-se nas escolas, nas salas de aula e nas préticas dos
professores e agrega trés componentes: a utilizagdo de novos materiais ou tecnologias,
0 uso de novas estratégias ou atividades e a alteragdo de crengas por parte dos
intervenientes” (p. 97).

Em contexto sala de aula, podemos falar em grupos de alunos ou interacao
entre pares. De acordo com Pato (1995) o trabalho de grupo “coloca cada aluno em
relagdo dindmica com outros saberes, outras técnicas, outros modos de pensar,
outras opinides, outros modos de agir e de reagir” (p. 9). Quando os alunos estdo a
trabalhar em grupo, é percetivel que os mesmos tenham ritmos diferenciados de
pensamento na resolucdo de uma tarefa, 0 que permite ao professor criar tarefas
diversificadas ajudando a colmatar as “falhas” de conhecimentos erréneos e
proporcionando aos alunos a discussédo entre pares sobre diversos temas e a
diversificacdo de aprendizagens conseguintes. Consideramos ser imprescindivel
trabalhar com os alunos em grupo Oliveira (2001) refere a este propdsito que “um
conjunto de pessoas constitui um grupo, um conjunto de grupos constitui uma
comunidade e um conjunto interativo das comunidades configura uma sociedade” (p.
11).

Em suma, o trabalho de grupo permite aos alunos uma preparagdo para a
insercdo dos mesmos na sociedade, nos Vvarios contextos, sejam eles familiares,
escolares ou profissionais. E importante que os mesmos saibam agir em
determinadas e variadas situagdes e consigam tomar decis6es, porque cada vez mais
séo formadas equipadas de trabalho com o objetivo de obter sucesso. Esta interacdo
social entre os elementos (pares) remetendo-nos para as metodologias ativas de

trabalho de grupo.
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1.5.1. As metodologias ativas de trabalho de grupo

Toda a realidade sobre 0 mundo deve ser apresentada e compreendida pelos
alunos, permitindo que os mesmos consigam arranjar solu¢des face aos problemas
atuais, preparando-os assim para a vida em cidadania. A participacdo dos alunos na sua
prépria formacao, interagindo com os pares e com o professor, proporciona a partilha
de saberes, sendo este um dos prossupostos que deve existir na realizacao de trabalhos
de grupo. Estas intera¢Bes tornam o aluno mais ativo, ligado as novas metodologias
ativas de sala de aula, fazendo com gue neste processo haja a reflexdo do papel do
professor, face a reflexdo do papel dos alunos, ou seja, a reflexdo, introspecéo e por fim
modificacdo do meio envolvente. Na esteira de Berbel (2011), “as metodologias ativas
baseiam-se em formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias
reais ou simuladas, visando as condi¢cdes de solucionar, com sucesso, desafios
advindos das atividades essenciais da pratica social, em diferentes contextos” (p. 29). E
uma concecao educativa que estimula a critica e a reflexdo no processo ensino
aprendizagem.

As mesmas tém muito potencial na medida que “a despertam” curiosidade nos
alunos e de uma forma geral tornam o aluno um elemento chave da sua prépria
aprendizagem. Para Gemignani (2012), as metodologias ativas estdo divididas em
metodologias de problematizacao e aprendizagem baseada em problemas.

Na metodologia da problematizacéo, o professor propde que os alunos observem
uma realidade, de seguida possibilita que os mesmos discutam em peguenos grupos
acerca do que observaram, explicando os factos de acordo com 0s conhecimentos
prévios que cada um detém. Posteriormente, a cada opinido em pequenos debates, é
realizada uma reflexdo e analise sobre o assunto. Na perspetiva de Gemignani (2012),
todo este trabalho deve conduzir “(...) a identificagdo dos pontos-chave do problema,
teorizar, gerar hipoteses sobre as causas para a resolu¢éo do problema e aplica-las a
realidade” (p. 7).

Ja na aprendizagem baseada em problemas, de acordo com o pensamento do
mesmo autor, o aluno utiliza uma situagéo-problema como estimulo para aprender. E
um método que coloca todos os alunos a analisar uma situacédo problema, de modo a
que definam objetivos, procurem a informacao necessaria sobre o tema do problema
(pesquisa), haja uma discussdo a posteri e partiihem as diferentes abordagens e
resolucbes sobre 0 mesmo; ou seja, que aprendam que existem diferentes meios para
determinar um fim, no entanto uns mais diferentes que outros, tudo isto gera

aprendizagem.
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No entanto, é importante que as tarefas a realizar sejam pensadas de acordo com
o trabalho a desenvolver e que todos compreendam o0s seus objetivos. Todos 0s
membros do trabalho sdo responsaveis pelo mesmo, cooperando e colaborando nas
tarefas. Para que haja sucesso na realizacdo de tarefas € importante ter em conta a
constituicdo dos grupos; grupos fixou ou variados; nimero de elementos; 0s papéis
desempenhados pelos alunos e a metodologia adotada pelo professor na sala de aula.

Na linha de pensamento de Pato (1995), para o sucesso do trabalho de grupo é
importante a constituicdo dos grupos, podendo estes ser homogéneos (composto por
alunos com niveis equivalentes de aproveitamento) e heterégenos (composto por alunos
com distintos niveis de aproveitamento). No nosso ponto de vista e de acordo a nossa
pratica em contexto de estédgio, privilegiamos mais, a constituicdo de grupos
heterégenos, uma vez que todos os alunos irdo sair beneficiados, pois aprendem e
confrontam-se com diferentes formas de pensar e agir.

O mesmo autor apresenta grupos fixos, na qual os elementos séo formados para
a execucao de trabalhos a longo prazo, e grupos variaveis, os elementos do grupo sao
formados para trabalho ocasionais. No nosso ponto de vista, ndo deve haver grupos
fixos, isto porque os alunos devem ter oportunidade de interagir e conhecer novos
métodos de trabalho. No que fiz respeito ao nUmero méximo ou ideal de elementos ndo
€ consensual entre varios autores, Pato (1995) considera que ndo deve ultrapassar 0s
4 a 5 elementos por grupo. Em discordancia Gillies (2003) aponta para a formacédo de
grupos entre 3 a 4 elementos no maximo. No nosso ponto de vista, o professor é que
deve conhecer a turma no geral e a especificidade de cada aluno, gerindo assim, melhor
a constituicdo dos grupos, favorecendo o sucesso do trabalho e visando aprendizagens
significativas.

Podemos afirmar que o trabalho de grupo requer muita atengdo por parte do
professor, o mesmo tem que desenvolver competéncias necessérias para que 0
individuo consiga inserir-se na sociedade, ndo como um ser individual, mas coletivo. De
um modo geral, o trabalho de grupo deve ser pensado e estruturado para que todos os
elementos consigam interagir, dar a sua opinido, percebendo assim as varias realidades
existentes e as realidades de cada um. S6 assim é que conseguimos construir a nossa
realidade. E no trabalho de grupo que se abre a mente & compreenséo da perspetiva
dos outros e é o trabalho em conjunto que “da treino para a reflexao, proporciona
métodos de trabalho e de pensamento, disciplina o espirito. Neste sentido, é

extremamente formativo e permite que as personalidades se revelem” (Gourgand, 1969,
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p. 131). Apés esta abordagem acerca das metodologias ativas de trabalho de grupo,
remetendo-nos para a conceptualizacdo da aprendizagem cooperativo vs colaborativa.

1.6. Conceptualizacdo da aprendizagem cooperativa vs colaborativa

A aprendizagem cooperativa ndo € uma pratica de ensino recente, resulta de
diversas correntes pedagdgicas desenvolvidas ao longo do tempo. Esta mesma
aprendizagem remonta a Grécia Antiga e posteriormente aos desenvolvimentos
contemporaneos que comecaram “com 0s primeiros psicélogos educacionais e teéricos
da pedagogia do inicio do século XX” (Arends, 1995, p. 365).

Johnson e Johnson (1995, citado por Machado, 1997, p. 14) indicam que, nos
finais do século XVIII, na Europa, quando a escola ainda ndo estava institucionalizada,
existiam duas correntes de educagédo. Uma das correntes defendia que a educagéo tinha
que ter propositos religiosos e a outra corrente tinha objetivos sociais e politicos. Durante
0 século XVII e XIX surgiram diversos trabalhos acerca do método de aprendizagem em
pequenos grupos. De muitos trabalhos, destacou-se o trabalho realizado pelo pedagogo
Andrew Bell (1753-1832), que desenvolveu um método de ensino entre pares (mutuo).
Este método consistia nos alunos mais desenvolvidos a nivel de capacidades,
ensinassem os colegas com mais dificuldades. O mesmo método de ensino foi adotado
em Portugal, nas primeiras escolas normais de ensino matuo (1816) em Lisboa (Lopes
& Silva, 2009). Este método foi iniciado por diversas escolas primarias, onde a
aprendizagem cooperativa estava a ser implementada.

De acordo com o pensamento daquela época (Arends, 1995) afirma que este
modelo foi desenvolvido para alcancar trés grandes objetivos, i) a realizacéo escolar; ii)
a melhoria das relagbes entre as ragas e; iii) desenvolver as competéncias sociais (p.
11). No que diz respeito a realizagéo escolar, era pretendido que fosse enaltecido o valor
atribuido a aprendizagem escolar, modificando as normas. A melhoria das relacfes
entre as racas transpde a aceitacao do outro em relacdo a nés mesmos, nao excluindo
o diferente, como por exemplo: as pessoas de outras racas ou portadoras de
deficiéncias, sendo estes termos, carregados de negatividade e preconceito, o que, nos
dias de hoje, chamamos de multiculturalidade e pessoas com incapacidades. J& no que
concerne as competéncias sociais, as mesmas reportam a aprendizagem dos alunos,
valores intrinsecos a cooperacdo e colaboracdo (aprendizagem posteriormente

desenvolvida) face a cooperagéo.
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Também no inicio do século XIX, na educacdo formal, foram desencadeadas
experiéncias de aprendizagem colaborativa da Lancaster School e da Common School
Movement e ainda no final do século XIX, ressalta-se a experiéncia do Coronel Francis
Parker, que desenvolve atividades de aprendizagem em grupo em algumas escolas
publicas dos Estados Unidos (Johnson & Johnson, citado por Gilliam, 2002).

Todos estes desencadeamentos permitiram melhorar o ambiente que era vivido
em cada época e em cada pais, principalmente o escolar, preparando o aluno para as
diferentes realidades e a vida em democracia. Arends (1995) afirma, que Dewey e seus
seguidores, ao apresentarem as suas propostas e procedimentos de sala de aula, ja
“enfatizavam a organizacdo de pequenos grupos de resolugdo de problemas,
constituidos por alunos que procuravam as sua proprias respostas e aprendendo os
principios democraticos, atraves da interacdo diaria de uns com ou outros” (p. 365).

Depois da Primeira Guerra Mundial, mais concretamente na Franga, surgem
também nomes como, Dewey, Cousinet. Maria Montessori e Ferriere, educadores da
Escola Nova que desenvolveram atividades de cunho cooperativo, como parte de seus
métodos. Aproveitando este desenvolvimento, também os psicologos da Gestalt, Kurt
Koftka e Kurt Lewin, desenvolveram a teoria da Interdependéncia social e Dindmica de
Grupo, e por Jean Piaget e Lev Vygotsky, precursores do Construtivismo e do
Sociointeracionismo, jA com alguns pressupostos teoricos das propostas de
colaboracéo e cooperacdo (Torres & Irala, 2014, p.62).

Os conceitos de cooperacao e colaboracao até este momento foram vistos como
interagdes no processo de trabalho de grupo. De acordo com a Academia das Ciéncias
de Lisboa (2001), ambos os termos tém um significado circunjacente. Cooperar define-
se como, “dar o seu contributo ou ajuda para um determinado fim especifico; dar
colaboragao ou cooperagao” (p. 966) e colaborar define-se como, “trabalhar com uma
ou mais pessoas para atingir um objetivo comum” (p. 861). E de salientar que embora a
esséncia de trabalho em grupo esteja intrinseco em ambas as definicdes, o0 método de
trabalho que se desenvolve em cada um destes trabalhos é distinto.

Na esteira de Costa (2005, citado por Damiani, 2008, p. 214), embora os conceitos
tenham o mesmo prefixo (co), que tem como significado acdo conjunta, 0s termos
diferem nos verbos. O verbo cooperar é derivado da palavra operare, que de acordo
com o latim, significa operar, executar, fazer funcionar de acordo com o sistema. J4 o
verbo colaborar é derivado de laborare, ou seja, trabalhar, produzir, desenvolver
atividades tendo em vista determinado fim. Boavida e Ponte (2002) evidenciam que,

“operar € realizar uma operagdo, em muitos casos, relativamente simples e bem
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definida” (p. 46). As relagdes no trabalho cooperativo podem ser hierarquizadas e os
objetivos ditos comuns, serem subordinados aos objetivos individuais de alguns
elementos do grupo. Autores como Torres, Alcantara e Irala (2014, citado por Damiani,
2008, p. 215), afirmam que colaboragao pode ser entendida como uma filosofia de vida,
enguanto cooperacao é vista como uma interacdo projetada para facilitar a realizacdo
de um objetivo ou produto final. Na colaboracédo, os diversos intervenientes trabalham
em conjunto para um objetivo comum, tendo como base valores como, a igualdade e
ajuda mutua. Segundo Day (2001), a colaboracéo envolve uma negociacéo cuidadosa,
decisbes conjuntas e a aprendizagem mutua focada na promog¢é&o do dialogo; por outro
lado, na cooperacao, os papéis e as relagdes de poder ndo sdo questionadas.

No trabalho cooperativo, as tarefas sdo dividias pelos elementos do grupo,
atribuindo a cada um a responsabilidade de “parte” do trabalho. Apds a divisdo de
tarefas, junta-se as “partes” de todos os trabalhos desenvolvidos. Segundo Gomes
(2013, p. 27) “o trabalho cooperativo insere-se numa metodologia de trabalho que
contribui para a utilizagéo de estratégias de cooperacdo e entreajuda para se alcancar
um determinado fim, possibilitando um maior desenvolvimento pessoal e social dos
alunos envolvidos.” O trabalho cooperativo contribui para um maior desenvolvimento
dos alunos, na qual os alunos trabalham sempre em conjunto para a resolugdo de uma
mesma tarefa. Na perspetiva de Johnson e Johnson (citado por Gomes, 2013, p.28),

os alunos, ao aprenderem a valorizar a cooperagdo tomam consciéncia
que nao sao seres Unicos e isolados no nosso mundo, para além de que
do ponto de vista cognitivo podem potenciar as suas capacidades ao
aprender a ver o ponto de vista do outro, aprendendo novas formas de
pensar sobre as medidas a tomar e permitindo tomar-se consciéncia de
como se aprendeu.

Segundo Fathman e Kesseler (citados por Lopes & Silva, 2009, p. 3), o
trabalho cooperativo é visto como, “trabalho em grupo que se estrutura
cuidadosamente para que todos os alunos interajam, troquem informacgdes e possam
ser avaliados de forma individual pelo seu trabalho”.

No trabalho colaborativo, o trabalho é desenvolvido desde inicio, por todos os

elementos do grupo, através do dialogo, da negociacao e partilha de ideias. De acordo
com lding, Crosby, Speitel, Shimabuku, Nguyen (2001), a diferenciacdo entre os dois

trabalhos, na qual define que, “cooperative learning is differentiated from collaborative
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learning, a method in which students learn together by the type of goal structure used”
(p- 1). No que concerne ao trabalho colaborativo na esteira de Rold&o (citado por
Ribeiro & Martins, 2009, p. 3), este € visto como “um processo de trabalho articulado e
pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados, com base
no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes especificos e de
varios processos cognitivos.” Deste modo, o trabalho colaborativo tem também ele
contributos, na medida em que h& interacdes sociais, facilitando assim o
desenvolvimento de competéncias como a argumentacao.

Torres (citado por Graga, 2016, p.26) define a aprendizagem colaborativa noutra
perspetiva, como, “um processo ativo que se da pela construcéo colaborativa entre os
pares; os papéis do grupo sdo definidos pelo préprio grupo; a autoridade é
compartilhada; o professor é um facilitador, um parceiro da comunidade de
aprendizagem; ocorre a centralizagédo da responsabilidade da aprendizagem no aluno e
existe a co-responsabilidade pelo processo de aprendizagem do colega” (p. 341).

Este autor ressalta a ideia de que na aprendizagem colaborativa, a atencao néo é
centrada somente no momento presente do aluno e na aprendizagem dos contetudos
ministrados, mas também no seu futuro como cidad&o, ao fomentar o desenvolvimento
de habilidades pessoais que podem trazer beneficios sociais e profissionais

Existe uma grande variedade de definigbes relacionadas com estes dois conceitos
e efetivamente ambos sao alvos de discussao por parte de varios autores. No entanto,
todos chegam ao mesmo consenso de associa-las a aprendizagens geradas em
trabalho de grupo. Relativamente ao que temos vindo a expor, tanto a aprendizagem
cooperativa como a aprendizagem colaborativa, enquanto metodologias de grupo,
revelam-se uma mais-valia na constru¢éo do conhecimento do individuo e na construgéo
do “eu” relacionando com o mundo.

Promover ambas as aprendizagens em grupo, revela que o professor nos dias de
hoje, ndo é apenas um mero transmissor de conhecimentos e ligado a rotinas antigas,
mas revela que o mesmo € um mediador entre 0s alunos e o conhecimento. Na
perspetiva de Moran, Manuel, e Masetto (2000) “educar é colaborar para que
professores e alunos — nas escolas e organizacdes — transformem suas vidas em
processos permanentes de aprendizagem” (p. 13).

Ap0s esta abordagem acerca da conceptualizacdo da aprendizagem cooperativa
vs colaborativa, passamos a uma abordagem sobre os elementos essenciais das

mesmas.
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1.6.1. Elementos essenciais da aprendizagem cooperativa vs colaborativa

Na perspetiva de muitos autores, a aprendizagem cooperativa foi substituida pelo
termo aprendizagem colaborativa, como se fossem termos iguais (Freitas & Freitas,
2002). Ambos os modelos utilizam o trabalho grupo, no entanto a aprendizagem
colaborativa requer um empenhamento mutuo de todos os elementos e um esforco
coordenado para resolver o problema, enquanto a aprendizagem cooperativa exige que
cada elemento assuma a responsabilidade por uma seccao especifica que, em seguida,
sera coordenada pelos restantes membros.

No entanto, como ja referimos anteriormente, sdo termos e aprendizagens
dispares, a aprendizagem cooperativa, apesar de ser uma metodologia de ensino-
aprendizagem em sala de aula, é ainda pouco adotada pela maioria dos professores.
E vista como um meio e ndo como um fim para a aquisicdo de competéncias cognitivas
e sociais fundamentais para que seja realizada uma aprendizagem de qualidade
(Johnson & Johnson, 1999, Slavin, 1990; Putman, 1998). Segundo (Parrilla, 1996), na
cooperagao, existe ajuda mutua

A aprendizagem cooperativa acrescenta dois elementos fundamentais para os
alunos, tanto na organizacgao individual como na organizacdo competitiva, sendo estes
o trabalho em equipa e a interacdo entre os restantes colegas. Esta aprendizagem
permite que os alunos desenvolvam competéncias sociais em grupo, baseadas na
interacdo, criando socializa¢des positivas. A aprendizagem cooperativa leva os alunos
a tornarem-se mais autbnomos e independentes nas suas aprendizagens, pois o facto
de trabalharem em grupo proporciona-lhes uma maior interacdo entre os elementos e
ndo tanto com o professor. A mesma oportuniza o0 aumento da autoestima, o refor¢o das
relagcbes de amizade e entre ajuda, maior aceitacdo da diferenca e do outro e também
traduz-se em bons resultados académicos.

Na esteira de Roschelle e Teasley, 1995, mencionado por Schmidt, s.d,

o trabalho cooperativo é realizado por meio da divisdo do trabalho entre os
participantes, como uma atividade onde cada pessoa é responsavel por uma
por¢cdo da solucdo do problema, ao passo que a colaboracdo envolve o
empenho muatuo dos participantes em um esforgco coordenado para

solucionar juntos os problemas (p. 2).

80



Por outro lado, a aprendizagem cooperativa € mencionada como um processo que
€ geralmente sugerido ou imposto e a estruturacdo do grupo € geralmente imposta pelo
professor (Larocque & Faucon, 1997, citado por Schmidt, s.d).

No trabalho cooperativo, o professor tem um papel mais ativo na sala de aula,
visto que 0 mesmo tem que ajudar os alunos. Especificando com clareza os objetivos
gue devem ser cumpridos pelos mesmos, explica a organizacdo que previamente
estabeleceu, de modo a que todos 0s grupos alcancem o conhecimento. Aqui os alunos
aprendem o que nao devem fazer, os comportamentos que nao devem ter e a melhorar
aspetos mais negativos, praticando as competéncias sociais imprescindiveis para
trabalhar em grupos reduzidos.

Desta forma, a aprendizagem cooperativa cria oportunidades aos alunos
heterdgenos, no que diz respeito as herangas culturais e condi¢des diferentes de
trabalho, para trabalharem cooperativamente em tarefas comuns, fomentando a
tolerancia e a integracao de todos os alunos (Arends, 1995; Diaz-Aguado, 2000). Todas
as competéncias elencadas na aprendizagem cooperativa sdo importantes na
sociedade, visto que o trabalho de um adulto é realizado com base em organizacdes
amplas, independentes e cada vez mais competitivas.

De modo a alcancar o potencial da aprendizagem cooperativa, € necessario a
introducdo de cinco elementos, que devem ser previamente estruturados no processo
de implementagdo do método.

1) O primeiro dos cinco elementos denomina-se por interdependéncia positiva.
Neste elemento o professor tem que estabelecer uma tarefa clara e um
objetivo a atingir de modo a que os mesmos tenham consciéncia de que para
a tarefa seja realizada bem, todos tém que contribuir. Este elemento serve para
que os membros do grupo aprendam que Sdo um Unico grupo e que 0 Sucessor
ndo beneficia apenas um elemento, beneficiam todos.

2) O segundo elemento essencial prende-se com a promocéo da atencdo dos
alunos, garantindo a participacdo efetiva de todos os elementos do grupo, na
realizacdo da tarefa, na qual todos contribuem com a sua parte no trabalho,
evitando assim que alguns se apoiem no trabalho realizado pelos colegas do
grupo.

3) O terceiro elemento reporta-nos para a interagcdo promotora, que ocorre
quando os membros do grupo compartilham ideias e ajudam-se uns aos

outros, aprendendo assim que o incentivo facilita a interacdo entre todos.
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Através da promocdo do face a face, todos o0s membros estdo
“comprometidos” uns aos outros.

4) O quarto elemento essencial € de ensinar aos alunos as competéncias
interpessoais e de grupo necessérias para um bom desempenho de todos.
Aqui os alunos tém que estar cientes que existem regras de comportamento.

5) Por dultimo, o elemento essencial da aprendizagem cooperativa é o
processamento em grupo, 0 mesmo ocorre quando existe discussao acera dos
objetivos que podem ser atingidos e como poderdo em grupo manter a
interacado eficiente.

Assim sendo, a aprendizagem cooperativa entre alunos, promove cooperagao e
solidariedade, criando competéncias nos alunos como oportunidades de aprendizagem.
(Diaz-Aguado, 2000, p. 133).

Uma das principais diferengas éticas do trabalho colaborativo € que o mesmo é
considerado mais solidario, mais positivo, existe mais relacionamento e disponibilidade
para o outro e € menos competitivo, em relacéo ao trabalho cooperativo (Roldao, 2007).
O trabalho colaborativo permite a troca de ideias, a criacdo de estratégias e promove o0
dialogo, a discussao/negociacao e a reflexdo entre membros do grupo e grupos opostos.
Segundo Larocque e Faucon (1997), a aprendizagem colaborativa é menos estruturada
do que a aprendizagem cooperativa, uma vez que 0 processo € menos definido (os
membros do grupo discutem e negociam 0 processo) e procura-se interdependéncia
igualitaria (Schmidt, s.d). Na mesma linha de pensamento, Abrantes (1994) salienta que,
através da partilha, da comunicacdo e do desenvolvimento de projetos comuns, é
possivel que surjam novas ideias e novas formas de abordar os assuntos, ou seja
diferentes maneiras de olhar o0 mundo que nos rodeia. Assim, 0s alunos nesta
metodologia de trabalho d&o o seu contributo, o que implica a construcdo individual e
singular do individuo. O contributo de todos, para um todo e o confronto de ideias, produz
novos conhecimentos (Roldao, 2007).

No trabalho colaborativo, as aprendizagens sdo mais diretas, a informagéo
circula por todos, mais eficazmente, devido a comunicacao verbal, a troca e a partilha
de experiéncias e a negociacao de resultados que encoraja a autorreflexdo e aumenta
a necessidade e curiosidade de responder a novos desafios.

Além disso a dinamica de exposicdo do pensamento, discussao de dados e
ideias, procura do consenso e superacdo de conflitos tendem a aumentar o grau de

motivacao dos participantes numa dada atividade, incentivando maior envolvimento na
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apropriacdo de novo conhecimento, resolugdo de problemas e construgdo de
estratégias (Roldao, 2007).

Serrazina (1999) afirma que o trabalho colaborativo enriquece a reflexdo
individual, funcionando como um espaco onde se colocam e discutem as questfes que
resultam da pratica, onde se sentem novas necessidades e se constroem novos
conhecimentos. Também no campo da Psicologia, a aprendizagem colaborativa é
destacada, uma vez que é mais produtiva, devido as interacbes entre todos serem
sistematicas e orientadas e sdo essenciais de acordo com as teorias de cognicdo
devido a sua progressao.

Desta forma, € atribuida grande importancia a ambas as aprendizagens na medida
em que existe interagcdo em ambas e a comunicagdo € uma das competéncias que
primam em desenvolver (Conselho da Europa, 2001, p. 36).

E de salientar que ap0s as definigdes dos conceitos e dos elementos essenciais,
podemos complementar que a aprendizagem cooperativa destaca o produto do
trabalho, como estéo as atividades do grupo estruturadas, o que faz percecionar que o
a figura central é o professor. J4 a aprendizagem colaborativa tem como foco todo o
processo e envolvimento do trabalho e centra-se no aluno. Contudo, é importante
evidenciar que o ensino-aprendizagem de ambas as aprendizagens envolve,
conhecimentos, os alunos e o professor na constru¢cdo de novos saberes. Apés esta
abordagem, € importante analisar em ambas as aprendizagens, cooperativa e
colaborativa, os tipos de grupos, os critérios de formacdo dos mesmos e 0s papéis que

os alunos desempenham no grupo.

1.6.2. Os grupos cooperativos vs colaborativos: tipos de grupos, critérios de
formacdo e papéis a desempenhar

Existem trés tipos de grupos de aprendizagem cooperativa, segundo Lopes e Silva
(2009). O trabalho de grupo deve proporcionar o desenvolvimento das capacidades
cognitivas e sociais dos alunos. Esses grupos, nomeiam-se por, grupos formais,
informais e de base (Lopes & Silva, 2009, p. 21). No que diz respeito aos grupos formais,
0S grupos cooperativos adaptam-se a qualquer tipo de aprendizagem, os alunos
trabalham juntos para atingir objetivos comuns, assegurando que todos os elementos

concluam a tarefa/atividade concedida.
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Os grupos informais de aprendizagem cooperativa tém duracdo de tempo, ou seja,
funcionam durante um prazo curto de tempo. Para Fontes e Freixo (2004) estes tipos de
grupos sao utilizados fundamentalmente para a pratica de ensino direto, tendo como
objetivo principal assegurar a atencdo dos alunos, criando assim um clima favoravel
para a aprendizagem, evitando a dispersao. Estes grupos auxiliam o professor a verificar
se os alunos efetuaram o trabalho intelectual, integrando o conhecimento. Para Freitas
e Freitas (2002), os grupos informais séo utilizados para tarefas pontuais, normalmente
de curta duracdo e nao interferem com a disposicao habitual da sala de aula. Por altimo,
0S grupos cooperativos sao grupos permanentes, onde nao se alteram membros, tém
uma longa duragdo de funcionamento e sédo grupos heterogéneos. Possibilitando a
ajuda mutua entre membros, estimulando os alunos com dificuldades de aprendizagem,
para um bom desempenho escolar (Lopes & Silva, 2009, p. 22). Para Fontes Freixo
(2004), estes grupos permitem que se estabelegcam entre os alunos relagfes pessoais
e de trabalho a longo prazo (p. 44).

A formacgdo de grupos é fulcral para a implementacdo da aprendizagem
cooperativa nas salas de aula. O professor deve conhecer bem a turma e os individuos,
tendo em conta as carateristicas como, sexo, etnia, competéncias, entre outras. Na
aprendizagem cooperativa, a heterogeneidade dos grupos é um dos aspetos decisivos,
em relacéo as competéncias académicas e sociais e a cultura. E fulcral que os alunos
tenham contacto com outras culturas, outras realidades sociais, dentro da prépria sala
de aula. Na linha de pensamento de Freitas e Freitas (2002), fomentar o espirito de
grupo pode agrupar-se em cinco categorias: i) conhecimento dos elementos do grupo;
ii) construcdo da identidade; iii) experiéncias de suporte mutuo; iv) valorizagdo das
diferencas individuais; e v) criagcdo de sinergias.

Na aprendizagem cooperativa ha trés possibilidades de constituicdo de grupos: o
professor € que decide, os alunos escolhem ou formam-se grupos ao acaso (Freitas &
Freitas, 2002, p. 39). Todas as possibilidades séo viaveis e passiveis de serem utilizadas
de acordo com os momentos e 0s objetivos que o professor tem, na sua prética.

O tempo de duracdo dos grupos cooperativos pode e deve durar o tempo
necessario para a realizagcdo da tarefa/atividade, desenvolvendo assim competéncias.
E de salientar que para que os alunos desenvolvam capacidades cooperativas,
cognitivas e de interacdo é necessario um desenvolvimento progressivo desta mesma
aprendizagem, de modo a combater o processo de ensino aprendizagem tradicional que

por vezes ainda esta enraizado. E preciso que o professor consiga combater habitos de
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trabalho individual, adaptando assim o0s alunos a esta mesma aprendizagem,
experimentando-a.

No que diz respeito a dimenséo do grupo, ndo existe uma dimenséo ideal, nesta
aprendizagem, devido a mesma variar de acordo com a atividade e o nivel de
competéncias a desenvolver. Na esteira de Freitas e Freitas (2002), a regra chave para
que um grupo funcione é que ele respeite o principio da interacao face a face, ou seja,
que todos os elementos do grupo tenham a possibilidade de se olharem mutuamente
(p. 40). Formar pares ou grupos de trés e quatro elementos depende da complexidade
da tarefa e do tempo predefinido para a realizar. No entanto, alguns autores acham que
mais do que quatro elementos pode tornar as vantagens da aprendizagem cooperativa
em desvantagens, uma vez que sdo muitos elementos. Esta formagédo vai depender,
segundo o mesmo autor, do tempo, da idade, das experiéncias dos alunos a trabalhar
em grupo, dos materiais e equipamentos existentes e prontos a usar (p. 40).

Os papéis sdo um ponto também importante nesta aprendizagem, para que esta
funcione de forma equilibrada. Além da atividade decorrente no grupo, cada aluno tem
uma funcdo especifica a desempenhar no grupo. O professor atribui autonomia aos
alunos na execucéo da atividade e os mesmos devem ser capazes de exercer a mesma
atribuindo assim, papéis aos elementos do grupo. Assim sendo, ap6s a atribuicao dos
papéis, cada um fica encarregue de uma certa parte da tarefa, na qual os alunos acabam
por trabalhar, a maior parte do tempo, isoladamente. O elemento «competicdo» torna-
se por vezes uma variavel com muito peso (Fernandes, 1997, p. 564). Assim, de acordo
com Costa (2005, citado por Damiani, 2008), na cooperacdo ha ajuda mutua na
execucdo de tarefas, embora as suas finalidades geralmente ndo sejam fruto de
negociacao conjunta do grupo, podendo existir relagdes desiguais e hierarquicas entre
0S seus membros.

Por conseguinte e de modo a gerir melhor o trabalho cooperativo Lopes e Silva
(2009) propdem os papéis de verificador, ou seja, um aluno certifica-se, que todos os
elementos do grupo compreenderam os contetidos. O mesmo tem um papel facilitador,
uma vez que orienta a realizacéo da tarefa, servindo de intermediério com o grupo e o
professor (porta-voz). A atribuicdo de papéis dentro do grupo de aprendizagem
cooperativa apresenta algumas vantagens e desvantagens, uma vez que que alguns
alunos podem assumir uma posicdo dominadora face aos alunos com uma posi¢ao
passiva.

Pato (1995) afirma que existem alunos que sdo seguidores passivos, que apenas

se limitam a acompanhar o ritmo do grupo. Os obstrutores que residem em determinada
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fase do trabalho, os lideres que coordenam as atividades, que podem também se
subdividir em trés (lider autocrético, lider passivo e lider democratico) e ainda o porta-
voz, aquele que é escolhido para transmitir as ideias do grupo.

A aprendizagem cooperativa s6 é possivel quando se atribuem aos diferentes
membros papéis complementares e interligados (Fontes & Freixo 2004, p. 45). Os
papéis nem sempre séo fixos, devido aos alunos todos os dias assimilarem diferentes
aprendizagens, as mesmas geram pensamentos no préprio “eu” o que faz com que
muitas das vezes haja diferencas de comportamento num certo individuo, devido ao seu
crescimento.

Na aprendizagem colaborativa, o professor organiza grupos de dois a quatro
elementos, de modo a que todos participem no trabalho. O professor tem um papel de
mediador no processo que ocorre em sala de aula, e para que a aprendizagem
colaborativa ocorra é necessario que o controlo autoritario do professor ndo ocorra
neste tipo de aprendizagem (Barbosa & Jofili, 2004). O professor tem que colaborar de
modo a aproximar o aluno do contetido que esta a ser trabalhado. E a trabalharem em
grupo que os alunos revém erros que cometeram e compreendem novos conceitos,
interagindo com os colegas e discutindo, chegando ao conhecimento.

No que diz respeito a constituicdo dos grupos, a aprendizagem colaborativa tem
em conta que cada um é um ser Unico, com diferentes niveis de conhecimento,
heter6genos e com conhecimentos prévios diferentes, o que faz com que os didlogos
e discussdes sejam ricos, contribuindo para o desenvolvimento de muitas capacidades,
nomeadamente a capacidade critico-reflexiva. Quanto mais diversificado e equilibrado
for um grupo, mais vai favorecer as aprendizagens de todos, até dos alunos que tém
mais dificuldades. Todos os alunos aprendem, mesmo 0s alunos com capacidades
mais desenvolvidas, consolidando os conhecimentos a medida que o argumentam ao
interlocutor (Freitas & Freitas, 2003).

Todas as diferencas nesta aprendizagem contribuem para as aprendizagens dos
alunos. Todos os alunos tém a oportunidade de desenvolver competéncias: i) o
desenvolvimento da competéncias da argumentacao, que deve ser incutida em todas
as aulas, pois é a discussdo entre 0s sujeitos que promove a aprendizagem
colaborativa; ii) as opinides divergentes, que contribuem para um debate de ideias e
posteriormente a negociacao de interpretacfes aceites por ambos nas discussoes €;
iii) a comunicacdo entre os diferentes grupos proporciona o confronto de ideias, que

origina a construcéo coletiva de significados (Moraes, Ramos, & Galiazzi, 2004).
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A discusséao no préprio grupo faz com que todos os elementos aprendam com 0s
seus pares. Ja a discussao entre grupos, promove um desenvolvimento intelectual e
um processo efetivo, que permite aos elementos mais afastados iniciarem uma
aproximacao aos outros ademais. Carvalho (2005) refere que o trabalho colaborativo
apresenta contributos relevantes, na medida em que as interacbes sociais
estabelecidas entre os pares facilitam a apropriacdo de conhecimentos, a
mobilizagdo/desenvolvimento de competéncias como a argumentacao.

Para Boavida e Ponte (2002), na colaboracado é fundamental a existéncia de uma
lideranca partilhada e uma relagédo de cumplicidade e um clima de respeito mutuo para
gue todos possam partilhar saberes e experiéncias. A colabora¢do s6 ocorre no caso
de servir 0s interesses do grupo.

Na aprendizagem colaborativa é importante a ajuda, o apoio, a confianga, a
abertura e a partilha na resolugdo de problemas, que ocupam uma posigao central na
tomada de decisdes coletivas, onde o conflito e a critica poderdo e deverdo estar
presentes. Assim, num clima de colaboracédo, os alunos aprendem uns com 0s outros,
identificam preocupagbes comuns e em conjunto, trabalham na resolugdo de
problemas, desenvolvendo uma confianga coletiva necessaria. Para que exista
aprendizagem colaborativa, é importante que a realizacao da tarefa seja feita de forma
equilibrada, assumindo por todos um espirito de partilha.

Alarcéo e Canha (2013) defendem que todo o processo de trabalho devera ter em
conta quatro preocupagdes, i) convergéncia conceptual; ii) acordo na definicdo de
objeivos; iii) gestao e partilha e; iii) antecipacédo de ganhos comuns. No que diz respeito
a convergéncia conceptual, ndo se pretende que haja nesta aprendizagem um soé
pensamento no grupo, mas sim Varios e que através da discussdo e negociagéo
cheguem a um. Sendo a diversidade de pensamento muito enriquecedora, ou seja, um
dos principios que sustentam a colaboracdo. Os objetivos sdo definidos pelo grupo e
todos os participantes devem empenhar-se na agao. No que diz respeito a gestao esta
é partilhada, todos tém o direito e o dever de assumir a responsabilidade e gerir o
processo de colaboracéo. E a corresponsabilizacdo que torna sélida o sentimento de
pertenca de todos os envolvidos. O principio de antecipacdo de ganhos individuais e
comuns é visto como um entendimento negociado com beneficios para cada um e para
todos os participantes e entendido como motivacdo e ndo como frustracao.

Posteriormente a analise de ambas as aprendizagens, cooperativa e colaborativa,

acerca dos tipos de grupos, dos critérios de formacdo e dos papéis que os alunos
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desempenham no grupo, é fulcral abordarmos as vantagens e desvantagens de ambas
as aprendizagens.

1.6.3. Vantagens e desvantagens da aprendizagem colaborativa vs
cooperativa

Como todas as metodologias de ensino, também a aprendizagem cooperativa
apresenta as suas vantagens e desvantagens. No que diz respeito as vantagens desta
metodologia, Lopes e Silva (2009, pp. 50-51) destacam e agrupam as mesmas em quatro
categorias: social, psicologica, académica e de avaliacdo. Na categoria social, a
aprendizagem cooperativa: i) estimula e desenvolve as relacdes interpessoais; ii)
promove respostas sociais positivas em relacdo aos problemas e estimula um ambiente
de apoio a gestao de resolucao de conflitos; iii) encoraja a responsabilidade pelos outros;
iv) desenvolve um maior numero de relacdes heterogéneas positivas; v) estimula os
alunos a criticarem ideias; vi) fomenta o espirito de constituicao de equipa e a abordagem
da equipa para a resolucdo de problemas ao mesmo tempo que mantém a
responsabilidade individual; vi) fomenta a pratica do desenvolvimento de competéncias
de lideranca; vii) ajuda os professores a deixarem de ser o centro do processo de ensino
para se tornarem facilitadores da aprendizagem, permitindo passar da aprendizagem
centrada no professor para a aprendizagem centrada no aluno.

Na categoria psicoldgica, a aprendizagem cooperativa: i) promove o aumento da
autoestima nos alunos; ii) melhora a satisfacdo do aluno com as experiéncias de
aprendizagem; e, iii) encoraja os alunos a procurarem ajuda e a aceitarem a “tutoria” dos
outros colegas. J& na categoria académica, esta metodologia de trabalho, i) desenvolve
competéncias de comunicacgdo oral; ii) cria um ambiente de aprendizagem ativo; iii)
melhora o rendimento escolar; iv) os alunos mais fracos melhoram o seu desempenho
guando se juntam com colegas que tém melhor rendimento escolar; e v) proporciona aos
alunos que tém melhores notas a compreensdo mais profunda que apenas resulta de
ensinarem a matéria aos outros. Na Ultima categoria, avaliacdo a metodologia
proporciona nos alunos, i) diversas formas de avaliacdo alternativas, como por exemplo,
a observacao do grupo e avaliac@es individuais escritas; ii) 0s grupos sao mais faceis de
supervisionar do que os alunos individualmente.

Assim sendo a implementacédo do trabalho cooperativo faz com que os alunos
aprendam em conjunto, influenciem-se mutuamente, partihem pontos de vista

diferentes, o que torna uma mais-valia no trabalho realizado. Neste sentido, Carneiro
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(2000) menciona que o trabalho cooperativo influencia positivamente o resultado final do
trabalho realizado, através da motivacdo, do raciocinio, e das competéncias sociais de
cada aluno (p. 94).

A motivagdo é uma outra vantagem da aprendizagem cooperativa, uma vez que 0s
alunos no decorrer da resolucéo de uma tarefa vao exibindo aos seus parceiros as suas
competéncias e ai é que 0s papéis que cada um desempenha vai variando no grupo,
desencadeando assim novas aprendizagens. Ou seja, a motivacdo € um dos aspetos
gque é positivamente influenciado pelo trabalho de grupo. A cooperagdo promove um
maior envolvimento nas tarefas e uma maior motivagéo intrinseca para aprender sempre
mais. Destaca-se ainda como uma vantagem, comportamentos de entreajuda, o
encorajamento, ou seja, nunca desistir de resolver as tarefas.

E importante salientar que a aprendizagem cooperativa comparada com a
metodologia individualista apresenta as seguintes vantagens de acordo com Fontes e
Freixo, 2004, pp. 60-61): i) os elementos do grupo desenvolvem maiores esforgos para
conseguirem um bom desempenho; ii) aumentam o rendimento e a retencdo de
conhecimentos que ocorrem a longo prazo; iii) os alunos mostram-se motivados; iv) a
uma maior preocupacao no que diz respeito ao tempo dedicado a realizacédo das tarefas;
V) ocorre um aumento da racionalidade; vi) manifestam-se relagdes mais positivas entre
os elementos do grupo (devido ao espirito de grupo, o respeito pessoal e académico);
vii) os elementos do grupo apresentam maior saiude mental (porque verificasse um
fortalecimento do eu, ocorre um maior desenvolvimento social que promove a interacao,
a autoestima e aumenta a capacidade de enfrentar e resolver problemas e tensdes.

Posto isto, no que diz respeito as desvantagens, estas prendem-se primeiramente
com a nao participacdo de todos os elementos na realizagdo das tarefas. Existe uma
dispersao de responsabilidades, isto porque enquanto alguns alunos trabalham, existem
outros que n&o participam ou por preguiga ou porgue pensam que sdo menos “capazes”
gue os outros elementos. Em muitos dos casos, Dias (2015) refere que em determinados
momentos, os alunos “podem ignorar e comegar a colocar de parte os elementos que
apresentem maior dificuldade (p. 31). Assim sendo, se alguns elementos ndo participam
nas tarefas, a aprendizagem cooperativa ndo se realiza, uma vez que houve elementos
gue néo participaram ativamente na realizacdo das tarefas. Outros autores como, Fraile
(1998, citado por Fontes e Freixo, 2004, p. 62) acredita que devido aos alunos
apresentarem ritmos de trabalho diferentes, ha dificuldade em encontrar alguns

parametros de avaliacdo. O mesmo autor afirma que a maioria dos professores, ainda
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ndo se encontram preparados, nem motivados para implementar esta metodologia de
trabalho.

No entanto, contrariamente ao que temos vindo a elencar como vantagens e
desvantagens da aprendizagem cooperativa, existem indmeras controvérsias entre
diferentes autores. O que para uns pode ser visto como uma vantagem, para outros pode
ser visto como uma desvantagem, isto porque cada um perspetiva 0 mundo de maneira
diferente.

A primeira controvérsia reside no facto da nossa sociedade estar cada vez mais
competitiva, o que nos leva a ponderar refletir, se a escola deve ou nao preparar 0s
alunos para esta competig&do no futuro. Interrogamo-nos assim, se esta competicao trara
beneficios ou ndo, uma vez que em contexto escolar, o aluno com mais dificuldade, é
“ensinado” pelo aluno com melhor rendimento. Freitas e Freitas (2002) foram uns dos
autores que dedicaram um espago num dos seus livros, para desmistificar alguns dos
supostos beneficios da aprendizagem cooperativa. Uma das dividas apresentadas pelos
mesmos era se a escola devia ou nao ensinar os alunos a competir ou ndo. Na nossa
opinido, a escola deve preparar os alunos para competir, mas de uma forma saudavel,
destacando os pontos positivos, uma vez que a sociedade, mais concretamente na
procura de trabalho, ndo promove a igualdade, mas sim uma competicdo negativa,
tornando uns individuos melhores que outros. Na mesma linha de pensamento Freitas e
Freitas (2002) destacam que a escola “deve procurar que todos tenham éxito, e por isso
deve planificar estratégias que concretizem essa pretensao” (p.15).

Uma outra divida que destacamos é o facto de que para muitos autores, a
aprendizagem pertence intrinsecamente ao individuo. No entanto, Freitas e Freitas
(2002) afirmam que “com certeza que cada um aprende por si, mas ha um conjunto de
aprendizagens que sdo indubitavelmente “aprendizagens sociais” (p. 15). Por ultimo,
outra das duvidas prende-se com o facto de pensarem que os alunos sobredotados saem
prejudicados com este tipo de trabalho, uma vez que ndo se focam tanto neles proprios
e ajudam mais os alunos que tém mais dificuldades. Freitas e Freitas (2002) desmitificam
esta duvida, na qual referem que os “grupos heterogéneos estimulardo os menos aptos
e nao prejudicardo os melhores, para além de ndo permitirem o isolamento social dos
primeiros” (p. 17).

No que diz respeito a aprendizagem colaborativa, muitos autores reconhecem
inimeras vantagens em trabalhar com esta metodologia, como Araujo (2012), Roldao
(2007), Torres e Irala (2014), Beltrdo e Nascimento (2002), entre outros, uma vez que

junta diversos individuos em grupo, em que 0s mesmos partilham experiéncias,
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competéncias e perspetivas diferentes. Os mesmos empenham-se num objetivo comum
e interagem entre si, dialogando e refletindo em conjunto, fortalecendo assim a
determinagdo em agir. Esta aprendizagem proporciona aos individuos o uso de diversos
recursos tecnoldgicos, de modo a concretizar um dado trabalho, sendo este inovador.
Esta aprendizagem tem como vantagem a reflexdo e a aprendizagem mutua. Cada
individuo vé o mesmo problema ou tarefa de formas diferentes, e é nesta abordagem
que é fomentada a negociacdo e a gestdo de significados e solucBes mediante uma
percecdo compartilhada. A participacdo ativa e a troca de experiéncias promove o
desenvolvimento cognitivo do sujeito, devido a interacdo social.

Vérios autores como, Roldao (2007) e Araudjo (2012) evidenciam que trabalhar
colaborativamente permite ensinar mais e melhor. Contudo, néo é possivel trabalhar
sempre de forma colaborativa, uma vez que os professores devem incluir momentos de
trabalho individual para preparar ou aprofundar o trabalho coletivo posteriormente.

Araujo (2012), Boavida e Ponte (2002) evidenciam algumas vantagens no trabalho
colaborativo, tais como: i) une os individuos em torno de algo comum; ii) proporciona
momentos de diferentes ideias, que remete para diferentes reflexdes e aprendizagens
mutuas. Assim sendo, Freitas e Freitas (2003) especificam resultados de pesquisas
sobre a aprendizagem colaborativa, onde realcam as vantagens desta pratica, sendo
estas: i) melhoria nas relagbes interpessoais; ii) maior capacidade de aceitacdo das
perspetivas dos outros; iii) melhoria das aprendizagens; iv) maior motivacao intrinseca,;
v) menos problemas e; vi) melhoria das competéncias no pensamento critico reflexivo
(p. 21).

Contudo nenhuma metodologia de ensino e de aprendizagem, por mais complexa
e vantajosa que seja, ndo é totalmente eficaz e vantajosa, tendo assim as suas
desvantagens (Ferreira, 2013). Partindo deste principio, Figueiredo (2006, p. 25)
enuncia algumas desvantagens, tais como: i) alguns alunos ndo se sentem a vontade
em trabalhar com alguns colegas, escolhendo assim, trabalhar sozinhos; ii) podem surgir
algumas atitudes individualistas; iii) niveis e ritmos de aprendizagens diferentes e; iv) a
discordancia e o conflito de ideias pode levar a desresponsabilizagéo individual.

Também Beltrdo e Nascimento (2002) acrescentam como desvantagens,
‘normalmente, os bons alunos escolhem-se uns aos outros, e as disparidades
acentuam-se. Por outro lado, ha sempre os que trabalham e os que que néo fazem nada
e acabam por ser avaliados todos pela mesma bitola, o que nao é justo. Por fim, ha
grupos que aproveitam para conversar em vez de cumprir os objetivos” (p. 140). Para

ultrapassar algumas destas desvantagens que possam vir a surgir, Araudjo (2012) afirma
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que as relagbes nesta pratica de trabalho, “(...) tém ainda de ser espontaneas e
voluntérias; os envolvidos tém de sentir vontade e interesse pela partilha e, ao mesmo
tempo, devem estar empenhados na mudancga” (p. 18).

Assim sendo, esta préatica necessita que o professor seja um orientador, que
consiga garantir aos alunos, uma aprendizagem colaborativa, cheia de informacdes
constantes e que envolva os alunos a atingirem os objetivos comuns, através do esforco
muatuo. SO assim, conseguiram desenvolver capacidades, como a comunicacdo e a
argumentacdo. Apds a andlise das vantagens e desvantagens da aprendizagem
cooperativa e colaborativa, torna-se fulcral abordar o papel do professor em ambas as

aprendizagens.

1.6.4. Papel do professor na aprendizagem cooperativa vs colaborativa

A Escola e o professor ttm como funcdo a desempenhar “ndo somente na
aquisicao de conhecimentos cientificos e técnicos, mas também no desenvolvimento
de atitudes susceptiveis de assegurar, aos cidaddos do futuro, a aplicacdo e
avaliacdo desses conhecimentos” (Ministério da Educacéo, 1991, p. 175).

Quando pensamos em escola, associamos primeiramente, a figura do
professor, uma vez que este nos marca, trazendo recordac¢des, enquanto alunos. O
professor exerce um papel essencial nos processos de mudancga e inovacdo na
sociedade. Contribuem com o seu saber, aprendem com os alunos e dao o exemplo
com valores, de modo a melhorar a aprendizagem.

Nos dias de hoje, o professor e 0 aluno estdo em constante processo de ensino-
aprendizagem. O professor tem que ter em conta varias estratégias de trabalho e
ferramentas na sua préatica, para auxilio na formacdo de sujeitos, de modo a
desenvolver habilidades, competéncias e aprendizagens significativas. Tendo em
conta a educacdo para futuros cidaddos conscientes, é importante que em sala de
aula, a metodologia utilizada seja ativa e interdisciplinar, de modo a “que conduza a
elaboracdo de projetos comuns, em que ha transferéncia de conhecimentos e
técnicas entre as diferentes areas” (Ministério da Educagéo, 1991, p. 186).

O Curriculo Nacional do Ensino Basico (Ministério da Educacédo, 2001) defende o
Ensino das Ciéncias como essencial. Assim sendo existe competéncias essenciais que
o adotar como, “metodologias personalizas de trabalho e de aprendizagem, assim como
na cooperacdo com outros, visando a participacdo nas diferentes fases das tarefas
(individualmente e em grupo), desde a definigdo dos subproblemas até a comunicagao”

(p- 131). O professor deve adotar metodologias inovadoras em sala de aula, utilizando
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técnicas diferentes e personalizadas. De acordo com o Ministério da Educacédo (2001)
0 “Curriculo Nacional do Ensino Basico — competéncias essenciais”, menciona que 0s
professores devem adotar uma postura aberta a inovagdo, face a mudanca e a
cooperagdo, promovendo assim, entre os alunos, atividades de partilha de informagé&o
ao mesmo tempo que estes desenvolvem lagos e valores entre 0S mesmos.

Nos dias de hoje, ndo basta colocar os alunos reunidos em grupo, huma mesa,
para podermos chamar de trabalho de grupo. O professor tem que saber agir de acordo
com a metodologia de trabalho utilizada nas suas praticas. Tem que conhecer quais as
vantagens das mesmas, as suas desvantagens, a turma e elementos individuais da
mesma. E importante refletir sobre a metodologia a utilizar de acordo com o contetido e
0S pressupostos a atingir. No nosso entendimento, é imprescindivel que exista uma
planificacdo e intervengdes previamente estruturadas, analisadas e refletidas por parte
do professor.

No trabalho cooperativo, o professor tem um papel importante e um foco central.
Nesta metodologia, 0 mesmo é importante no enquadramento, na organizacdo e na
otimizagao do trabalho. O professor deve primeiramente definir objetivos do trabalho,
analisar os conteudos a abordar, decidir os materiais e realizar todos os preparativos
até a implementacgéao da aprendizagem cooperativa.

Nesta metodologia, o professor, primeiramente deve motivar os alunos para a
execucdo das tarefas propostas e explicar todos os procedimentos cooperativos a
adotar pelos alunos, de modo a que o grupo funcione dentro das normalidades,
cooperativamente, atingindo assim o sucesso. Fontes e Freixo (2004) afirmam que é
importante que o professor permita aos grupos de trabalho “serem verdadeiramente
cooperativos no que respeita a interdependéncia positiva, a responsabilidade individual,
a interacdo pessoal, a integracao social e a avaliagdo do grupo” (p. 58).

Neste ponto de vista, quanto mais organizado e pensado estiver o grupo, mais
probabilidades tem de atingir o sucesso. Nesta metodologia, o professor tem grande
responsabilidade, desde a concec¢do até ao final do trabalho. De acordo Fontes e Freixo
(2004, p. 47) para que os alunos adquiram habitos de trabalho cooperativo, o professor
devera ainda observar algumas etapas: i) os alunos devem comegar por trabalhar juntos
algumas vezes sem lhes ser atribuido qualquer papel; i) os papéis devem ser
introduzidos gradualmente de acordo com o seu grau de dificuldade; iii) os papéis devem
rodar dentro do grupo para que todos os elementos desempenhem o maior nimero de

vezes possivel o mesmo papel; iv) devem ser atribuidos papéis referentes ao
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funcionamento do grupo e; v) o professor pode conjugar papéis de diferentes categorias
e elevar o seu grau de dificuldade.

O professor quando utiliza a aprendizagem cooperativa deve desempenhar as
seguintes fungdes: i) controlar a rotatividade de papéis; ii) assegurar a disponibilidade
de recursos basicos para a realizacao da tarefa; iii) garantir que cada aluno conheca os
objetivos do grupo e do trabalho a ser realizado; iv) garantir o sucesso dos elementos
com mais dificuldades; v) fornecer aos grupos critérios e instrumentos de avaliacdo
essenciais para a avaliacao; vi) controlar o tempo de realizacéo das tarefas; vii) estimular
a capacidade de comunicagéo e; viii) dar énfase ao papel que cada um desempenha no
grupo (Fontes & Freixo, 2004, p. 59). O professor durante a realizagcao/implementagéo
da tarefa deve circular junto dos grupos, observando e verificando se todos os alunos
participam e interagem da mesma forma. A medida que vai observando, o professor,
deve intervir caso ache necessario e registar a evolu¢do dos desempenhos nas tarefas
e nas competéncias. O professor deve prestar ajuda, caso ache pertinente, fornecer
recursos, pontos de vista e incentivos.

O professor além de assumir fungdes durante o trabalho cooperativo, também
deve assumir funcdes relativamente ao grande grupo/turma, na qual Fontes e Freixo
(2004) destacam as seguintes funcdes, i) explicar as tarefas e o material necessario
para a realizacdo da tarefa; ii) explicar as normas, regras e caracteristicas gerais de
trabalho cooperativo (que vai ser desenvolvido) e; iii) organizar 0os grupos, o espaco e
0S materiais necessarios a realizagdo da tarefa (p. 59).

Na fase de pdés-implementacao o professor de acordo com Johnson, Johnson e
Smith (1991, citados por Lopes e Silva, 2009, p.54) deve: i) resumir 0s pontos mais
importantes da licdo, ou, pedir aos grupos que sintetizem os seus trabalhos e fagam
uma apresentagao a turma; ii) avaliar o trabalho produzido por cada grupo, assim como
a forma como os alunos trabalharam em grupo. As grelhas que o professor utilizaré para
esta avaliacdo deverdo ser feitas na fase de pré-implementacdo, com o contributo dos
alunos.

No trabalho colaborativo, o professor tem um papel de investigador e pesquisador
do conhecimento critico e reflexivo. O mesmo tem de ser inovador, criativo, articulado e
principalmente parceiro dos seus alunos na construgédo da aprendizagem. O professor
deve mudar o foco de ensinar para reproduzir conhecimento e passar a preocupar-se
com o aprender e, em especial, 0 "aprender a aprender”. Assim sendo, o foco passa da

énfase do ensinar para o aprender (Beherens, 2000).
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Figueiredo (2006) evoca ideias de vérios autores (Tinzmann, 1990; Olsen e
Kagan, 1992; e Dornyei & Malderez, 1997) para afirmar que relativamente a
aprendizagem colaborativa, o professor tem um papel de mediador, colaborando e
promovendo o apoio efetivo nos alunos. Na linha de pensamento de Bizarro (2008) “o
professor deixou de ser a Unica fonte de saber e o seu papel ajustou-se ao de mediador
de aprendizagens e guia da descoberta de caminhos que a elas conduzam” (p. 84).

Nas tarefas de grupo, desenvolvidas nas aulas, o professor ndo controla nem
determina o que os alunos fardo durante o trabalho em grupo, contrariamente ao
trabalho cooperativo. Este papel do professor faz com que os alunos tornem-se
responsaveis no desenrolar das atividades. De acordo com Torres e Irala (2014), “ao
professor nao basta apenas colocar, de forma desordenada, os alunos em grupo, deve
sim criar situacdes de aprendizagem em que possam ocorrer trocas significativas entre
os alunos e entre estes e o professor” (p. 65).

O professor nesta metodologia ndo prepara os alunos previamente, nem fornece
um treino formal com técnicas, o professor assume que 0s seus alunos possuem
habilidades sociais diferentes uns dos outros e faz com que os mesmos a partilhem.
Desta forma, Ferreira (2013) assegura que o principal objetivo do professor é melhorar
o caminho dos alunos, pensando como vai abordar os conteddos programaticos,
organizar as atividades e escolher os meios de avaliacdo, de modo a refletir e ponderar
sobre a pratica (p. 34). Assim, o conceito de desenvolvimento profissional surge
estreitamente relacionado com a capacidade do professor refletir sobre as suas praticas
de ensino (Serrazina, 2008).

O professor nesta metodologia é requisitado pelos alunos, de modo a auxilia-los
na investigagéo dos problemas propostos nas tarefas.

Nesta metodologia, o professor vé grande potencial no uso das tecnologias, uma
vez que as mesmas facilitam a procura de informacdo e ajudam na apresentacdo de
muitas tarefas. Além de facilitar, 0 uso cuidado das tecnologias pelos alunos torna-se
estimulador, promovendo assim, a participacdo e a responsabilidade por parte dos
alunos na construcéo do conhecimento.

Na apresentacdo das tarefas e das resolu¢cbes das mesmas, o professor assume
um papel de mediador da discussdo entre grupos, ou debates, na qual escuta as
intervencdes e os pontos de vista de todos. Apenas intervém explicando muitas das
vezes que existem maneiras diferentes de resolver o mesmo problema, basta entendé-

las e ndo dar logo como errado, sem tentar perceber.
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Assim sendo, o professor antes do trabalho, forma os grupos, pensa nos papéis
apropriados para cada tipo de trabalho, nos materiais a utilizar e na organizagao da sala.
Posteriormente explica as tarefas, relembra as estratégias e conceitos para a execucao
do trabalho e posteriormente garante que a tarefa seja realizada corretamente e que o
grupo funcione de acordo. Intervém nas apresentacdes caso seja hecessario e avalia
se 0s alunos aprenderam e ajuda na autoavaliacdo do grupo. (Freitas & Freitas, 2003,
pp. 47-50). O professor potencializa as suas aulas, de modo a criar tarefas estimulantes
e momentos ricos em aprendizagens, nesta aprendizagem o professor privilegia as
discussbes critico-reflexivas potencializando variadissimos conhecimentos. Apo6s a
abordagem acerca do papel do professor em ambas as aprendizagens, achamos

pertinente articularmos também o professor de Ciéncias Naturais.

1.7. Professor de Ciéncias Naturais

O professor de Ciéncias Naturais € desafiado pelo conhecimento cientifico, pelas
novas tecnologias educacionais e estratégias didaticas inovadoras e criativas. Na
esteira de Seixas, Calabr6 e Sousa (2017) o professor,

exerce o seu oficio dentro de uma instituicdo que apresenta uma dinamica
propria de funcionamento, uma cultura e um clima de trabalho que Ihe séo
peculiares, em que cada membro influencia e recebe influéncia dos demais
em um processo de mutua socializacdo o que confere identidade ao grupo
(p. 292).

Portanto, um professor de Ciéncias esta constantemente a ser colocado a prova,
ao longo da sua formacao, na construcdo e reconstrugao do seu “saber” e do seu “fazer”,
no que diz respeito as praticas pedagdgicas.

Este € um professor que se molda de acordo com a quantidade e a velocidade
das informacdes na sociedade atual. Desta forma, existia a necessidade dos
professores se atualizarem nas suas estratégias didaticas, para que os alunos sejam
confrontados com situagbes-problema e consigam resolver as mesmas rapidamente,
assimilando assim os conhecimentos. Nesta viséo, o professor de Ciéncias assume 0
papel de investigador que encara cada sala de aula como um laboratério e vé-se a si
proprio como um membro da comunidade cientifica (Stenhouse, 1975).

Para alguns autores, como Driver (1999), aprender Ciéncias, envolve uma

introducédo prévia e precoce, estimulando os alunos a pensar sobre o mundo que 0s
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rodeia e leva-los a explicar fendbmenos. Posteriormente e gradualmente sao
introduzidos alguns conceitos, simbolos e convencdes que pertencem a comunidade
cientifica, € tornar aos poucos os alunos, em pequenos investigadores do seu
conhecimento, ndo esquecendo dos conhecimentos prévios que cada um detém, para
gque seja mais facil a apropriacdo da linguagem cientifica, o que resultara mais tarde
no conhecimento cientifico.

Prop6em-se assim, como papel do professor de Ciéncias, a atuacdo como
mediador entre o conhecimento cientifico e os alunos, procurando um fio condutor,
entre os varios significados e ideias nas Ciéncias e as praticas da comunidade
cientifica.

Mencionamos oito principios para que os professores possam ensinar, de forma

eficaz, Ciéncias a alunos de todas as idades (Staver, 2007, citado por Carvalho, 2012),

1. Pensar o ensino da Ciéncia como um meio deliberado para um fim
importante: a aprendizagem dos alunos; 2. Concentrar-se no ensino das
ideias cientificas nucleares que tém maior importancia; 3. Promover uma
compreenséo cientifica profunda através do ensino que traduza a natureza
e as caracteristicas do inquérito em Ciéncia, os valores da Ciéncia e o corpo
do conhecimento cientifico; 4. Quando se planeiam e se dédo aulas de
Ciéncias, deve ter-se em conta a interacdo complexa entre a maturacao
biol6gica dos alunos, 0s seus conhecimentos e experiéncias anteriores e as
capacidades de raciocinio, de modo que as licdes desafiem, mas nao
desvalorizem as capacidades cognitivas dos alunos; 6 ativos; 5. Ensinar
estratégias e técnicas que ajudem os alunos a serem pensadores 6.
Relacionar o contetdo da Ciéncia com os interesses e vidas pessoais dos
alunos, as questdes da sociedade e outros assuntos escolares; 7.
Estabelecer para todos os alunos expectativas de aprendizagem; e 8. Usar
estratégias de ensino que diminuam as potenciais ansiedades dos alunos e
os conflitos percebidos quando ensinar ideias cientificas que podem ser
controversas para eles, mesmo que ndo sejam controversas entre 0s

cientistas (p. 15).

Este mesmo autor refere que o professor de Ciéncias deve: i) organizar 0s grupos
de modo a que os alunos reflitam sobre aspetos acerca da diversidade intelectual, de

género e cultura; ii) colocar os membros do grupo a partilhar e a discutir as suas
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representacdes face ao problema e as estratégias da resolucdo das mesmas; iii) planear
discussbes e negociacbes entre os alunos, como experiéncias continuas de
aprendizagens e; iv) proporcionar aos alunos oportunidades aos alunos para assumirem
a sua prépria aprendizagem (p. 14).

E fulcral estimular, nos alunos, a vontade de saber cada vez mais, permitindo-
Ihes fazer perguntas e dando-lhes respostas que lhes possibilitem conhecimentos, a
fim de que o sistema educativo formal assuma um papel imprescindivel no
“desenvolvimento pessoal e social de cada individuo” (Galvao et al., 2006, p. 17).

Para isto, Reis (2003, citado em Galvao et al., 2006) considera “fundamental que
os professores de ciéncias sejam capazes de suscitar a reflexdo e o debate em torno de
algumas das implicacbes éticas e morais de avangos tecnoldgicos e cientificos” (p. 20).
Em sintese, o professor de Ciéncias Naturais tem desafios diarios, uma vez que a
sociedade estd em constante mudancga, por isso € importante que 0 mesmo se atualize
e inove. ApGs a abordagem acerca do professor de Ciéncias Naturais, achamos
pertinente fazer uma pequena abordagem acerca da aprendizagem tradicional vs
aprendizagem cooperativa.

1.8. Aprendizagem Tradicional

1.8.1. Aprendizagem Tradicional vs Aprendizagem cooperativa

A educacdo antes do século XX seguia um modelo tradicional de ensino, em que
0 professor era 0 “centro” e somente ele tratava o conhecimento e transmitia-o aos
alunos. Muitos autores nesta época consideravam o homem como acabado, ou seja, ja
estava “pronto” e o aluno era um “adulto em miniatura”, que precisava de crescer. O
professor, nesta altura, transmitia 0 maximo de informag8es possiveis, havia maior taxa
de reprovacédo, devido aos alunos nao atingirem o minimo cultural para aquela faixa
etéria.

No processo educacional, este tipo de abordagem possuia uma visdo
individualista. A escola era meramente tradicional, a relacao professor/aluno é centrada
apenas no professor. A relacdo entre ambos era hierarquica, o aluno tinha um papel
passivo, sendo apenas um recetor da tradicdo cultural. No processo de ensino
aprendizagem, era valorizada a aula expositiva, com exercicios de memorizagéao,
leituras e copias repetidas. Havia avaliagbes orais, e os trabalhos de casa serviam

apenas para “decorar” os conteudos. O horario e o curriculo era rigidos, e ndo havia
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preocupacdo com as diferencas individuais, visto que todos tinham que chegar ao
“homem” acabado.

A medida que a sociedade foi evoluindo, foi importante voltar o olhar para os
alunos, em vez de focar apenas o olhar no professor. A sociedade exige cada vez mais
que os cidaddos saibam como viver juntos de uma forma democratica. E fulcral que os
professores estejam abertos face a mudanca de paradigmas. Piaget (1978) refere que
para que haja uma mudanca conceptual, € importante que exista uma adaptacdo
intelectual.

Desta forma, e tendo em conta que a Escola é um fator influente na educacgéo dos
jovens, é da responsabilidade da mesma, prepara-los para viver em comunidade de uma
forma participativa e responsavel, tal como refere Arends (1995), “a sala de aula deve
espelhar a sociedade como um todo e ser um laboratério para aprendizagem da vida
real” (p. 365). Assim sendo, cabe ao professor recorrer a diversas estratégias de ensino,
nomeadamente a estratégia do trabalho de grupo, de modo a desenvolver diversas
capacidades e competéncias nos alunos.

No que diz respeito as caracteristicas que definem a aprendizagem cooperativa,
sdo cruciais para se trabalhar em grupo. Nao basta, como j& mencionamos outrora,
juntar os alunos numa mesa, para que possamos chamar trabalho de grupo, sem
pressupostos e objetivos refletidos. A este tipo de trabalho chamamos de tradicional.

Freitas e Freitas (2012) afirmam que, “trabalhar em grupo exige que se aprenda a
trabalhar em grupo, com respeito por principios e regras” (p. 25). Também Johnson e
Johnson (1987) afirmam que existe uma diferenca crucial entre colocar os alunos em
grupo para que estes aprendam a estruturar uma independéncia cooperativa matua,
“cooperation is much more than being physically near other students, discussing material
with other students, helping other students, or sharing material among the students” (p.
12).

Neste sentido, existe uma grande diferenca entre a aprendizagem tradicional e a
aprendizagem cooperativa em grupo. De acordo, com Johnson & Johnson, 1987, p.14)
nos grupos de trabalho tradicional, i) ndo ha interdependéncia; i) ndo ha
responsabilidade individual; iii) sdo constituidos grupos homogéneos; iv) ha um lider
designado; v) ndo h& responsabilidade partilhada; vi) hd grande énfase na tarefa; vii) &
assumida a existéncia dos skills sociais, pelo que sao é ignorada o seu ensino e; viii) o
professor ignora o funcionamento do grupo.

Nos grupos de trabalho em aprendizagem cooperativa, em comparacdo com a

aprendizagem tradicional existe: i) interdepéncia positiva,; ii) responsabilidade individual;
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iii) heterogeneidade na constituicdo dos grupos; iv) lideranca partilhada; v)
responsabilidade mutua e partilhada; vi) énfase na tarefa e na sua manutencao; vii)
ensino direto dos skills sociais e; viii) um professor observador, que intervém. Apés a
comparagdo e andlise da aprendizagem tradicional e a aprendizagem cooperativa,
podemos concluir que na perspetiva tradicional, ndo existe qualquer socializacdo entre
os elementos dos grupos, 0s mesmos nao sao estimulados a ajudarem-se e a partilhar
ideias com o grupo. A nivel da lideranca, apenas recai sobre um membro do grupo,
sendo este o Unico responsavel pelo trabalho. No que diz respeito as skills sociais, o
professor parte do pressuposto de que essas skills ja sdo um dado adquirido néo
sentindo, por isso, necessidade de ensina-las aos alunos. Relativamente ao papel do
professor, o professor ndo tem em atengdo se o grupo estd ou ndo a trabalhar, e
raramente intervém para dar algum feedback.

A aprendizagem cooperativa, contrariamente a tradicional, verificamos segundo
Valente (2012), “que o trabalho é organizado tendo por base uma interdependéncia
positiva entre 0os seus membros, no qual os objetivos sdo estruturados para que 0s
alunos se preocupem com o desempenho tanto de todos os elementos, como com 0 seu
préprio” (p. 44). Existe responsabilidade individual, e os alunos tentam ajudar os
companheiros que tém mais dificuldades. E dado pelo professor um feedback, no que
concerne ao seu progresso. Os elementos dos grupos apresentam caracteristicas
diversas. Os alunos estdo focados na realizacdo do trabalho e na concretizagdo do
mesmo, por isso, trazem para cada um dos seus membros, aprendizagens maximas.
Relativamente as skills sociais, o professor contempla na sua planificagdo momentos de
ensino aos seus alunos.

O professor na aprendizagem cooperativa tem o papel de observador, e analisa
os alunos e os problemas que possam vir a surguir, de modo a poderem progredir nas
suas aprendizagens. Como referem Fontes e Freixo (2004, p. 58) o professor é
responsavel por “definir os objectivos do trabalho, tomar todas as decisdes e efectuar
todos os preparativos necessarios”. O professor, de modo a acompanhar a
produtividade e o progresso de cada grupo, estrutura e cria rotinas para que cada grupo
tenha a percecao que estdo a trabalhar de forma positiva.

Na aprendizagem cooperativa, sdo muitas as definicbes de trabalho que varios
autores defendem. Alguns autores revém esta aprendizagem, como um trabalho onde
existe a execucdo de tarefas, pensadas pelo professor, onde a execucdo dessas
mesmas tarefas, é dividida entre os participantes de maneira a minimizar o esforco entre

0s membros. Na esteira de Oxford (1997, citado por Figueiredo, 2006), este tipo de
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aprendizagem “(...) refere-se a um grupo especifico de técnicas utilizadas em sala de
aula que favorecem interdependéncia positiva entre os alunos, com o intuito de obter o
desenvolvimento cognitivo e social” (p. 3).

Em sintese, esta aprendizagem, tem como dindmica, a interagdo social
estabelecia, no entanto, com o objetivo final, do processo e a promog¢ao cognitiva e
social. A subdivisdo de tarefa no grupo propéem uma acéo controlada e determina pelo
professor. Os alunos, ao longo das tarefas sado incentivados pelo professor, para
participarem. Assim sendo, por estes motivos a aprendizagem cooperativa € vista como
uma metodologia, centrada no professor. Devido a este ser o principal responsavel pelo
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, mesmo que este se torne responsavel pela
sua, o professor ao longo das tarefas vai controlando e observando os passos dos
alunos, estipulando previamente os papéis que os alunos irdo desempenhar.

Apb6s a abordagem acerca da aprendizagem tradicional vs aprendizagem
cooperativa achamos importante abordar também a aprendizagem tradicional vs

aprendizagem colaborativa.

1.8.2. Aprendizagem Tradicional vs Aprendizagem Colaborativa

Num ambiente de aprendizagem colaborativa, a metodologia é interativa, as acdes
e decisbes sdo tomadas em conjunto, o conhecimento é construido coletivamente, e é
o aluno que participa ativamente no seu processo de aprendizagem. Contrariamente a
aprendizagem tradicional em que o detentor do conhecimento era exclusivamente o
professor. Na aprendizagem colaborativa, ndo existe um sé detentor do saber, existem
varios, porque todos estdo envolvidos, partilham experiéncias e saberes, e aprendem.
Era impensavel na aprendizagem tradicional o professor apender com os alunos. Ja
Freire (1996) criticou outrora o ensino tradicional, quando elaborou um discurso sobre o
ensino “bancario” na qual mencionava que o ensino tradicional limitava a capacidade de
aprendizagem dos alunos. Neste tipo de aprendizagem, o aluno ndo podia mostrar a
sua criatividade, e dai o aluno na perspetiva de Freire, se associar a um “banco” onde o
professor “acabado” depositava os conhecimentos, e o aluno limitava-se apenas a
escutar, memorizar e reproduzir de igual forma.

Na aprendizagem tradicional, a sala de aula resume-se a autoridade do professor,
o aluno é passivo, a aprendizagem acontece a base da repeticdo e da memorizacao,
sendo um ambiente de soliddo. Rego (1995) resume a aprendizagem tradicional a “uma

garrafa a encher’” devagar e enfatizando o produto, enquanto a aprendizagem
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colaborativa o mesmo autor compara com uma “lampada a iluminar”. Aqui o processo &
investigativo e proactivo, a aprendizagem acontece em grupo e transformam juntos os
conhecimentos.

Na visdo de Graga (2016) na aprendizagem tradicional, a relagdo professor-aluno
€ marcada “pelo autoritarismo, a aprendizagem € baseada na rececdo e memorizacao
dos contetdos e a visdo educacional é individualizada n&o facilitando trabalhos
colaborativos” (p. 32). Fox (1997) citado por Carvalho & Steil (2012), afirma que “no
processo de aprendizagem tradicional o aluno deve ser capaz de memorizar,
compreender, digerir, armazenar e reproduzir os conhecimentos transmitidos pelo
professor” (p.3).

Em contrapartida na aprendizagem colaborativa o aluno é o centro da
aprendizagem, o professor € o orientador do processo, tendo um papel de mediador na
aprendizagem. O procedimento na perspetiva de Graga (2016, p. 32) “é mais dindmico,
os alunos passam a trabalhar em grupo de maneira investigativa e ativa e demonstram
ainda mais envolvimento no processo de ensino aprendizagem”. Na aprendizagem
colaborativa, os métodos sdo mais efetivos do que nos métodos tradicionais, uma vez
gque nesta aprendizagem todos sé&o iguais, todos sentem o0 mesmo, e aprendem de igual
forma.

Em sintese, verificamos que existe uma grande diferenca entre as duas
aprendizagens, no entanto defendemos a aprendizagem colaborativa, pois
consideramos que € uma aprendizagem inovadora, investigativa, em que o ponto central
€ o aluno, sendo ele o responsavel pela sua aprendizagem. Deixou ao longo de décadas
de ser passivo, face ao professor, em que passa a interagir socialmente, passa a ser
autbnomo na constru¢do do conhecimento, torna-se mais dinamico, partilha os seus
conhecimentos prévios e tenta agir sempre em conformidade com o outro. Esta € uma
metodologia que acompanha a nova sociedade. O trabalho colaborativo é visto assim
como um processo de ensino aprendizagem que conduz ao conhecimento partilhado
coletivamente. Esta aprendizagem exige dos sujeitos um desenvolvimento da
autonomia, respeito pelo outro e desenvolve a argumentacao critico-reflexiva.

Ap6s a abordagem acerca da aprendizagem tradicional vs aprendizagem

cooperativa.
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1.9. Métodos de aprendizagem cooperativa e colaborativa

E de realcar que as investigacbes acerca da aprendizagem cooperativa e da
aprendizagem colaborativa, nos Ultimos anos tem crescido. Diversos autores,
perspetivam e sugerem diferentes abordagens para trabalhar em grupo, segundo as
caracteristicas da aprendizagem cooperativa e da aprendizagem colaborativa. Tomando
como ponto de partido, 0 método de aprendizagem cooperativa, passamos a exploracao
do método STAD (Students Teams Achievement Divisions), na qual apresentamos o

seu conceito sustentado em autores.

1.9.1. Método STAD (Students Teams Achievement Divisions): um método
de aprendizagem cooperativa

Existem diferentes métodos de aplicagdo baseados na aprendizagem cooperativa,
que foram desenvolvidos e s&o objetos de extensa investigagdo (Arends, 1995)
apresenta trés diferentes abordagens deste método: i) Student Teams Achievement
Divisions (STAD); ii) Jigsaw e iii) a investigagcdo em grupo. Cada um destes métodos
apresentam as suas peculiaridades e a escolha de um deles, depende do objetivo, do
professor e até da area disciplinar ou curricular.

O método STAD (Students Team Achievement Divisions) foi desenvolvido por
Robert Slavin e com ajuda dos seus colaboradores em meados de 1986. Este método
constitui “a abordagem a aprendizagem cooperativa mais simples e mais clara” (Arends,
1995, p. 373). Os alunos, que trabalham em conjunto criam formas de interdependéncia
gue os tornam responsaveis pelo sucesso da sua aprendizagem e também da dos
outros. Assim sendo, o sucesso individual s6 podera ser alcancado se todos os
membros forem igualmente bem-sucedidos.

Este método baseia-se em cinco fases de implementacédo. Na primeira fase, o
professor apresenta um tema aos seus alunos. De seguida, sdo formados os grupos de
trabalho de quatro a cinco elementos, heterogéneos em que os alunos com mais
competéncias auxiliam os alunos com mais dificuldades. Nesta fase, os alunos estudam
o tema, através de discussOes ativas. Na fase seguinte, os alunos sao avaliados
individualmente, na qual realizam testes de conhecimentos, acerca dos contetdos
discutidos. Os resultados sdo comparados semana a semana, pelo professor, de modo
a averiguar se existe algum progresso ou ndo individual. Isto significa que cada aluno
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tem a possibilidade de melhorar a partir dos resultados anteriores, que constituem a sua
pontuagdo base. Por ultimo, é atribuida uma recompensa ao grupo, consoante 0 seu
desempenho. E utilizado o reforco, sendo que neste caso é o reconhecimento social
pelos outros grupos. No entanto pode ser criado pelo professor, segundo Valente (2012),
“um boletim informativo, um jornal de parede, onde serdo distinguidos os grupos/alunos
com desempenhos excelentes, ou poderao ser atribuidos prémios ou privilégios” (p. 46).

E um método que proporciona aos alunos igualdade de oportunidades, na
obtencdo de informacdo, na aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias
sociais. Este método em comparagdo com o Jigsaw e o Graffiti € o mais adequado no
ensino das Ciéncias, devido a ja ter sido estudado nas aulas de Ciéncias Naturais,
devido a existir uma turma que apresentava um elevado nivel de desinteresse pelas
aulas e um baixo rendimento escolar. Houve um grande impacto nas atividades
utilizadas no processo de ensino-aprendizagem, no entanto, pretendeu-se despertar o
gosto e a motivacdo nos alunos por esta area.

O método Jigsaw foi desenvolvido por Elliot Aronson e os seus colaboradores em
meados de 1978. Este pode ser definido como um conjunto de procedimentos
especificos que se adequam ao desenvolvimento de competéncias cognitivas de nivel
superior e ndo se distancia dos principios considerado pelos irmaos (Johnson &
Johnson, 1999). Nesta abordagem, os alunos trabalham em grupos cooperativos,
organizando-se em grupos heterogéneos de quatro a cinco elementos e trabalhando um
tema. Cada grupo tem um lider que auxilia na organizacéo e funcionamento do grupo,
nomeadamente evitando conflitos e servindo como modelador de comportamentos
sociais. Este estabelece também a ligagédo entre o grupo de trabalho e o docente, e é
escolhido pelo professor. O trabalho de grupo consiste na distribui¢céo de varios cartdes
gue contém informacao especializada acerca de um determinado tema.

De seguida, o grupo divide-se e cada um dos seus elementos reagrupa-se noutro
grupo, que € formado pelos membros de varios grupos, ao qual foi atribuido aquele
mesmo tema. Nos novos grupos, os alunos envolvem-se em atividades diversificadas,
que lIhes permitem adquirir competéncias acerca do tema atribuido e preparar a sua
apresentacao aos colegas do grupo inicial. Ou seja, o trabalho que cada aluno realiza é
essencial para a concretizacdo do trabalho final do grupo e a sua distribuicdo e o seu
funcionamento assemelha-se a um quebra-cabeca. Teodoro, Cabral e Queiroz (2015)
finalizam dizendo que, “dai a origem do nome Jigsaw, que somente esta concluido
guando todas as pecas estdo encaixadas” (p. 24). Depois de estudadas as diferentes

partes do mesmo tema, 0s alunos reorganizam-se pelo grupo inicial e tém que
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apresentar as suas partes aos restantes elementos. Neste método, o professor realiza,
face ao método STAD, testes individuais de modo a avaliar o progresso e aplica
pontuagcbes aos grupos, fomentando assim a competitividade positiva, dando
reconhecimento ao melhor grupo. Tal como no STAD séo realizados testes individuais
e aplicadas pontuacfes aos grupos, e assim é dado o reconhecimento ao melhor grupo.

O terceiro e Ultimo método é a investigacdo em grupo, que foi desenvolvido por
Herbert Thelen, e mais recentemente por Shlomo Sharan e seus colaboradores e
consiste numa turma dividida em pequenos grupos. Aqui 0 aluno torna-se mais ativo,
nesta abordagem os alunos aprendem e desenvolvem as competéncias de
comunicagdo em grupo. E considerado o método mais complexo das trés abordagens.
De acordo com Arends (1995) “talvez se trate da abordagem mais complexa de
aprendizagem cooperativa e a mais dificil de implementar” (p. 46).

O professor primeiramente deve implementar normas e estruturar a aula de uma
forma mais complexa, ou seja, 0s alunos € que investigam em grupo. Primeiramente é
necessario que sejam constituidos os grupos de trabalho, de seguida os elementos de
cada grupo escolhem o tema do trabalho. Os alunos comegam por selecionar um tépico,
planificam-no de forma cooperativa, distribuindo posteriormente tarefas pelos seus
elementos, que irdo trabalhar individualmente. Apés a realizacdo de uma analise e de
sintetizarem a informacdo obtida por todos os membros do grupo, realiza-se uma
apresentacdo do produto final. Cada grupo apresenta o trabalho final aos restantes
colegas e por ultimo realizam uma avaliacdo na qual tém que dar uma nota sobre o
proprio trabalho e da forma como este decorreu. A avaliacdo deste método pode incluir
uma apreciacéo individual, grupal ou ambas.

Em sintese, através do contacto e do trabalho em grupo, os alunos aprendem a
trabalhar, a partilhar responsabilidades e a criar estratégias para promover uma
aprendizagem cooperativa. Todos os alunos contribuem para atingir objetivos comuns,
ndo se colocando em causa as capacidades de cada um, mas sim o que todos juntos
conseguem fazer. A aprendizagem cooperativa torna os alunos mais autbnomos e
independentes nas suas aprendizagens, pois o facto de trabalharem em grupo propicia
uma maior interacdo entre os elementos e ndo tanto com o professor.

ApOs a exploragdo acerca do método de aprendizagem cooperativa, passamos a
exploracdo de um método de aprendizagem colaborativa, Peer-Led Team Leraning

(PLTL), na qual apresentamos 0 seu conceito sustentado em autores.
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1.9.2. Um método de aprendizagem colaborativa: Peer-Led Team
Leraning

O Peer-Led Team Leraning (PLTL) é um método de aprendizagem colaborativa,
previamente idealizado para o ensino de diferentes disciplinas, desde Ciéncias,
Engenharias e Matematica. Este método foi idealizado no inicio dos anos noventa, por
David Gosser, um professor do City College of New York. O mesmo professor recebeu
financiamento através da National Science Fondation (NSF) para o desenvolvimento
deste método. A mesma entidade financiou o professor até 2003, a qual permitiu que o
método fosse ampliado e testado, evidenciando as limitaces e possibilidades do seu
possivel progresso. Neste projeto participaram escolas de ensino superior em Nova York
e outras escolas pertencentes ao territério americano. Este método é utilizado de modo
a facilitar o processo de ensino aprendizagem para turmas numerosas e com grande
taxa de retencoes.

O PLTL tem como participantes os alunos, como elementos chave, catalisando o
seu envolvimento na aprendizagem da Ciéncia, que lhes proporciona oportunidades de
desenvolvimento intelectual e pessoal, bem como a reestruturacdo dos seus
conhecimentos. Este método salvaguarda as aulas expositivas e traz ao de cima, uma
nova estrutura que se define como “oficina”. Nesta os alunos interagem uns com os
outros de modo a resolver varios problemas que vdo surgindo. Aqui os alunos é que
resolvem e criam os seus préprios conhecimentos.

Nesta oficina existe um individuo que orienta 0s outros alunos nas resolucdes dos
problemas. Este mesmo individuo é selecionado através do seu percurso escolar, ou
seja, tem que ser o individuo que foi aprovado naquela mesma disciplina de que a
Oficina faz parte, na qual foi destacado pelo étimo rendimento escolar. Estes individuos
séo selecionados de acordo com as habilidades de comunicacao, de lideranga positiva
gue apresentam, assim como, o desejo de ajudar a contribuir para a aprendizagem de
mais alunos.

Cada oficina de PLTL gira em torno da resolucéo de problemas e da realizacao de
atividades cuidadosamente construidas. Para o estudo nas oficinas, € importante ter em
conta o dominio de conteudo.

De modo a que as oficinas ocorram com sucesso € importante ter em conta, 0s
seguintes itens: i) o envolvimento do docente, principalmente da disciplina para a
construcao e realizacao das oficinas; ii) integracao das oficinas ao curso, sendo que as
mesmas hao sao obrigatorias; iii) selecdo de um individuo e treinamento do mesmo; iv)

utilizacdo de materiais apropriados (os materiais devem ser didaticos e desafiadores)
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com um grau crescente de dificuldade na resolucdo das atividades, destinados a
estimular a aprendizagem ativa; v) organizacdo adequada do grupo, incluindo a
constituicdo do grupo, de seis a oito elementos, em que a oficina tem a duragao de 90
a 120 minutos; vi) promocéo da literatura; vii) aceitagcdo institucional da oficina, bem
como apoio administrativo: espaco fisico, materiais e horario de funcionamento.
(Teodoro, 2016, pp. 51-52). Em sintese todos estes métodos podem ser reaproveitados
e modificados, de acordo com a finalidade do seu desenvolvimento. Apls a
contextualizacdo dos conceitos inerentes a esta investigagcdo passamos para a

contextualizacdo do enquadramento metodologico.
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2.1. Metodologia

O trabalho cooperativo e colaborativo e a aprendizagem inerente a ambos tém
ocupado um lugar central de debate no trabalho desenvolvido. Torna-se importante
compreender e questionar, se na escola e mais concretamente nas aulas de Ciéncias
Naturais, os professores tém por habito utilizar estas metodologias, melhorando assim
as aprendizagens dos alunos. Tornou-se importante assumir também, as diferentes
construcdes e significados de ambos 0s conceitos, cooperativo e colaborativo e a origem
dos mesmos. Posteriormente, tornou-se fulcral investigar acerca das diferentes
perspetivas de diferentes autores, sustentando assim o nosso saber em relagéo ao tema
e o trabalho em si. Apds esta investigagdo e analise empirica acerca das metodologias,
julgamia importante dar a conhecer mais especificamente: a definicdo das questdes-
problemas; os objetivos da investigacéo; o tipo de investigacdo; a importancia do estudo;
0s participantes; os procedimentos; as técnicas e instrumentos de pesquisa; e por fim,
o tratamento e analise de dados.

2.1.1. Definicdo do problema e objetivos da investigacéo

O processo de investigacado cientifica tem sempre um ponto de partida, que tem
por base um problema inicial, que crescentemente e ciclicamente se vai
complexificando em interligacdes constantes como novos dados, até a procura de uma
interpretacdo valida, coerente e solucionadora (Pacheco, 1995, p.67). Segundo
Habermas (1974), na senda dos seus principios filos6ficos, uma investigacdo deve
sempre contemplar em si uma intencdo de mudanca. Latorre (2003, p. 358) refere que
a investigacao é valorizada, sobretudo, a prética, tornando-a como o seu elemento
chave, antes de ingressar propriamente na apresentacdo metodoldgica desta
metodologia. E de salientar, que nesta pratica esta implicita a reflexdo para a
compreensédo de todo o processo de investigacéo.

Desta forma, a investigacao sobre a qual o nosso trabalho incidiu pretende dar
resposta as seguintes questdes-problema: i) quais as potencialidades do uso da
metodologia de trabalho cooperativo e de trabalho colaborativo nas aprendizagens das
Ciéncias Naturais com professores do 2.° CEB? e, ii) quais as potencialidades do uso
da metodologia de trabalho cooperativo e de trabalho colaborativo nas aprendizagens
das Ciéncias Naturais com alunos do 2.° CEB?

O nosso estudo tem como principal finalidade compreender qual a metodologia

de trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) que é mais utilizada no ensino de
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Ciéncias Naturais do 2.° CEB, assim como as perspetivas e potencialidades da sua
utilizacdo nas aprendizagens dos alunos.
Mais concretamente, de acordo com as questdes-problema enunciadas

anteriormente quatro grandes objetivos:

1. compreender qual a metodologia de trabalho de grupo mais utilizada pelos
professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB;

2. conhecer percecdes e praticas dos professores de Ciéncias Naturais do 2.°
CEB acerca da metodologia do trabalho cooperativo e colaborativo;

3. conhecer as perce¢fes do uso da metodologia do trabalho cooperativo e
colaborativo no processo ensino/aprendizagem das Ciéncias Naturais dos
alunos do 2.° CEB;

4, construir conhecimento no ambito da metodologia de trabalho cooperativo e

colaborativo no ensino das Ciéncias Naturais no 2.° CEB.

Esta investigacao foi realizada em dois Agrupamentos de Escolas diferentes, um
na zona Norte e um na zona Centro-Norte, em turmas de 5.° e 6.° anos de escolaridade,
bem como a partir das perce¢bes dos professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB.
Escolhemos um dos Agrupamentos devido ao facto de termos desenvolvido, em
contexto de PES, trabalho enquanto estagiarias, nesse estabelecimento de ensino. Esse
contacto como referido Agrupamento foi, por nés, considerado muito positivo. Nesse
local tivemos oportunidade de observar em algumas préticas, a implementagdo do
trabalho cooperativo e colaborativo, 0 que nos despertou grande curiosidade para
realizar esta investigacdo. A escolha do segundo Agrupamento deveu-se ao facto de,
Nno Nnosso percurso inicial, enquanto alunos, nos ter sido dada a possibilidade de
experienciar trabalhar em grupo, principalmente nas aulas de Ciéncias Naturais, pelo

gue achadmos pertinente verificar se 0 mesmo ainda acontece nos dias de hoje.

2.1.2. Tipo de Investigacao

A investigacdo, de acordo com as nossas acdes e opcdes metodoldgicas, “é uma
indagacao, uma busca de novo conhecimento e de nova compreensao” (Woods, 1986,
p. 31). Em funcdo da investigagédo, o nosso trabalho implicou que fossem tomadas

decisdes, que se assumissem opcdes epistemoldgicas, metodolédgicas, teéricas e
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técnicas. J& o método escolhido obrigou a que transformassemos determinadas opc¢des,
condicionadas pela natureza do estudo.

Assim sendo, esta investigacdo enquadra-se num paradigma quantitativo, dado
que, selecionamos um plano de investigacdo nao experimental de carater descritivo. Na
esteira de Vieira (1995) o paradigma quantitativo procura uma analise objetiva da
realidade, a partir da escolha de dados. Nos estudos quantitativos ha um conjunto de
procedimentos e passos estabelecidos que guiam o investigador. Segundo McMilan e
Schumacher (1989, p. 39), o objetivo fundamental do processo de recolha de dados de
uma investigacao quantitativa € a obtencao de “descricoes, relacdes e explicacbes
estatisticas”, pelo que podem ser utilizadas diversas técnicas para sumariar, de forma
numeérica, muitas vezes grandes quantidades de informacéao.

De acordo com Reis (1996), “a estatistica descritiva consiste na recolha, analise e
interpretacdo de dados numéricos através da criacdo de instrumentos adequados:
quadros, graficos e indicadores numéricos” p. 15). Huot (2002) define estatistica
descritiva como “o conjunto das técnicas e das regras que resumem a informacao
recolhida sobre uma amostra ou uma populacéo, e isso sem distor¢cdo nem perda de
informacgéao” (p. 60).

Assim sendo, para dar inicio a uma investigacdo deste tipo, primeiramente é
preciso elaborar, segundo Carmo e Ferreira (1998) um plano estruturado no qual os
objetivos e os procedimentos de investigacdo estejam pormenorizados. Desta forma,
organizamos a implementacdo desta investigacdo em duas fases. Na primeira fase
realizamos a recolha e a analise bibliografica, com o objetivo de contextualizar a
problematizagdo das questbes-problema. J& na segunda fase, recolhemos os dados
empiricos, seguindo da sua andlise, interpretacdo e discusséo, até chegar as devidas
conclusodes.

Na nossa perspetiva a abordagem quantitativa tem-se afirmado como promissora
no que diz respeito, & possibilidade de investigacdo em estudos realizados na area da
educacao, mais precisamente para investigar e generalizar questdes relacionadas com
a escola. Uma pesquisa que utiliza essa abordagem caracteriza-se pelo enfoque
descritivo. Desse modo, as técnicas de investigagdo ndo constituem o método de
investigacao (Erickson, 1989).

Na perspetiva, de Meirinhos e Osoério (2010), o estudo pode recorrer a varios
instrumentos e sao exemplos disso, “o diario, o questionario, as fontes documentais, a
entrevista individual e de grupo e outros registos que as modernas tecnologias da

informacado e comunicagao nos permitem obter” (p. 62). Nesta caso concreto, iremos
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recorrer aos inquéritos por questionario, a professores e a alunos, como técnica
privilegiada de recolha de dados.

O nosso estudo recorre a métodos que conduzem a obtencao de dados “de tipo
narrativo em que o investigador é via de regra o principal “instrumento de medida” do
estudo e em que o objetivo da pesquisa € 0 de conseguir uma visdo holistica do
fendmeno em estudo” (Denzin & Lincoln, 1994).

Enquanto a investigacao quantitativa utiliza dados de natureza numérica que Ihe
permitem provar relacdes entre varidveis, a investigacdo qualitativa utiliza
principalmente metodologias que possam criar dados descritivos que lhe permitira
observar o modo de pensar dos participantes numa investigagao.

Apresentado o tipo de investigagdo, enunciamos de seguida a importancia do

estudo.

2.2. Importancia do estudo

Assumindo a relevancia da presente investigacdo, pretendemos com este
trabalho, que os alunos em trabalho cooperativo e em trabalho colaborativo explorem
e experienciem diversas aprendizagens, desde a observacdo do mundo de diferentes
perspetivas e formas; a criagdo de varias ideias sobre o mesmo; a criagdo de espacos
de dialogo/discusséo de ideias e espacos de trabalho entre professor/aluno/alunos e
fundamentalmente a construcdo de conhecimentos por parte dos alunos com base na
observacao, experimentacdo e manipulacao. Deste modo, tentdmos obter respostas
as nossas questfes-problema, de acordo com o0 questionamento sobre o trabalho
cooperativo e colaborativo e a observacao feita em praticas em que esta metodologia
fosse utilizada.

E nosso propdsito aumentar o conhecimento sobre a metodologia do trabalho
de cooperativo e colaborativo, para que possamos habilitarmo-nos também
profissionalmente, a deste modo a contribuir para uma melhor compreensdo de como
esta metodologia pode ser trabalhada, promovida e em que situagdes no ensino das
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Esta investigacdo podera também,
eventualmente, servir de motivagcdo e curiosidade para a exploracdo de outros
problemas que possam surgir durante a sua realizacéo.

De imediato passamos a apresentar os participantes, a justificacéo da sua sele¢céo

e 0s procedimentos.
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3. Participantes, justificacdo da escolha e caracterizacdo

Para esta investigacdo escolhemos como participantes, os professores de
Ciéncias Naturais do 2.° CEB e os alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade de dois
Agrupamentos de Escolas.

A escolha da populacdo em questédo prendeu-se com o facto de os alunos serem
os grandes impulsionadores da mudanca nas sociedades e os professores os
inovadores face a mudancas na Escola. Também optdmos pela area das Ciéncias
Naturais devido a ser uma disciplina onde tivemos oportunidade de implementar
diferentes trabalhos, de indole cooperativo e colaborativo e dos quais colhemos muitos
frutos. Num dos agrupamentos de escola tivemos oportunidades de implementar as
nossas praticas em contexto PES, dai a nossa escolha. A selecdo do outro Agrupamento
de Escolas prendeu-se pelo facto de termos sido alunos no mesmo e de ndo termos a
possibilidade de vivenciar estas praticas de ensino, o que nos despertou alguma
curiosidade até aos dias de hoje.

Entregamos os inquéritos por questionarios a todos os alunos do 5.° e 6.° anos
dos dois Agrupamentos de Escola. Isto porque, refletimos que muitos dos alunos
poderiam ndo entregar as autorizacées aos seus EE ou entdo, os mesmos poderiam
ndo autorizar o preenchimento dos inquéritos por questionario. Assim sendo,
entregamos no total, 80 inquéritos por questionarios aos alunos, na qual recolhemos 38
questionarios de alunos do 5.° ano e 35 questionarios de alunos do 6.° ano. Todos 0s
professores de ambos os Agrupamentos de Escola responderam, 4 professores num
agrupamento e outros 4 de outro.

A escola e a familia sdo fundamentais para os alunos, dai ser importante a
participacdo no mundo escolar do mesmo. A escola tem a responsabilidade de fomentar
a cooperacao e a colaboragéo escola/familia/comunidade.

A partir das tabelas que se seguem procedemos a uma caracterizacdo da amostra

dos alunos.

Tabela 1: Distribui¢cdo dos alunos do 5.° ano por sexo

Sexo Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
‘ N.o % N.o %
Masculino ‘ 13 81 13 59

Feminino ‘ 3 19 9 41

114



N (total) | 16 100 22 100

Como podemos constatar na Tabela 1, relativamente aos alunos do 5.° ano de
escolaridade no Agrupamento de Escolas A, existem mais alunos do sexo masculino do
que do sexo feminino. Existem treze alunos (81%) do sexo masculino e trés alunos
(19%) do sexo feminino. Ao todo foram inquiridos dezasseis alunos, neste agrupamento.

Relativamente ao Agrupamento de Escolas B, existem treze alunos do sexo

masculino e nove alunos do sexo feminino. No total foram inquiridos vinte e dois alunos.

Tabela 2: Distribui¢do dos alunos do 6.° ano por sexo

Sexo Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.° %
Masculino | 14 60 5 42
Feminino |9 40 7 58
N (total) | 23 100 12 100

Como podemos constatar na Tabela 2, relativamente aos alunos do 6.° ano de
escolaridade no Agrupamento de Escolas A, existem mais alunos do sexo masculino do
que do sexo feminino. Existem catorze alunos (60%) do sexo masculino e nove (40%)

alunos do sexo feminino. No total foram inquiridos vinte e trés alunos.

Tabela 5: Distribui¢cdo dos alunos pelos dois agrupamentos por ano de escolaridade

Ano de N 0%
escolaridade
5.°ano ‘ 38 52
6.°ano ‘ 35 48

Total ‘ 73 100
Na Tabela 5, podemos constatar que no total, responderam aos questionarios

trinta e oito alunos (52%) que frequentavam o 5.° ano de escolaridade e trinta e cinco

alunos (48%) que frequentavam o 6.° ano de escolaridade.
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A partir das tabelas que se seguem procedemos a uma caracterizacdo mais
pormenorizada dos professores participantes no nosso estudo.

Tabela: 10 Distribui¢do dos professores de Ciéncias Naturais por sexo

Sexo Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.° %
Masculino 4 100 3 75
Feminino 0 0 1 25
N (total) 4 100 4 100

Como podemos constatar na Tabela 10, relativamente aos professores de
Ciéncias Naturais no Agrupamento de Escolas A, existem quatro professores do sexo
masculino (100%). Relativamente ao Agrupamento de Escolas B, existem trés
professores do sexo masculino (75%) e um(a) professor(a) do sexo feminino. Em ambos
0s Agrupamentos de Escolas os professores ndo estao igualmente repartidos quanto ao

sexo. Ao todo foram inquiridos oito professores no total dos agrupamentos.

Tabela 11: Distribuicéo dos professores por idades

Idades Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.° %
40 0 1 25
42 0 1 25
43 0 2 50
45 1 25 0
52 1 25 0
55 1 25 0
57 1 25 0
N (total) 4 100 4 100

No que diz respeito & Tabela 11, podemos verificar que no Agrupamento de

Escolas A, existe um professor com 45 anos (25%), outro com 52 anos (25%), um com
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55 anos (25%) e outro com 57 anos (25%). No Agrupamento de Escolas B existe um(a)
professor(a) com 40 anos (25%), um(a) com 42 anos (25%) e outros(as) com 43 anos
(50%).

Comparando os Agrupamentos de Escolas, podemaos afirmar que no Agrupamento
de Escolas B, os(as) professores(as), tém idades inferiores, aos professores(as) do
Agrupamento de Escolas A.

A partir das tabelas que se seguem procedemos a uma caracteriza¢cao da amostra

dos professores.

Tabela 12: Distribui¢do dos professores por tempo de Servico

Tempo de Agrupamento % Agrupamento %
Servico de Escolas A de Escolas B
N N

19 0 1 25

20 0 2 50

21 0 1 25

30 2 50 0 0

31 2 50 0 0

N (total) 4 100 4 100

No que diz respeito a Tabela 12 podemos verificar que no Agrupamento de
Escolas A, os professores tém mais tempo de servico no exercicio da sua profissao,
dois professores com 30 anos de servico (50%) e outros dois com 31 anos de servigo
(50%)

Ja no Agrupamento de Escolas B, os professores tém menos tempo de servico,
existe um(a) professor(a) com 19 anos de servigo (25%), dois(uas) com 20 anos de

servico (50%) e um professor(a) com 21 anos de servico (25%).
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Tabela 13: Distribui¢do dos professores por habilitacdes Académicas

Habilitacdes Agrupamento % Agrupamento %
Académicas de Escolas A de Escolas B
N N
Bacharelato | O 0 0 0
Licenciatura | 4 100 3 75
Mestrado | O 0 1 25
Doutoramento | O 0 0 0
Total | 4 100 4 100

No que reporta a Tabela 13, podemos verificar que no Agrupamento de Escolas
A, os professores tém a licenciatura (100%) como habilitacdo académica.

Ja o Agrupamento de Escolas B, trés dos(as) professores(as) tém a licenciatura e
um(a) professor(a) tem o mestrado.

De seguida, damos a conhecer as técnicas e instrumentos de pesquisa.

4. Técnicas e instrumentos de pesquisa

Para a realizacdo do presente estudo recorremos a diversos instrumentos
transversais a todas as fases do estudo. Auxiliamo-nos da revisdo de literatura, tendo
em conta alguns autores de referéncia e a legislacédo existente a nivel nacional, acerca
do trabalho cooperativo e do trabalho colaborativo, nas Ciéncias Naturais, recorremos
ainda as metas e aos Programas.

Bogdan e Biklen, (1994) e Merriam (2002) referem que,

existe uma grande diversidade de documentos ndo pessoais cuja analise
pode ser util, mudando em funcdo desenho da investigagdo: como os textos
oficiais, atas, regulamentos, dados estatisticos sobre um determinado
fendmeno, fichas de inscri¢do fichas de avaliacdo, caderneta do aluno, entre

outros.

A utilizacdo destes documentos foi por nés encarada como produtos sociais que,
pela andlise de diferentes entidades, possibilitam a compreensdo de um conjunto de

fatores e fendmenos.
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Escolhemos também como instrumento de recolha de dados, para a realizagcédo
deste estudo, os inquéritos por questionario, para a obtencdo dos dados necessérios,
uma vez que as suas caracteristicas sao adequadas ao estudo.

“Z

Segundo Ghiglione e Matalon (1993), o questiondrio “é uma técnica de
investigacdo composta por um conjunto de questdes apresentadas por escrito. O
guestionario devera ser efetuado a pessoas que propiciem determinado conhecimento
ao pesquisador” (p. 96). Um inquérito por questionario é um instrumento rigorosamente
estandardizado, tanto no texto das questdes como na sua ordem. Almeida e Pinto (1995)
referem algumas vantagens do uso deste instrumento, tais como a possibilidade de
atingir um grande namero de pessoas, a possibilidade do anonimato e a hip6tese das
pessoas responderem no momento em que acharem mais apropriado. No sentido de
garantir a comparabilidade das respostas de todos os individuos, foi indispenséavel que
cada questao fosse colocada a cada individuo da mesma forma, sem adaptagdes nem
explicacdes suplementares resultantes da iniciativa do entrevistador, na esteira de
Ghiglione e Matalon (1993).

Assim sendo, as questbes foram formuladas de forma rigorosa, bem com a
apresentacdo das mesmas. As questfes tiveram em conta trés principios basicos: o
principio da clareza, (claras, concisas e univocas), 0 principio da coeréncia
(correspondem a intencao da proprio pergunta) e o principio da neutralidade (nédo
induzem a uma dada resposta, mas sim libertam o inquirido do referencial de juizos de
valor, do préprio autor).

Afonso (2005) refere-nos que a aplicacdo de um inquérito por questionario
possibilita “converter a informacg&o obtida dos inquiridos em dados pré-formatados,
facilitando o acesso a um numero elevado de sujeitos e a contextos diferenciados”
(p.101).

Os presentes instrumentos de investigacdo, mais especificamente o0s
questionarios, foram aplicados aos professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB e aos
alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade. Neles constam questfes abertas e fechadas
e também de escolha multipla, com o intuito de recolher dados suficientes e necessarios
para responder aos objetivos anteriormente definidos.

O tratamento e analise de dados é objeto de reflexdo na subsecc¢éo seguinte.
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5. Procedimento

Aos participantes escolhidos pares esta investigacao, os professores de Ciéncias
Naturais do 2.° CEB e os alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade dos dois
Agrupamentos de Escolas, foram aplicados inquéritos por questionario estruturados e
realizados por ndés. No entanto, para que pudéssemos entregar 0S inquéritos por
guestionario aos professores e alunos, foi necessario inscrevermo-nos na Direcdo Geral
de Ensino (DGE), mais concretamente na Monitorizagdo de inquéritos por questionario.
Apbs o registo feito, enviamos alguns documentos para a mesma entidade, para a
aceitagdo dos questionarios em espaco escolar. Enviamos os seguintes documentos:
dois inquéritos por questionario, um destinado aos professores (c.f anexo 2) e outro
destinado aos alunos (c.f anexo 3); uma nota metodoldgica (c.f anexo 4); uma carta de
orientadores (c.f anexo 5); oficios (c.f anexo 6); pedidos de autorizacdo aos
Encarregados de Educacdo (c.f anexo 7) e; informacéo inicial (c.f. anexo 8). Foi
necessario enviar o pedido de autorizacdo aos encarregados de educacao, uma vez que
os alunos s@o menores de idade.

Ap6s a aprovagdo dos questiondrios pela DGE, enviamos as cartas de
consentimento aos diferentes presidentes dos dois Agrupamentos de Escolas e
decidimos, de uma forma cordial, enviar um oficio, aos diretores de escolas para
obtermos a aprovacdo de ambas as partes para a aplicagdo dos questionérios. Antes
de entregarmos os questionarios, dirigimo-nos aos diretores de turma de cada ano e
entregdmos os pedidos para os Encarregados de Educacdo autorizarem 0S seus
educandos a responder aos questionarios. Depois de recolhidas todas as autorizagdes,
entregdmos presencialmente a cada turma, nas aulas de Ciéncias Naturais, os
respetivos questiondrios. Estabelecemos um prazo de recolha dos mesmos, e a mesma
foi feita presencialmente.

Os dados empiricos recolhidos através dos inquéritos por questionario foram
objeto da andlise de contetido. Na qual d4&-mos enfase as questdes abertas. Esta anélise
recorreu a um processo de categorizagao e sistematizacédo dos dados, na qual sucedeu
um processo de interpretacdo e discussdo, dos mesmos. Na interpretacdo e discussao
dos dados foi importante ter em conta os objetivos previamente estipulados, bem como
a problematica da investigagéao.

A analise de conteldo realizada recorreu a um conjunto de técnicas de analise

das comunicagdes, que “(...) utiliza procedimentos sistematicos e objetivos da descrigdo
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do conteudo das mensagens, indicadores” (Bardin, 1997, p. 38), que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/rececdo destas
mensagens. Nesta analise toda a informacgéo recolhida foi organizada de acordo com
0s objetivos da investigacdo. A andlise de conteddo segundo 0 mesmo autor, pode
assumir duas funcoes: i) a funcéo heuristica e; ii) funcdo de administracdo da prova. No
gue diz respeito a funcdo heuristica, € a analise de contetdo que enriquece a tentativa
exploratéria, ou seja, aumenta a propensao as novas descobertas e a andlise de
conteudo para ver o “que da”. Ja a funcdo de administracdo da prova, existem hipoteses
sobre a forma de questdes provisorias que servem de diretrizes para o método de
analise sistematico. De modo a poderem ser verificadas e confirmadas ou n&o. Nesta
funcao, a analise de conteudo servira de prova (Bardin, 2004, p. 30).

Tendo em conta este ponto de vista, afirmamos que a nossa andlise de conteldo,
assumiu a funcéo heuristica. A mesma analise, € um movimento constante com varias
direcbes, como menciona Alves e Silva (1992), “das questdes para a realidade, desta
para a abordagem conceitual, da literatura para os dados” (p. 65).

Para Cavalcante, Calixto e Pinheiro (2014) a andlise de conteldo reflete-se num
conjunto “de técnicas de pesquisa que permitem, de forma sistematica, a descricédo de
mensagens e de atitudes atreladas ao contexto da enunciagao” (p. 14).

A analise de conteudo, por nés efetivada, esta estruturada em trés etapas: i) pré-
andlise; ii) exploracdo do material; e iii) tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo. No que diz respeito a primeira etapa, pré-analise, esta consistiu na fase
de organizacéo, ou seja, nesta fase, escolhemos os documentos que vao ao encontro
do estudo, formulamos objetivos e elabordmos indicadores. Posteriormente, a segunda
etapa diz respeito a administracdo das decisdes tomadas na pré-analise, ou seja, nesta
fase trathmos os dados, transformamos os “dados brutos”. Esta transformacdo e
tratamento permitiu uma representacdo do conteldo. Posteriormente, foi necessério
criar categorias, nas quais estdo organizados os dados recolhidos. As duas ultimas
etapas encontram-se inteiramente ligadas, na esteira de (Bardin, 1977, pp. 95-103).
Nesta investigacdo, em particular o critério utilizado foi o seméantico. Trata-se duma
andlise temética. A maioria dos procedimentos de analise organizou-se em redor de um
processo de categorizagdo”, tal como preconizado por (Bardin, 1977). A categorizagéo
é “operacao de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacao e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia, com

os critérios previamente definidos)” (p. 119).
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Também para a categorizacdo dos dados, foi necessario ter em consideracao
alguns critérios: i) homogeneidade; ii) pertinéncia; iii) objetividade; e iv) adequacao das
categorias. Na nossa investigacao as categorias criadas para a realizacdo da analise de
conteudo foram definidas a priori tendo em conta os objetivos, no entanto sofreram
algumas mudancas. Na esteira de Bardin (1977), na categorizacdo dos dados foi
aplicado um processo onde se repartiram da melhor forma possivel os elementos a
medida que foram sendo encontrados.

Nesta investigacdo fazemos uso de uma caracterizacao néo aprioristica, ou seja,
as categorias apenas surgem no contacto com os dados recolhidos. Esta caracterizagéo
€ mais exaustiva uma vez que, existem varios agrupamentos e reagrupamentos até a
configuracao final, das categorias e subcategorias, como refere Campos (2004). Este
autor menciona que “a verdade é que ndo existem férmulas magicas que possam
orientar o pesquisador na categorizacédo, e que nem € aconselhavel o estabelecimento
de passos norteadores” (p. 614). Em suma, cabe a nés, investigadores, seguir 0
percurso previamente refletido, tendo como base 0s nossos conhecimentos tedricos e
os conhecimentos adquiridos de acordo com os dados recolhidos, a sensibilidade e a
intuicao.

No capitulo seguinte damos a conhecer a apresentagéo, andlise e discussdo dos

dados.
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Capitulo Il -
Apresentacao, analise e
discussao dos dados
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1. Nota introdutoéria

Nesta secc¢édo é evidenciada a nossa apresentagéo, analise e discussao dos dados
recolhidos através dos instrumentos de recolha dos mesmos, mais especificamente, 0s
questionarios aplicados aos professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB e aos alunos
dos 5.° e 6.° anos de escolaridade de dois agrupamentos de escolas. De modo a ndo
quebrarmos nenhuma regra e ndo colocarmos em causa 0 bom nome das entidades,
devido a alguma questéo ser suscetivel de uma analise mais “fina”, atribuimos letras a
cada agrupamento de escolas. Os questionarios aplicados foram realizados a luz dos
objetivos da investigacdo e das questdes-problema. A escolha do publico-alvo prendeu-
se com o trabalho por nés desenvolvido na PES. Trata-se de uma amostra intencional,
escolhida pelo investigador por razbes de ordem pratica. Segundo Pardal e Lopes
(2011), esta é “um recurso caracteristico da investigacao qualitativa, dado esta nao estar
particularmente preocupada com a generalizacdo dos resultados, mas mais com a
captacao e compreensao dos significados em contextos especificos” (p. 64).

Temos como principal objetivo, compreender as perspetivas dos professores e dos
alunos de Ciéncias Naturais do 2.° CEB sobre o trabalho cooperativo e colaborativo no
ensino e aprendizagens das Ciéncias Naturais. O estudo foi desenvolvido, durante o
terceiro periodo do ano letivo de 2017/1018, prolongando-se até ao ano letivo
2018/2019.
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Nesta secgéo apresentamos, analisamos e discutimos os dados obtidos junto de
alunos do 5.2 6.° anos e de professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB. Os dados séo
disponibilizados sob a forma de tabelas, acompanhados por uma breve discusséo, do
seu conteudo. Primeiro fazemos referéncia as respostas obtidas junto dos alunos e de
seguida fazemos referéncias as respostas recolhidas junto dos professores, seguindo a
ordem em que as questdes surgem nos questionarios.

A partir das tabelas que se seguem procedemos a uma caracterizacdo mais

pormenorizada dos alunos participantes no nosso estudo.

e Dados relativos aos alunos

Tabela 1: Distribui¢cdo dos alunos do 5.° ano por sexo

Sexo Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.° %
Masculino | 13 81 13 59
Feminino | 3 19 9 41
N (total) | 16 100 22 100

Como podemos constatar na Tabela 1, relativamente aos alunos do 5.° ano de
escolaridade no Agrupamento de Escolas A, existem mais alunos do sexo masculino do
que do sexo feminino. Existem treze alunos (81%) do sexo masculino e trés alunos
(19%) do sexo feminino. Ao todo foram inquiridos dezasseis alunos, neste agrupamento.

Relativamente ao Agrupamento de Escolas B, existem treze alunos do sexo

masculino e nove alunos do sexo feminino. No total foram inquiridos vinte e dois alunos.

Tabela 2: Distribui¢cdo dos alunos do 6.° ano por sexo

Sexo Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.° %
Masculino | 14 60 5 42
Feminino |9 40 7 58
N (total) 23 100 12 100
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Como podemos constatar na Tabela 2, relativamente aos alunos do 6.° ano de
escolaridade no Agrupamento de Escolas A, existem mais alunos do sexo masculino do
gue do sexo feminino. Existem catorze alunos (60%) do sexo masculino e nove (40%)

alunos do sexo feminino. No total foram inquiridos vinte e trés alunos.

Tabela 3: Distribui¢cdo dos alunos do 5.° ano por idades

Idades Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.© %
10 6 38 9 40
11 8 50 12 55
12 2 12 1 5
N (total) 16 100 22 100

No que diz respeito a Tabela 3 podemos verificar que no Agrupamento de Escolas
A, seis alunos tém dez anos (38%), oito alunos tém onze anos (50%) e sé dois alunos
tém doze anos (16%). Relativamente a frequéncia neste ciclo, podemos constatar que
apenas dois alunos ficaram retidos em algum ano escolar, ou entraram mais tarde para
0 1.° ano de escolaridade. Relativamente ao Agrupamento de Escolas B, nove alunos

tém dez anos (40%), doze alunos tém onze anos (55%) e um aluno doze anos (5%).

Tabela 4: Distribui¢cdo dos alunos do 6.° ano por idades

Idades Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.© %
11 9 40 5 42
12 11 48 5 42
13 3 12 2 16
N (total) 23 100 12 100

No que reporta a Tabela 4 podemos aferir que no Agrupamento de Escolas A,

nove alunos tém onze anos (40%), onze alunos tém doze anos (48%) e sO trés alunos
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tém treze anos (12%). Relativamente ao Agrupamento de Escolas B, cinco alunos tém
onze anos (42%), cinco alunos tém doze anos (42%) e dois alunos treze anos (16%).

Tabela 5: Distribui¢do dos alunos pelos dois agrupamentos por ano de escolaridade

Ano de N 0
escolaridade
5.°ano ‘ 38 52
6. ano ‘ 35 48

Total ‘ 73 100

Na Tabela 5, podemos constatar que no total, responderam aos questionarios
trinta e oito alunos (52%) que frequentavam o 5.° ano de escolaridade e trinta e cinco

alunos (48%) que frequentavam o 6.° ano de escolaridade

Apresentacgdo, analise e discusséo dos dados obtidos das respostas dos alunos

ao questionario

20% 44%
40%
32% 31% 32%
30% 3%
20%
° o 13% 13%
9%
10% 5%
0%
0%
Individualmente A dois Atrés A quatro Cinco ou mais

HOA @B

Figura 1 - Preferéncias dos alunos do 5.° ano de escolaridade em rela¢éo ao desenvolvimento e
atividades

Como constatamos na Figura 1, relativamente as preferéncias dos alunos do 5.°
ano, em relacdo ao desenvolvimento e atividades propostas pelo(a) professor(a) de
Ciéncias Naturais, é de salientar que os mesmos preferem maioritariamente desenvolver
atividades a pares. Como podemos verificar, dos alunos do Agrupamento de Escolas A,

44% responderam que preferem desenvolver as atividades a dois e no Agrupamento de
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Escolas B, 32% dos alunos responderam de igual forma no que concerne ao
desenvolvimento das atividades a dois, ou a cinco ou mais elementos.

A percentagem de alunos do Agrupamento de Escolas A que preferem
desenvolver atividades a trés, corresponde a 31%. O desenvolvimento de atividades a
quatro e individualmente tem a mesma percentagem 13%. Por fim, com 0%, esta o
desenvolvimento das atividades com cinco ou mais elementos. Podemos, assim,
constatar que estes alunos nao experienciam atividades com este nimero de elementos
ou entdo ndo corresponde a lista de preferéncias dos mesmos.

No que diz respeito aos alunos do Agrupamento de Escolas B, os mesmos estao
divididos entre a realizagdo das atividades a dois (32%) e a cinco ou mais (32%)
elementos e posteriormente, individualmente com 23%, a trés 9% e por fim a quatro,
apenas 5%.

Os alunos do Agrupamento de Escolas A preferem desenvolver as atividades a
pares ou no maximo com trés elementos, ou seja, grupos pequenos. Wood e Yackel
(1990) e Hoyles (1985, citado por Brodie, 1995) “argumentam que as interacdes em
pequenos grupos podem aumentar as possibilidades de crescimento conceptual” (p.
566). De acordo com Reis (2000, citado por Pires, 2010), “as criangas habitualmente
descrevem as suas relagbes com os pares em termos de atragao e interacdo concretas,
por exemplo, gostar das mesmas atividades” (p. 21). Posteriormente, s6 na
adolescéncia é que surgem as dimensfes mais comuns da amizade, como por exemplo
carinho, respeito, confianga e apoio.

Ja os alunos do 5.° ano do Agrupamento de Escolas B, os alunos preferem

desenvolver as atividades a pares ou a cinco ou mais elementos.

0
:S;: 35% 339 oy B
30%
25%
20% 17% 17%
15% ) )
10% 9% 8% 9% 8%
5%
0%
Individualmente A dois Atrés A quatro Cinco ou mais
A @B

Figura 2 - Preferéncias dos alunos do 6.° ano de escolaridade em relacdo ao desenvolvimento das
atividades propostas pelo(a) professor(a)
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Como constatamos na Figura 2, relativamente as preferéncias dos alunos do 6.°
ano em relacdo ao desenvolvimento das atividades propostas pelo(a) professor(a) de
Ciéncias Naturais, € de salientar que 0s mesmos, em ambos os agrupamentos de
escolas, preferem maioritariamente desenvolver atividades a dois ou a quatro.

Os alunos do Agrupamento de Escolas A preferem desenvolver atividades a dois,
0 que corresponde a 35%, a quatro 30%, 17% a trés e individualmente e a cinco ou
mais, com a mesma percentagem (9%).

No que diz respeito ao Agrupamento de Escolas B, os alunos preferem
desenvolver atividades igualmente a pares e a quatro (33%), de seguida individualmente
com 17% e a trés e cinco ou mais, com a mesma percentagem (8%).

No que diz respeito ao grafico da Figura 1, os alunos do 5.° ano tém como
preferéncia desenvolver as atividades a dois. Comparativamente, no 6.° ano ha uma
ligeira diferenca, mas maioritariamente os alunos também preferem desenvolver as
atividades a dois, no entanto com pouca percentagem de diferenca, também preferem
desenvolver a quatro.

Devido a heterogeneidade dos alunos, é importante que o professor tenha atencéo
na criacdo/apresentacéo da tarefa, no trabalho desenvolvido pelos alunos, nos papéis
gue os mesmos desempenham e na sua interdependéncia positiva.

Os dados apresentados vao ao encontro do mencionado por Hammoud (2009, p.
47), quando sustenta que muitos dos alunos ainda ndo se sentem confortaveis a
trabalhar em grupo, dai o/a professor/a inicialmente privilegiar a formacao de pares.
Podemos assim assentir que o facto de ambos os alunos dos 5.° e 6.° anos, preferirem
desenvolver atividades a pares, prende-se com a rotina e habitos, ou seja, o(a)
professor(a) deve desenvolver nas suas praticas mais atividades a pares, o que faz com
gue se criem socializa¢des e interagfes mais individualistas. Os pares interagem entre
si, e pouco com 0s outros pares, criando assim habitos de trabalho com o par, que
normalmente € sempre 0 mesmo. Quando estes alunos se vém a trabalhar com mais
elementos, sentem-se desconfortaveis. Freitas (2002) refere que a experiéncia mostra
gue mais do que quatro elementos por grupo tornam o trabalho complicado no olhar do
aluno. No entanto, se o(a) professor(a) desenvolver nas suas praticas, atividades que
envolvam a resolucdo de um problema em grupo com mais elementos, vai fazer com
que o trabalho seja mais social, em vez de competitivo e isolado.

Torres e lrala (2014) afirmam que a troca de ideias, entre varios elementos,
melhora 0s seus pensamentos e o0s elementos conseguem aprofundar mais contetdos.

Morris (1997) acrescenta e salienta que é importante que os elementos dos diferentes
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grupos, para além de darem as méos na execug¢éo de um trabalho, precisam de somar

as suas mentes.

40% 38% 38%
35%
27%
30% 5% 7
259% 23% 23%
20%
15% 14% 14%
0
10%
5% 0% 0%
0%
Dois Trés Quatro Cinco Cinco ou mais

A @B

Figura 3 - Opini&o dos alunos do 5.° ano de escolaridade acerca do nimero de elementos mais
adequado num grupo

Através da analise a Figura 3, no que concerne ao Agrupamento de Escolas A, 0s
alunos ficaram “divididos”, com igual percentagem de 38%, entre o desenvolvimento do
trabalho de grupo, com dois elementos (pares) e o desenvolvimento do trabalho de
grupo com trés elementos (38%). Posteriormente, 25% dos alunos acha mais adequado
o desenvolvimento do trabalho de grupo com quatro elementos. Ja o desenvolvimento
do trabalho de grupo com cinco ou mais elementos nao obteve nenhuma escolha por
parte dos alunos. Podemos evidenciar, mais uma vez, que neste Agrupamento de
Escolas, os alunos consideram mais adequado desenvolver o trabalho de grupo com
poucos elementos, dois a quatro, o que podera vir ao encontro das suas rotinas em sala
de aula.

No que diz respeito ao Agrupamento de Escolas B, 27% dos alunos consideram
mais adequado desenvolver o trabalho de grupo com quatro elementos, de seguida e
com igual percentagem, 23% dos alunos consideram mais adequado desenvolver o
trabalho de grupo com dois ou trés elementos. S6 14% dos alunos acham mais
adequado desenvolver o trabalho de grupo com cinco ou mais elementos. Neste
Agrupamento de Escolas, podemos afirmar que os alunos consideram mais adequado

desenvolver o trabalho de grupo com quatro elementos e sé depois trés ou quatro.
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Figura 4 - Opini&éo dos alunos do 6.° ano de escolaridade acerca do nimero de elementos mais
adequado hum grupo

Através da andlise a Figura 4, no que concerne ao Agrupamento de Escolas A, os
alunos consideram mais adequado desenvolver atividades a quatro (39%), de seguida
com 26% a dois, 22% a trés, 9% cinco ou mais e 4% a cinco. Os alunos do Agrupamento
de Escolas B também consideram mais adequado desenvolver atividades a quatro
(50%), de seguida a dois com 33%, e a trés e quatro com igual percentagem (8%).

Comparativamente com os resultados apresentados no gréafico da Figura 3, os
alunos do 5.° ano poderdo estar “habituados” a trabalhar em grupos pequenos. Este tipo
de trabalho poderéa advir das metodologias usadas no 1.° CEB. Por seu lado, no 6.° ano,
evidencia-se a existéncia de alguma predominancia pelo trabalho desenvolvido a quatro.

50% 45% 44%
38%
40% 32%
30%
20% 13% 14%
10% 6% 5% 5%
,_l 0%
0%
Nunca lvezpormés 15em15dias 1a2vezespor Diariamente

semana

Figura 5 — Frequéncia da realizacéo de trabalho de grupo pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

Através da analise da Figura 5, podemos verificar que existem respostas dispares
entre os dois Agrupamentos de Escolas. No que diz respeito ao Agrupamento de

Escolas A, 44% dos alunos respondeu que realizam trabalhos de grupo nas aulas de

132



Ciéncias Naturais de 15 em 15 dias, 38% dos alunos respondeu que apenas realiza 1
vez por més, 13% 1 a 2 vezes por semana e 6% alega nunca realizar ou ter realizado
trabalhos de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais. Neste Agrupamento ndo sdo
realizados trabalhos de grupo diariamente.

No que diz respeito ao Agrupamento de Escolas B, 45% dos alunos respondeu
gue nunca realizaram ou que nao realizam trabalhos de grupo nas aulas de Ciéncias
Naturais, 32% respondeu que apenas realiza 1 vez por més, 14% realiza diariamente e
(5%) 1 a 2 vezes por semana e de 15 em 15 dias. Neste Agrupamento também sao
realizados trabalhos de grupo diariamente.

No Agrupamento de Escolas A, os alunos realizam apenas trabalhos de grupo de
15 em 15 dias ou uma vez por més, 0 que parece ser muito pouco no que concerne a
area em questdo, quanto ao desenvolvimento de certas competéncias. JA no
Agrupamento de Escolas B é um pouco preocupante, no hosso entendimento, que a
maioria dos alunos néo realizem trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais ou
entdo que esta atividade seja desenvolvida apenas uma vez por més. Os dados
analisados podem pér em causa o proposto pelo Ministério da Educacéo (2004), quando
refere que os alunos devem adquirir ao longo do Ensino Basico principios e valores tais
como, “(...) consciéncia da identidade pessoal e social, a participacao na vida civica de
forma livre, responsavel solidaria e critica e a valorizagao das dimensdes relacionais da
aprendizagem e dos principios éticos” (p. 15).

De acordo com Pato (1995), o trabalho de grupo “coloca cada aluno em relagéo
dindmica com outros saberes, outras técnicas, outros modos de pensar, outras
opinides, outros modos de agir e de reagir” (p. 9). Se os alunos néo interagem uns
com os outros, ndo desenvolvem capacidades que os ajudem a participar na vida

civica. E importante conhecer o outro e a n6s mesmos, para saber agir.
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Figura 6 - Frequéncia da realizacé@o de trabalho de grupo pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

No que se refere a Figura 6, podemos apurar que também no 6.° ano existem
respostas dispares entre os dois Agrupamentos de Escolas. No que diz respeito ao
Agrupamento de Escolas A, 48% dos alunos respondeu que realizam trabalhos de grupo
nas aulas de Ciéncias Naturais de 15 em 15 dias e com igual percentagem 1 vez por
més, seguindo-se 4% que respondeu diariamente, o que pode ser, de facto muito pouco.

No que concerne ao Agrupamento de Escolas B, 58% dos alunos respondeu de
igual forma, que realizam trabalhos de grupo nas aulas de Ciéncias 1 vez por més e
17% respondeu que nunca realizou. Com igual percentagem, 17% dos alunos
respondeu que 1 a 2 vezes por semana realiza trabalhos de grupo, e s6 8% respondeu
gue diariamente realiza trabalhos de grupo. Em comparacdo com o gréfico da figura 5,
relativamente ao 5.° ano, podemos evidenciar que ambos 0s anos de escolaridade e em
ambos os Agrupamentos de Escolas, a realiza¢éo de trabalhos de grupos pelos alunos
em Ciéncias Naturais é pouco ou muito pouco frequente, uma vez que prevalece a
realizacdo de 1 vez por més ou de 15 de 15 dias. Consideramos importante que o
trabalho de grupo seja desenvolvido nas aulas de Ciéncias, uma vez que, além de ajudar
na construgcdo de conhecimentos, visa, segundo Niza (citado por Gomes, 2013, p. 23)
uma nova aprendizagem para a formacdo democrética, assegurando aos alunos a
educacao escolar e a sua frequéncia, como imposicao de cidadania. O(a) professor(a)
deve ainda aludir a diferentes temas a serem debatidos e explorados devido a sua
relevancia na compreenséo de problemas atuais com dimensdes ambientais e sociais,

bem como para exercicios de cidadania conscientes e responséaveis (Vieira et al. 2013).
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Figura 7 - Numero de elementos que constitui um trabalho grupo (5.° ano de escolaridade)

Podemos constatar, a partir da Figura 7, que no Agrupamento de Escolas A, 44%
dos alunos responderam que constituem grupos com dois elementos, 44% com trés
elementos e 13% com quatro elementos. Nenhum aluno deste Agrupamento referiu que
sdo constituidos grupos com cinco ou seis elementos.

No Agrupamento de Escolas B, 68% dos alunos assinalaram a op¢&o outros, e a
frente escreveram (c.f. Anexo 9). Podemos assim afirmar a veracidade destes alunos,
contrapondo com a alinea 3, em que 45% dos alunos respondem que nunca
desenvolveram trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais. Prosseguindo, 18% dos
alunos responderam que constituem grupos de dois elementos, 9% de trés e 5% de
qguatro. Cinco e seis elementos, ndo foram opc¢des escolhidas pelos alunos deste
Agrupamento. A partir da analise dos dados podemos salientar a gravidade e a
preocupacdo, de 68% dos alunos do Agrupamento de Escolas B, responderem e
afirmarem que nunca trabalharam em grupo, uma vez que esta pratica deve ser adotada
pelos professores nas aulas de Ciéncias Naturais, estando presente no programa e nas
metas. Na esteira de Silva e Lopes e Silva (2009), a metodologia do trabalho de grupo,
em sala de aula, promove a aprendizagem de competéncias sociais. Estas
aprendizagens adquiridas através da convivéncia e a pertenca a um grupo que faz com
que contribua para a sua formacdo com futuros cidadaos. Segundo Johnson e Johnson
(1994, p. 5), “a ubiquidade dos grupos, e a inevitabilidade de pertenca a grupos faz deles
um dos mais importantes fatores das nossas vidas”. Também Oliveira, Menezes e
Canavarro (2013, citados por Ladeira, 2015), no que diz respeito a gestdo da aula, o
professor devera: i) promover o trabalho de grupos, permitindo assim regular as
interacOes entre os alunos e; ii) providenciar materiais variados e diferentes para os

diversos grupos formados pelo professor.
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Figura 8 - Numero de elementos que constitui um trabalho grupo (6.° ano de escolaridade)

De acordo com a Figura 8, no Agrupamento de Escolas A, 43% dos alunos
responderam que constituem grupos com quatro elementos, 35% com trés elementos,
13% com dois elementos e com igual percentagem de 4%, cinco e seis elementos.

No Agrupamento de Escolas B, com igual percentagem, 33% dos alunos
assinalaram a opcao quatro, trés e dois elementos. Podemos afirmar, comparando a
figura 7, com a figura 8, que os alunos do 5.° ano de escolaridade constituem grupos
com poucos elementos, maioritariamente dois a trés. JA com os alunos do 6.° ano de
escolaridade prevalece a constituicdo de grupos com quatro elementos.

Valente (2012) afirma que quando se formam grupos, os elementos que o0s
compdem, tém carateristicas diversas, o que deve ser trabalhado com os proprios
alunos, nomeadamente a heterogeneidade, a aceitagdo do “outro” e a interacao entre
os diversos elementos. Graca (2016, p. 27) menciona que se acredita “que a
participacdo ativa do aluno no processo de aprendizagem, a construcao coletiva do
conhecimento, que emerge da troca entre pares ou em pequenos grupos, as suas
reflexdes e ainda a flexibilizacdo dos papéis no processo de comunicacgdes, leva a uma

maior aceitacdo da diversidade e da diferenga”.
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Figura 9 - Facilidade na integracdo dos alunos do 5.° ano de escolaridade nos grupos de trabalho

No que diz respeito a Figura 9, podemos constatar que no Agrupamento de
Escolas A, 87% dos alunos respondeu que tem facilidade na integracédo de grupos de
trabalho independentemente dos elementos que os compdem e apenas 13% responde
gue nao tem facilidade.

No Agrupamento de Escolas B, 64% dos alunos responderam que ndo tém
facilidade na integracdo de grupos de trabalho e 36% responderam que sim, que tém
facilidade. Podemos afirmar que no Agrupamento de Escolas A, a maior parte dos
alunos tem facilidade na integracdo dos grupos, sejam eles numerosos ou nhao,
conseguem interagir com os elementos. Ja no Agrupamento de Escolas B, a maior parte
dos alunos, assume ter dificuldade na integracdo de grupos de trabalho. Podemos
verificar que este problema prende-se com a metodologia utilizada pelos professores de
Ciéncias Naturais. O ndo uso da metodologia de trabalho de grupo pode trazer
dificuldades na interacéo entre os alunos, porque ndo hé interagéo social entre eles. O
Ensino das Ciéncias Naturais ao longo dos anos tem vindo a ser pensado e reformulado
de modo a que os alunos encontrem explicagbes acerca do mundo que o0s rodeia,
promovendo também a interacdo com outras areas e a interagéo entre aluno/alunos e o
professor/aluno/alunos. Assim sendo, € fulcral que haja interag@o entre os alunos. De

acordo com Pereira, Pereira, Sousa e Condessa (2013) “autoformacdo da crianca, pois

€ neste contexto onde se aprendem muitas licdes para a vida (...) as criangas aprendem

a socializar-se, a cooperar, a negociar, a ser assertivas e a defender os seus interesses”
(p. 666).
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Figura 10 - Facilidade na integragdo dos alunos do 6.° ano de escolaridade nos grupos de trabalho

No que diz respeito a Figura 10, podemos verificar que tal como aferido nos alunos
do 5.°ano, no Agrupamento de Escolas A, 87% dos alunos respondeu que tém facilidade
na integracdo de grupos de trabalho independentemente dos elementos que os
compdem e apenas 13% responde que nao tem facilidade.

No Agrupamento de Escolas B, todos os alunos responderam que tém facilidade
na integracao nos grupos de trabalho.

Comparando os alunos do 5.° ano com os alunos do 6.° relativamente a integragéo
dos mesmos nos grupos de trabalho, constatamos que os alunos do 5.° ano ainda
demonstram ter dificuldades, ja os alunos do 6.° ano demonstram grande facilidade de
integragdo. A facilidade ou dificuldade de integracdo em grupos de trabalho pode variar
de acordo com diferentes fatores, nomeadamente devido, a experiéncia a trabalhar com
diferentes elementos em grupo; a frequéncia da realizacdo de trabalhos em grupo, a
socializacao em diferentes grupos e a diversidade de interacdes. Assim sendo, Fontes
e Freixo (2004) afirmam que é importante que o professor permita aos grupos de
trabalho “serem verdadeiramente cooperativos e colaborativos no que respeita a
interdependéncia positiva, a responsabilidade individual, a interacdo pessoal, a

integracédo social e a avaliagdo do grupo” (p. 58).
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Figura 11 - Distribuicao dos alunos do 5.° ano de escolaridade pelos grupos

Na Figura 11 constamos que no Agrupamento de Escolas A, 69% dos alunos
responderam que quem faz a distribuicdo dos alunos pelos grupos é o(a) professor(a)
de Ciéncias Naturais. 31% dos alunos responderam que quem faz essa distribuicéo sédo
0s proprios alunos.

No que diz respeito ao Agrupamento de Escolas B, 59% dos alunos responderam
que normalmente quem faz a distribuicdo dos alunos pelos grupos sdo outros, nao
especificando quem, 27% responderam os préprios alunos e 14% responderam o(a)
professor(a) de Ciéncias Naturais. Verificamos que no Agrupamento de Escolas A,
normalmente quem faz a distribuicdo dos alunos pelos grupos é o(a) professor(a) de
Ciéncias Naturais, e no Agrupamento de Escolas B, é outro elemento, mas 0 mesmo

nao é especificado por nenhum dos alunos.
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Figura 12 - Distribuicdo dos alunos do 6.° ano de escolaridade pelos grupos
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Na Figura 12 é-nos dado a verificar que no Agrupamento de Escolas A, 20% dos
alunos responderam que quem faz a distribuicdo dos alunos pelos grupos € o(a)
professor(a) de Ciéncias Naturais e 13% dos alunos responderam que quem faz essa
distribuicdo sé@o os proprios alunos.

No que diz respeito ao Agrupamento de Escolas B, 58% dos alunos responderam
que quem faz a distribuicdo dos alunos pelos grupos séo o(a) professor(a) de Ciéncias
Naturais e 42% responderam os préprios alunos.

Apuramos que em ambos 0s anos escolares, quem faz a distribuicdo dos alunos
pelos grupos é o(a) professor(a) de Ciéncias Naturais. Na aprendizagem cooperativa,
segundo Freitas e Freitas (2002), existem trés possibilidades de constituicdo de grupos:
o professor é que decide, os alunos escolhem ou formam-se grupos ao acaso. Todas
as possibilidades sdo vidveis e passiveis de serem utilizadas de acordo com os
momentos e 0s objetivos que o professor tem, na sua pratica. Por outro lado, a
aprendizagem cooperativa € mencionada como um processo que é geralmente sugerido
ou imposto e a estruturacdo do grupo é geralmente imposta pelo professor (Larocque &
Faucon, 1997, citado por Schmidt, s.d). J& a aprendizagem colaborativa € um processo
mais livre, em que o(a) professor(a) pode dar aos alunos o poder de decisdo sobre a
distribuicdo dos grupos, aqui o(a) professor(a) tem um papel de mediador de
aprendizagens. E importante que na distribuicdo dos grupos, exista heterogeneidade,
favorecendo assim a aprendizagem de todos. De acordo com Freitas e Freitas (2013),
todos os alunos aprendem aquando da realizagédo do trabalho em grupo.
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Figura 13 - Colaboracao na atividade em trabalho de grupo com os alunos do 5.° ano de escolaridade

A partir da Figura 13 verificamos que, no Agrupamento de Escolas A, 69% dos
alunos responderam que existe colaboragcdo na atividade em que participam quando
estdo a realizar trabalho de grupo e 31% responderam que ndo existe colaboracéo.
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No Agrupamento de Escolas B, 50% dos alunos responderam que existe
colaboracéo na atividade em que participam quando estéo a realizar trabalho de grupo,
32% responderam que as vezes e apenas 18% responderam que nao existe
colaboragao na atividade em que estéo a participar.
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Figura 14 - Colaboracao na atividade em trabalho de grupo com os alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 14, no Agrupamento de Escolas A, 61% dos alunos
responderam que existe colaboracdo na atividade em que participam quando estédo a
realizar trabalho de grupo e 35% responderam que as vezes e 4% respondeu que nao
existe colaboragéo.

No Agrupamento de Escolas B, 75% dos alunos responderam que existe
colaboracéo na atividade em que participam quando estéo a realizar trabalho de grupo,
25% responderam que as vezes.

Tanto os alunos do 5.° ano como os do 6.° ano, maioritariamente responderam
gue sim, que existe colaboragdo na atividade em que participam. Por vezes podem
surgir divergéncias na realizagdo da atividade, diversidade de pensamentos, papéis,
entre outros, que pode incitar o aluno a achar que colaboram ou n&do. Cooperar define-
se como, “dar o seu contributo ou ajuda para um determinado fim especifico; dar
colaboragao ou cooperagao” (p. 966) e colaborar define-se como, “trabalhar com uma
ou mais pessoas para atingir um objetivo comum” (p. 861). Segundo Day (2001), a
colaboracéo envolve uma negociacéo cuidadosa, decisdes conjuntas e a aprendizagem
mutua focada na promocéo do dialogo; por outro lado, na cooperacdo, 0s papéis e as
relacbes de poder ndo sdo questionadas. Para Boavida e Ponte (2002), na colaboracéo

é fundamental a existéncia de uma lideranca partilhada e uma relacdo de cumplicidade
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e um clima de respeito matuo para que todos possam partilhar saberes e experiéncias.
A colaboragéo s6 ocorre no caso de servir 0s interesses do grupo.
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Figura 15 - Importancia da metodologia de trabalho de grupo para os alunos do 5.° ano de escolaridade

No que concerne a Figura 15, ao Agrupamento de Escolas A, 50% dos alunos
responderam que consideram muito importante a metodologia de trabalho de grupo para
as suas aprendizagens a nivel das Ciéncias Naturais, 38% responderam que
consideram importante e 13% nao tém opinido acerca deste assunto.

No Agrupamento de Escolas B, 68% dos alunos responderam que consideram
muito importante a metodologia de trabalho de grupo para as suas aprendizagens a

nivel das Ciéncias Naturais, 18% responderam que consideram importante e 14% néo
tém opinido formulada acerca deste assunto.
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Figura 16 - Importancia da metodologia de trabalho de grupo para os alunos do 6.° ano de
escolaridade

Na Figura 16, no que concerne ao Agrupamento de Escolas A, 78% dos alunos
responderam que consideram importante a metodologia de trabalho de grupo para as
suas aprendizagens a nivel das Ciéncias Naturais, 17% responderam que consideram
muito importante e 4% consideram nada importante.

No Agrupamento de Escolas B, 75% dos alunos responderam que consideram
muito importante a metodologia de trabalho de grupo para as suas aprendizagens a
nivel das Ciéncias Naturais e 8%, responderam que consideram muito importante,
pouco importante e nada importante. A maioria dos alunos do 5.° ano acham muito
importante a metodologia de trabalho de grupo, enquanto a maioria dos alunos do 6.°
ano apenas acha importante. E relevante salientar que o trabalho de grupo é uma forma
de organizagdo escolar que pode proporcionar uma experiéncia singular com “os
diferentes” ou “os outros” na medida em que mostra o que cada um de nés tem e o que
precisamos. Sousa e Santos (1997) afirmam que estas experiéncias promovem 0s
direitos humanos, na qual hd uma preocupacado no que diz respeito ao enriqguecimento
pessoal e do grupo, proporcionando-se assim vivéncias, experiéncias, reconhecimento,
alegria e satisfacdo. Na esteira de Fontes e Freixo (2004, p. 17), a utilizacéo do trabalho
de grupo, deve proporcionar, aos alunos, o ato de investigar, questionar e construir
conhecimento, aliando-se a utilizacdo das novas tecnologias, tornando os alunos

autbnomos.
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Figura 17 - Interacdo possibilitada na realizagao das atividades dos alunos do 5.° ano de escolaridade

Na Figura 17, no Agrupamento de Escolas A, 50% dos alunos considerou muito
adequada a interacéo possibilitada na realizagédo das atividades em que participam, 44%
respondeu adequada e 6% respondeu sem opinido. No Agrupamento de Escolas B, 50%
dos alunos respondeu adequada a interacdo possibilitada na realizacédo das atividades
em que participam, 32% muito adequada, 14% pouco adequada e 5% respondeu sem
opinido.
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Figura 18 - Interac@o possibilitada na realizagéo das atividades dos alunos do 6.° ano de escolaridade

Analisando a Figura 18, verificamos que no Agrupamento de Escolas A, 83% dos
alunos respondeu adequada a interacdo possibilitada na realizacédo das atividades em
que participam, 13% respondeu muito adequada e 4% respondeu sem opinido. No
Agrupamento de Escolas B, 67% dos alunos respondeu adequada a interacdo
possibilitada na realizacdo das atividades em que participam, 25% muito adequada e
8% respondeu sem opini&o.

Ambos os anos de escolaridade, na maioria, acham adequada a interacéo

possibilitada na realizacdo das atividades em que participam. Em contexto de sala de
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aula, podemos falar em grupos de alunos ou interacdo entre pares. De acordo com Pato
(1995), o trabalho de grupo “coloca cada aluno em relagdo dindmica com outros
saberes, outras técnicas, outros modos de pensar, outras opinides, outros modos de
agir e de reagir” (p. 9). E importante que exista interac&o entre os alunos, para que juntos
consigam realizar as atividades. E importante salientar que a interac&o social, a relagéo
com o outro, € considerada uma das mais importantes para o desenvolvimento social e

emocional de criancas e jovens (Oliveira, 1999).
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Figura 19 - Realizacéo do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias pelos alunos do 5.° ano de
escolaridade

A partir da Figura 19 é-nos dado aferir que, no Agrupamento de Escolas A, 94%
dos alunos responderam que sim, que o trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias
Naturais permite que as tematicas sejam mais simples de compreender e 6% respondeu
gque néo possibilita.

No Agrupamento de Escolas B, 86% dos alunos responderam que sim, que o
trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais permite que as tematicas sejam mais
simples de compreender e 14% respondeu que ndo permite.

Concluimos, a partir da andlise dos dados, que a maioria dos alunos nos dois
Agrupamentos considera que o trabalho de grupo torna as teméticas de Ciéncias

Naturais, mais simples de compreender.
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Figura 20 - Realizac¢&o do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias pelos alunos do 6.° ano de
escolaridade

A Figura 20 demonstra que, no Agrupamento de Escolas A, 87% dos alunos
responderam que sim, que o trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais torna as
tematicas mais simples de compreender e 13% respondeu que néo torna.

No Agrupamento de Escolas B, 92% dos alunos responderam que sim, que o
trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais torna as tematicas mais simples de
compreender e 8% respondeu que nao torna.

Em ambos os anos escolares, é importante realcar que a grande maioria dos
alunos tem noc¢éo que o trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais torna as

tematicas mais simples de compreender.

Tabela 6: Realizagdo do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais torna as tematicas mais

simples em ambos os Agrupamentos de Escolas do 5.° ano de escolaridade

Categorias Respostas (indicadores) N %
Fatores externos | “Porque € muito barulho nas aulas. Depois nos s6 percebemos bem o | 1 4
(inibicdo de trabalhar) | trabalho em grupo.” Q1
Partilha de “Na minha opinido acho que € interessante, porque € uma maneia de nés | 6 25
experiéncias conseguirmos trabalhar em grupo.” Q2

“Porque posso aprender com as opinides dos colegas.” Q3

“Aprendemos com eles.” Q4

“Porque todos dao ideias e gosto de trabalhar com eles” Q5

“Porque as pessoas dao ideias e por vezes aprendemos mais.” Q6

“Porque quando eu facgo trabalhos em grupo todos colaboram e até ficamos

a saber mais.” Q7
Relacionamento Q6; Q4; Q5; 7 29
pessoal e interpessoal | “Porque nds ao ouvirmos aprendemos quando estamos rodeados de outras

pessoas.” Q8

“Porque aprendo com as ideias, mas com alguns ndo da para trabalhar.” Q9;

Q11
Reconhecimento da | “Podemos perceber coisas que ndo percebemos durante a aula” Q10 7 29
aquisicéo do | “Porque nés aprendemos com as respostas dos outros”; Q11
conhecimento “Porque nds ndo sabemos as vezes o que significa uma palavra em Ciéncias

Naturais e as outras pessoas sabem. E nds aprendemos as vezes com as
decisdes dos outros.” Q12
Q8

“Porque quando um tem mal os outros podem corrigir e explicar.” Q13
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Q7; Q9

Metodologia nao | “Nunca trabalhei em grupo.” Q14 3 12

praticada em sala de | “Nunca.” Q15

aula

“Nunca fizemos um trabalho de grupo.” Q16

n (total) = | 24 (99)
100

NOTA: Q (questionario)

Os alunos de ambos os Agrupamentos de Escolas do 5.° ano de escolaridade
concordaram que arealizacdo do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais torna
as tematicas mais simples. Como a pergunta era aberta, ou seja, pedia para justificar a
resposta, nem todos os alunos o fizeram.

Ap6s a analise cuidada das respostas dos alunos, estruturamos a Tabela 6, da
qgual podemos aferir que os alunos justificaram que o trabalho de grupo nas aulas de
Ciéncias Naturais torna as teméticas mais simples, devido: i) fatores externos (inibi¢cao
de trabalhar) 0,04%, o que permite aos alunos aferir melhor os conhecimentos aps uma
discussédo e troca de ideias com os elementos do grupo; ii) partilha de experiéncias
0,25%, o que facilita os alunos negociarem ideias, partilharem experiéncias, entre
outros; iii) relacionamento pessoal e interpessoal 0,29%, na qual os alunos tomam
consciéncia dos processos de socializacdo e de vida em cidadania; iv) reconhecimento
da aquisi¢do do conhecimento 0,29%, nesta categorias os alunos percebem que muitas
vezes ndo precisam s6 do sucesso individual para chegar ao conhecimento mas

também do sucesso do outro, coletivo e; v) metodologia ndo praticada em sala de aula

0,12%, os alunos responderam que sim, mas justificaram que néo € praticada.

A esta pergunta responderam ao questionario 38 alunos do 5.° ano de
escolaridade, no entanto s6 16 é que responderam a esta pergunta aberta.

Para uma melhor integracdo em grupos de trabalho, é importante que os alunos
possam ter a experiéncia a trabalhar com diferentes elementos em grupo e diferentes
trabalhos. Assim sendo, Fontes e Freixo (2004) afirmam que é importante que o
professor permita aos grupos de trabalho “serem verdadeiramente cooperativos e
colaborativos no que respeita a interdependéncia positiva, a responsabilidade individual,
a interacdo pessoal, a integracdo social e a avaliagdo do grupo” (p. 58).Torres e lIrala
(2014) afirmam que a troca de ideias, entre varios elementos, melhora os seus
pensamentos e 0s elementos conseguem aprofundar mais conteudos. Morris (1997)
acrescenta e salienta que é importante que os elementos dos diferentes grupos, para
além de darem as mé&os na execucdo de um trabalho, precisam de somar as suas

mentes.
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Os alunos, que trabalham em conjunto criam formas de interdependéncia que os
tornam responsaveis pelo sucesso da sua aprendizagem e também da dos outros.
Assim sendo, o sucesso individual s6 podera ser alcancado se todos os membros forem
igualmente bem-sucedidos.

Tabela 7: Realizacéo do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais torna as tematicas mais

simples em ambos os Agrupamentos de Escolas do 6.° ano de escolaridade

Categorias Respostas (indicadores) N | %
Partilha de “Os colegas ddo mais ideias” Q1 3 |23
experiéncias “Fazemos atividades experimentais e no fim chegamos a uma conclus&o.” Q4

“Dizemos o que achamos e depois discutimos sobre a ideia.” Q8
Relacionamento “Ao fazermos trabalho de grupo podemos compreender melhor as coisas a | 7 54
pessoal e | brincar.” Q2
interpessoal “Ao fazermos trabalho de grupo podemos compreender melhor as coisas a

brincar.” Q3

Q5

“Aprendemos a perceber o nosso amigo.” Q7

Q8

“Aprendemos a respeitar o outro.” Q9

“Ajudamos o nosso colega.” Q10
Reconhecimento da | Q4 3 23
aquisicéo do | “Porque quando um tem mal os outros podem corrigir e explicar.” Q5
conhecimento “Quando trabalhamos em grupo, aprendemos mais.” Q6

n (total) = | 13 | 100

NOTA: Q (questionario)

Os alunos de ambos os Agrupamentos de Escolas do 6.° ano de escolaridade
concordaram que arealizacdo do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais torna
as tematicas mais simples. Como a pergunta era aberta, ou seja, pedia para justificar a
resposta, nem todos os alunos o fizeram.

Apo6s a analise cuidada das respostas dos alunos, estruturamos a tabela 7, da qual
podemaos aferir que os alunos justificaram que o trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias
Naturais torna as tematicas mais simples, devido: i) partilha de experiéncias; 0,23%, 0
gue facilita os alunos negociarem ideias, partilharem experiéncias, entre outros; ii)
relacionamento pessoal e interpessoal 0,54%, na qual os alunos tomam consciéncia dos
processos de socializacdo e de vida em cidadania; iii) reconhecimento da aquisicdo do
conhecimento 0,23%, na qual os alunos trabalham em grupo, partilham experiéncias e

trocam ideias, adquirindo assim mais conhecimento.
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A esta pergunta, responderam ao questionario 35 alunos do 6.° ano de
escolaridade, no entanto s6 10 é que responderam a esta pergunta aberta.
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Figura 21 - Reparticdo do trabalho de grupo dos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 21, no Agrupamento de Escolas A, 63% dos alunos
responderam que sim, que na realizagdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
normalmente pede para que repartam o trabalho logo desde o inicio, enquanto 38% dos
alunos responderam que nao. No Agrupamento de Escolas B, 86% dos alunos
responderam que sim, que na realizagdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
normalmente pede para que repartam o trabalho logo desde o inicio e 14% dos alunos

responderam que néo.
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Figura 22 - Reparti¢cédo do trabalho de grupo dos alunos do 6.° ano de escolaridade

No que diz respeito a Figura 22, no Agrupamento de Escolas A, 87% dos alunos
responderam que sim, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)

normalmente pede para que repartam o trabalho logo desde o inicio e 13% dos alunos
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responderam que ndo. No Agrupamento de Escolas B, 92% dos alunos responderam
gue sim, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) normalmente pede
para que repartam o trabalho logo desde o inicio e 8% dos alunos responderam que
nao.

Tanto 0 5.° ano de escolaridade como o 6.° ano, os alunos responderam que sim,
que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) normalmente pede para que
repartam o trabalho logo desde inicio. No trabalho cooperativo, as tarefas séo dividias
pelos elementos do grupo, atribuindo a cada um a responsabilidade de “parte” do
trabalho. Apds a divisdo de tarefas, juntam-se as “partes” de todos os trabalhos
desenvolvidos. Segundo Gomes (2013, p. 27) “o trabalho cooperativo insere-se numa
metodologia de trabalho que contribui para a utilizagéo de estratégias de cooperagéo e
entreajuda para se alcancar um determinado fim, possibilitando um maior
desenvolvimento pessoal e social dos alunos envolvidos.”

No que diz respeito ao trabalho colaborativo, o trabalho é desenvolvido desde o
inicio, por todos os elementos que constituem o grupo, através do didlogo, da
negociacdo e partilha de ideias. Na esteira de Rolddo (citado por Ribeiro & Martins,
2009, p. 3) o trabalho colaborativo € visto como, “um processo de trabalho articulado e
pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados, com base no
enriguecimento trazido pela interacdo dinamica de vérios saberes especificos e de

varios processos cognitivos.”

80% 68%
63%

60%
38%

40% 32%
20%
0%
Agrupamento Agrupamento
de Escolas A Sim EN3o de Escolas B

Figura 23 - Critica e questionamento dos papéis, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

Relativamente a Figura 23, no Agrupamento de Escolas A, 63% dos alunos
responderam que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) normalmente

ndo pede para criticar nem questiona os papéis atribuidos no inicio do trabalho,
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enquanto 38% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os
alunos critiquem e questionem os papéis. No Agrupamento de Escolas B, 68% dos
alunos responderam que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
normalmente ndo pede para criticar nem questiona os papéis atribuidos no inicio do
trabalho, enquanto 32% dos alunos responderam que sim, que o (a) professor(a) pede
gue 0s mesmos critiguem e questionem o0s papéis.

Podemos afirmar que na maioria dos agrupamentos, na realiza¢do do trabalho de
grupo, o(a) professor(a) normalmente ndo pede para criticar nem questiona os papeéis
atribuidos no inicio do trabalho. Podemos assim pressupor, que os professores destes
agrupamentos realizam nas suas praticas o trabalho cooperativo, onde logo no inicio do
trabalho h& atribuicdo de papéis e os alunos ndo questionam 0s mesmos, apenas
desempenham o que lhes foi atribuido. Ja os alunos que responderam que sim estéo
habituados a trabalhar colaborativamente, em que existem papéis, mas que s&o

negociados entre os elementos.
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Figura 24 - Critica e questionamento dos papéis, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

No Agrupamento de Escolas A, 65% dos alunos responderam que na realizacédo
do trabalho de grupo, o(a) professor(a) normalmente pede aos alunos para questionar
e criticar os papéis atribuidos no inicio do trabalho enquanto 35% dos alunos,
responderam que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) normalmente
ndo pede para questionar nem criticar 0os papéis atribuidos no inicio do trabalho

No Agrupamento de Escolas B, 67% dos alunos responderam que na realizacédo
do trabalho de grupo, o(a) professor(a) normalmente pede para questionar e criticar os
papéis atribuidos no inicio do trabalho enquanto, 33% dos alunos responderam que nao.

Comparando agora os dois anos escolares, no 5.° ano os(as) professores (as) ndo

tém por habito colocar os alunos a criticar nem questionar os papéis atribuidos no inicio
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do trabalho, o que nos leva a pressupor que o trabalho realizado na sala de aula € uma
metodologia de trabalho em que os alunos ndo questionam os papéis atribuidos. De
acordo com o Ministério da Educacgédo (2001) “fomentar atividades cooperativas de
aprendizagem com explicitagdo de papéis e responsabilidades” (p. 25). Enquanto que
no 6.° ano, os(as) professores(as) tém por habito nas suas praticas colocar os seus
alunos a criticar e questionar papéis, que lhes séo atribuidos. Segundo Day (2001) a
colaboracao, envolve uma negociacdo cuidadosa, decisdes conjuntas e a aprendizagem
mutua focada na promoc¢éo do dialogo; por outro lado, na cooperacdo, 0s papéis e as
relagbes de poder ndo sdo questionadas.

Torres (2014, citado por Gracga, 2016, p. 26) define a aprendizagem colaborativa

noutra perspetiva,

um processo ativo que se da pela construgéo colaborativa entre os pares;
0s papéis do grupo sao definidos pelo préprio grupo; a autoridade é
compartilhada; o professor é um facilitador, um parceiro da comunidade de
aprendizagem; ocorre a centralizagdo da responsabilidade da aprendizagem
no aluno e existe a co-responsabilidade pelo processo de aprendizagem do

colega (p. 341).
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Figura 25 - Reparticdo de tarefas dos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 25, no Agrupamento de Escolas A, 81% dos alunos
respondeu que sim, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
normalmente pede que repartam as tarefas, compartilham as decisdes tomadas de
forma a produzir um bom trabalho, enquanto 19% dos alunos respondeu que

normalmente o(a) professor(a) ndo pede. No Agrupamento de Escolas B, 77% dos
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alunos respondeu que sim, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
pede que repartam as tarefas, compartilhem as decisdes tomadas de forma a produzir
um bom trabalho, enquanto 23% dos alunos respondeu que ndo. Podemos verificar que
os alunos quando estdo a realizar alguma atividade em grupo, o(a) professor(a) pede
para que os alunos repartam as tarefas, compartilhem as decis6es tomadas de modo a

produzir um bom trabalho.
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Figura 26 - Reparticdo de tarefas dos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 26, no Agrupamento de Escolas A, 91% dos alunos
responderam que sim, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) pede
que repartam as tarefas, compartilhem as decisdes tomadas de forma a produzir um
bom trabalho e 9% dos alunos respondeu que ndo. No Agrupamento de Escolas B,
100% dos alunos respondeu que sim, que na realizagdo do trabalho de grupo, o(a)
professor(a) pede que, repartam as tarefas, compartiilhem as decis6es tomadas de
forma a produzir um bom trabalho.

De igual forma, os alunos do 5.° ano de escolaridade, em comparacdo com 0s
alunos do 6.° ano, estdo habituados a que o(a) professor(a) nas aulas, mais
concretamente na realizacao de trabalhos de grupo, Ihes solicite que repartam as tarefas
e compartilhem as decisbes tomadas. Estas acdes remetem-nos para o trabalho
cooperativo em que os alunos dividem as tarefas e compartilham todos, as decisdes
tomadas (Gomes, 2013). Segundo Pujolas (2004), os elementos de um grupo
cooperativo ndo devem todos realizar as mesmas tarefas, mas deve haver uma divisdo
de trabalho, em que cada um contribui para o sucesso do grupo, com a finalidade de
atingir objetivos comuns. No trabalho colaborativo, os alunos realizam as tarefas em
conjunto, os membros do grupo discutem 0s processos e negoceiam ideias. Existe um
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contributo de todos na realizacdo do trabalho, em vez dividirem tarefas, existe um
confronto de ideias, e em conjuntos, produzem-se novos conhecimentos (Rold&o, 2007).
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Figura 27 - Organizagdo em grupo, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 27, no Agrupamento de Escolas A, 100% dos alunos
responderam que sim, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) pede
para gue se organizem em grupo, negoceiem estratégias, definam etapas e o0s objetivos
do trabalho. Ja no Agrupamento de Escolas B, 77% dos alunos respondeu que sim, que
na realizacéo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) pede para que se organizem em
grupo, negoceiem estratégias, definam etapas e os objetivos do trabalho, enquanto 23%

respondeu que néo o faz.
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Figura 28 - Organizacao em grupo, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 28, no Agrupamento de Escolas A, 87% dos alunos
responderam que que sim, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
pede para que se organizem em grupo, negoceiem estratégias, definam etapas e os

objetivos do trabalho, enquanto 13% respondeu que ndo. J& no Agrupamento de
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Escolas B, 67% dos alunos respondeu que sim, que na realizacdo do trabalho de grupo,
o(a) professor(a) pede para que se organizem em grupo, negoceiem estratégias,
definam etapas e os objetivos do trabalho, enquanto 33% respondeu que néo o faz.
Ambos os anos responderam, na maioria, que na realizacdo do trabalho de grupo,
o(a) professor(a) pede para que se organizem em grupo, negoceiem estratégias,
definam etapas e os objetivos do trabalho. Podemos afirmar que nesta agéo é utilizado
o trabalho colaborativo. No trabalho colaborativo, o trabalho € desenvolvido desde inicio,
por todos os elementos do grupo, através do dialogo, da negociacao e partilha de ideias.
Segundo Day (2001), a colaboragdo envolve uma negociagdo cuidadosa, decisbes
conjuntas e a aprendizagem mutua focada na promocao do dialogo; por outro lado, na

cooperagao, 0s papéis e as relacdes de poder ndo sdo questionadas.
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Figura 29 - Execucdo das tarefas distribuidas, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 29, no Agrupamento de Escolas A, 63% dos alunos
responderam que nao, ou seja, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
nao pede para que os alunos executem as tarefas que foram distribuidas, o produto final
geralmente nao é fruto de negociacdes e discussdes. Ja 38% dos alunos responderam
qgue sim. No Agrupamento de Escolas B, 68% dos alunos responderam igualmente que
ndo, que na realizacdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a) hdo pedem para que 0s
alunos executem as tarefas que foram distribuidas mas o produto final geralmente nao

é fruto de negociacdes e discussdes, enquanto 32% respondeu que sim.
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Figura 30 - Execucao das tarefas distribuidas, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 30, no Agrupamento de Escolas A, 57% dos alunos
responderam que ndo, ou seja, que narealizagdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
ndo pede que os alunos executem as tarefas que foram distribuidas no entanto, o
produto final geralmente néo é fruto de negociacdes e discussoes, ja 43% dos alunos
responderam que sim. No Agrupamento de Escolas B, 58% dos alunos responderam
gue ndo, geralmente o produto final ndo é fruto de negociacdes e discussdes, enquanto
42% respondeu que sim.

Comparando ambos os anos, podemos verificar que os alunos estdo habituados
a distribuir as tarefas enquanto estdo em grupo e a juntar as informacdes recolhidas
como um “todo”, no entanto ndo discutem opinides nem negoceiam. Este tipo de
comportamentos/acdes remetem-nos para a metodologia de trabalho cooperativo. Na
perspetiva de Roschelle e Teasley (1995, citado por Schmidt, s.d.),

o trabalho cooperativo é realizado por meio da divisdo do trabalho entre os
participantes, como uma atividade onde cada pessoa é responsavel por uma
por¢cdo da solucdo do problema, ao passo que a colaboracdo envolve o
empenho muatuo dos participantes em um esforco coordenado para

solucionar juntos os problemas (p. 2).
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Figura 31 — Nao questionamento da divisédo das tarefas dadas, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 31, no Agrupamento de Escolas A, 75% dos alunos
responderam que ndo, ou seja, na realizagdo do trabalho de grupo, o(a) professor(a)
pede para que os alunos questionem a divisdo das tarefas dadas, enquanto 25% dos
alunos responderam que sim. No Agrupamento de Escolas B, 55% dos alunos

responderam que nao questionam a divisdo de tarefas dadas, enquanto 45% respondeu

que sim.
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Figura 32 - N&o questionamento da diviséo das tarefas dadas, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 32, no Agrupamento de Escolas A, 26% dos alunos
responderam que néo, ou seja, que ndo questionam a divisdo das tarefas dadas pelo(a)
professor(a), enquanto 74% dos alunos responderam que sim. Neste agrupamento
verifica-se que uma grande parte dos alunos do 6.° ano, ja questiona o(a) professor(a)
acerca das tarefas a realizar. No Agrupamento de Escolas B, 67% dos alunos
responderam que nao questionam a divisdo de tarefas dadas, enquanto 37% respondeu

que sim.
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Comparando o 5.° ano com o 6.°, os alunos do 5.° ano, na maioria, ainda néo

guestionam a divisdo das tarefas dadas, enquanto no 6.°© ano nota-se que os alunos ja

questionam o(a) professor(a). Esta acdo remete-nos para o trabalho colaborativo, na

qual os alunos discutem, dando a sua opinido e ideias diferentes na divisdo das tarefas,

enguanto no trabalho cooperativo, a divisdo que aconteceu € a que fica.
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Figura 33 - Planeamento de tarefas, estabelecendo prazos, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 33, no Agrupamento de Escolas A, 75% dos alunos

responderam que ndo, ou seja, que ndo planeiam as tarefas dadas pelo(a) professor(a),

estabelecendo prazos, enquanto 25% dos alunos responderam que sim. Neste

agrupamento verifica-se que uma grande parte dos alunos planeia as tarefas e

estabelecem prazos para as mesmas. No Agrupamento de Escolas B, 55% dos alunos

responderam que nédo planeiam as tarefas dadas pelo(a) professor(a), estabelecendo

prazos, enquanto 45% respondeu que sim.
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Figura 34 - Planeamento de tarefas, estabelecendo prazos, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade
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De acordo com a Figura 34, relativamente aos alunos do 6.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 74% dos alunos responderam que sim, que planeiam as tarefas dadas
pelo(a) professor(a), e estabelecem prazos, enquanto 26% dos alunos responderam que
sim. No Agrupamento de Escolas B, 67% dos alunos responderam que n&o planeiam
as tarefas dadas pelo(a) professor(a), estabelecendo prazos, enquanto 33% respondeu
que sim.

Comparando o 5.° ano com o0 6.°, os alunos do 5.° ano, na maioria, ainda nao
planeiam as tarefas dadas pelo(a) professor(a) nem estabelecem prazos, realizando as
mesmas e ndo discutindo, enquanto no 6.° ano nota-se que 0s alunos ja questionam

o(a) professor(a).
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Figura 35 - Apoiar e nunca excluir nenhum membro do grupo, 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 35, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 94% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede(m) que
os alunos apoiem e nunca excluam nenhum membro do grupo, enquanto 6% dos alunos
responderam que ndo. No Agrupamento de Escolas B, 73% dos alunos responderam
que sim que o(a) professor(a) pede(m) que os alunos apoiem e nunca excluam nenhum

membro do grupo, enquanto 27% dos alunos respondeu que nao.
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Figura 36 - Apoiar e nunca excluir nenhum membro do grupo, 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 36, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 74% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede(m) que
os alunos apoiem e nunca excluam nenhum membro do grupo, enquanto 26% dos
alunos responderam que nao. No Agrupamento de Escolas B, 92% dos alunos
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede(m) que os alunos apoiem e nunca
excluam nenhum membro do grupo, enquanto 8% dos alunos respondeu que néo.

Verifica-se uma elevada percentagem de ambos os alunos, dos diferentes anos
de escolaridade, que responderam sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos
apoiem e nunca excluam nenhum membro do grupo. Para Boavida e Ponte (2002), na
colaboracao é fundamental a existéncia de uma lideranca partilhada e uma relagcéo de
cumplicidade e um clima de respeito matuo para que todos possam partilhar saberes e
experiéncias. Na aprendizagem colaborativa é importante a ajuda, o apoio, a confianca,
a abertura e a partilha na resolucéo de problemas, que ocupam uma posicao central na

tomada de decisGes coletivas, onde o conflito e a critica poderdo e deverdo estar

presentes.
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Figura 37 — Estruturacdo, articulacdo e pensamento conjunto numa fase inicial do trabalho, alunos do 5.°
ano de escolaridade
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De acordo com a Figura 37, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 75% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos estruturem o trabalho por partes, o articulem e pensem em conjunto, enquanto
25% dos alunos responderam que ndo. No Agrupamento de Escolas B, 95% dos alunos
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede(m) que os alunos estruturem o
trabalho por partes, o articulem e pensem em conjunto, enquanto 5% dos alunos

responderam que nao.
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Figura 38 - Estruturagédo, articulacéo e pensamento conjunto numa fase inicial do trabalho, alunos do 6.°
ano de escolaridade

De acordo com a Figura 38, relativamente aos alunos do 6.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos estruturem o trabalho por partes, o articulem e pensem em conjunto, enquanto
22% dos alunos responderam que ndo. No Agrupamento de Escolas B, 83% dos alunos
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede(m) que os alunos estruturem o
trabalho por partes, o articulem e pensem em conjunto, enquanto 17% dos alunos
responderam que nao.

Uma elevada percentagem de ambos os alunos dos diferentes anos responderam
que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que estruturem o trabalho por partes, o
articulem e pensem em conjunto. Para Boavida e Ponte (2002), na colaboracédo é
fundamental a existéncia de uma lideranca partilhada e uma rela¢éo de cumplicidade e
um clima de respeito mutuo para que todos possam partilhar saberes e experiéncias. A
colaboracdo s6 ocorre no caso de servir os interesses do grupo. Na aprendizagem

colaborativa € importante a ajuda, o apoio, a confianga, a abertura e a partilha na
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resolucdo de problemas, que ocupam uma posi¢cdo central na tomada de decisGes

coletivas, onde o conflito e a critica poderdo e deverdo estar presentes.
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Figura 39 — Trabalho em conjunto, néo existindo reparticdo do mesmo entre os membros do grupo,
alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 39, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento

de Escolas A, 56% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que

os alunos trabalhem em conjunto, ndo existindo, contudo, trabalho repartido entre os

membros do grupo, enquanto 44% dos alunos responderam que ndo. No Agrupamento

de Escolas B, 55% dos alunos responderam que nédo, enquanto 45% dos alunos

responderam que o(a) professor(a) ndo pede aos alunos para que quando estdo a

trabalhar em conjunto, ndo exista, trabalho repartido entre os membros do grupo.
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Figura 40 - Trabalho em conjunto, ndo existindo reparticio do mesmo entre os membros do grupo, alunos
do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 40, relativamente aos alunos do 6.° ano, no Agrupamento

de Escolas A, 74% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
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os alunos trabalhem em conjunto, ndo existindo, contudo, trabalho repartido entre os
membros do grupo, enquanto 26% dos alunos responderam que ndo. No Agrupamento
de Escolas B, 58% dos alunos responderam que ndo, enquanto 42% dos alunos
responderam que o(a) professor(a) ndo pede aos alunos para que quando estdo a
trabalhar em conjunto, ndo exista, trabalho repartido entre os membros do grupo.

Uma elevada percentagem de ambos os alunos dos diferentes anos de
escolaridade responderam que o(a) professor(a) pede que os alunos trabalhem em
conjunto, ndo existindo, contudo, trabalho repartido entre os membros do grupo. O facto
de néo existir trabalho repartido remete-nos para o trabalho colaborativo, em que existe
uma liderancga partilhada por todos, em que todos argumentam, partilham as suas ideias,
saberes e experiéncias, de modo a concretizar o0s interesses do grupo e nao interesses
individuais (Boavida & Ponte, 2002).
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Figura 41 — Participacao ativa dos alunos do 5.° ano de escolaridade durante o trabalho de grupo

De acordo com a Figura 41, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 81% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos participem ativamente durante o trabalho, enquanto 19% dos alunos
responderam que ndo. No Agrupamento de Escolas B, 73% dos alunos responderam
gue sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos participem ativamente durante o

trabalho, enquanto 27% dos alunos responderam que nao.
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Figura 42 - Participagdo ativa dos alunos do 6.° ano de escolaridade durante o trabalho de grupo

De acordo com a Figura 42, relativamente aos alunos do 6.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 65% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos participem ativamente durante o trabalho, enquanto 35% dos alunos
responderam que ndo. No Agrupamento de Escolas B, 83% dos alunos responderam
que sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos participem ativamente durante o
trabalho, enquanto 17% dos alunos responderam que nao.

Nos dois anos de escolaridade, uma elevada percentagem de alunos respondeu
que o(a) professor(a) pede que os mesmos participem ativamente durante o trabalho.
Estas interagGes tornam o aluno mais ativo, ligado as novas metodologias ativas de sala

de aula, mais concretamente ao trabalho colaborativo.
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Figura 43 - Empenho na concretizac¢édo do trabalho, de modo a atingirem os fins a que se propuseram,
alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 43, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 81% dos alunos respondeu que sim, que o(a) professor(a) pede que os
alunos se empenhem na concretizacdo do trabalho, de modo a atingirem os fins a que

se propuseram, enquanto 19% dos alunos responderam que n&o. No Agrupamento de
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Escolas B, 77% dos alunos respondeu que sim, que o(a) professor(a) pede que o0s
alunos se empenhem na concretizacdo do trabalho, de modo a atingirem os fins a que
se propuseram, enquanto 23% dos alunos responderam que nao.
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Figura 44 - Empenho na concretizac¢do do trabalho, de modo a atingirem os fins a que se propuseram,
alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 44, relativamente aos alunos do 6.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos se empenhem na concretizacdo do trabalho, de modo a atingirem os fins a
que se propuseram, enquanto 22% dos alunos responderam que ndo. No Agrupamento
de Escolas B, 75% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos se empenhem na concretizacado do trabalho, de modo a atingirem os fins a
que se propuseram, enquanto 25% dos alunos responderam que nao.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade responderam que sim, que
o(a) professor(a) pede que os alunos se empenhem na concretizacdo do trabalho, de
modo a atingirem os fins a que se propuseram, esta acdo remete-nos para ambos os
trabalhos quer seja cooperativo, quer seja no colaborativo na qual os alunos tém como

finalidade atingir os objetivos previamente estipulados.
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Figura 45 — Estabelecer um didlogo, no qual as solu¢des sdo modificadas, ampliadas ou negociadas,
pelos alunos do 5.°ano de escolaridade

De acordo com a Figura 45, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 88% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos estabelecam um dialogo, no qual as solugBes propostas sdo modificadas,
ampliadas ou negociadas, enquanto 13% dos alunos responderam que ndo. No
Agrupamento de Escolas B, 68% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos estabelecam um didlogo, no qual as solugbes
propostas sdo modificadas, ampliadas ou negociadas, enquanto 32% dos alunos

responderam que néo.
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Figura 46 - Estabelecer um dialogo, no qual as solugdes sdo modificadas, ampliadas ou negociadas,
pelos alunos do 6.°ano de escolaridade

De acordo com a Figura 46, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 91% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos estabelecam um dialogo, no qual as solu¢Bes propostas sdo modificadas,
ampliadas ou nhegociadas, enquanto 9% dos alunos responderam que ndo. No
Agrupamento de Escolas B, 75% dos alunos responderam que sim, que o(a)

professor(a) pede que os alunos estabelecam um diadlogo, no qual as solucdes
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propostas sdo modificadas, ampliadas ou negociadas, enquanto 25% dos alunos
responderam que nao.

Uma elevada percentagem de alunos dos diferentes anos de escolaridade
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos estabelecam um
dialogo, na qual as solucbes propostas sdao modificadas, ampliadas ou negociadas o
gue nos remete para o trabalho colaborativo. Torres (2014, citado por Graca, 2016, p.26)
define a aprendizagem colaborativa noutra perspetiva, como, “um processo ativo que se
da pela construcdo colaborativa entre os pares; os papéis do grupo sao definidos pelo
préprio grupo; a autoridade é compartilhada; o professor € um facilitador, um parceiro
da comunidade de aprendizagem; ocorre a centralizacdo da responsabilidade da
aprendizagem no aluno e existe a co-responsabilidade pelo processo de aprendizagem
do colega” (p. 341). No trabalho colaborativo, o trabalho é desenvolvido desde o inicio,
por todos os elementos do grupo, através do diadlogo, da negociacao e partilha de ideias.
Por outro lado, o trabalho cooperativo € mencionado como um processo que €
geralmente sugerido ou imposto e a estruturacao do grupo € geralmente imposta pelo
professor (Larocque e Faucon, 1997, citado por Schmidt, s.d).
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Figura 47 — Comunicagéo afetiva entre membros do grupo, ouvindo cada um na sua vez, alunos do 5.°
ano de escolaridade

De acordo com a Figura 47, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 81% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos comuniquem afetivamente uns com os outros, ouvindo cada um na sua vez,
enquanto 19% dos alunos responderam que ndo. No Agrupamento de Escolas B, 77%
dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos
comuniqguem afetivamente uns com 0s outros, ouvindo cada um na sua vez, enquanto

23% dos alunos responderam que nao.
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Figura 48 - Comunicacéo afetiva entre membros do grupo, ouvindo cada um na sua vez, alunos do 6.°
ano de escolaridade

De acordo com a Figura 48, relativamente aos alunos do 6.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 57% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos comuniquem afetivamente uns com 0s outros, ouvindo cada um na sua vez,
enguanto 43% dos alunos responderam que nao. No Agrupamento de Escolas B, 92%
dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos
comuniguem afetivamente uns com os outros, ouvindo cada um na sua vez, enquanto
8% dos alunos responderam que nao.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade responderam que sim, que
o(a) professor(a) pede que os alunos comuniguem afetivamente uns com 0s outros,
ouvindo cada um na sua vez. No trabalho colaborativo, as aprendizagens sdo mais
diretas, a informacao circula por todos mais eficazmente, devido a comunicacao verbal,
a troca e a partilha de experiéncias. O contributo de todos para um todo e o confronto
de ideias, produz novos conhecimentos (Roldao, 2007).

Abrantes (1994) salienta que através da partilha, da comunicacdo e do
desenvolvimento de projetos comuns, é possivel que surjam novas ideias e novas
formas de abordar os assuntos, ou seja diferentes maneiras de olhar o mundo que nos

rodeia.
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Figura 49 - Execucao de ideias previamente definidas, optando normalmente pela 1.2 ideia, sendo essa a
definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas, alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 49, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 50% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos executem as ideias previamente definidas e normalmente a 1.2 ideia é a
definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas e os outros 50% responderam que
ndo. No Agrupamento de Escolas B, 73% dos alunos responderam que ndo, enquanto

27% dos alunos responderam que sim.
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Figura 50 - Execucao de ideias previamente definidas, optando normalmente pela 1.2 ideia, sendo essa a
definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas, alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 50, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 91% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos executem as ideias previamente definidas e normalmente a 1.2 ideia é a
definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas, enquanto 9% responderam que nao.
No Agrupamento de Escolas B, 83% dos alunos responderam que néo, enquanto 17%
dos alunos responderam que sim.

Nos diferentes anos escolares hd uma grande variedade de opinides, no que diz
respeito a execucdo de ideias previamente definidas, optando normalmente pela 1.2
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ideia, sendo essa a definitiva, ndo havendo espacgo para ideias novas. Ponte e Boavida
(2002) evidenciam que em algumas atividades “operar € realizar uma operag¢do, em
muitos casos, relativamente simples e bem definida” (p. 46). No 5.° ano, a maioria dos
alunos ndo executa as ideias previamente definidas, ndo optando pela 1.2 ideia. Ja no
6.° ano de escolaridade, a maioria respondeu que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos executem as ideias previamente definidas e normalmente a 1.2 ideia é a
definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas. No trabalho cooperativo o professor
tem um papel mais ativo, especifica com clareza os objetivos e ideias propostas, a
organizagdo que previamente estabeleceu, de modo a que os alunos resolvam as
tarefas. No trabalho colaborativo existe a possibilidade de troca de ideias, a criagdo de
novas estratégias, promovendo assim a discussdo e a negociagdo das mesmas. O
professor tem um papel de mediador e os alunos um papel mais ativo (Larocque e
Faucon, 1997).
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Figura 51 — Questionamento de diversas ideias e a¢fes, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 51, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 81% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
0s alunos questionem as diversas ideias e a¢des, enquanto 19% responderam que nao.
No Agrupamento de Escolas B, 77% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos questionem as diversas ideias e a¢fes, enquanto 23%

dos alunos responderam que néo.
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Figura 52 - Questionamento de diversas ideias e agdes, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 52, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 61% dos alunos responderam que néo, que o(a) professor(a) ndo pede
gue os alunos questionem as diversas ideias e a¢des, enquanto 39% responderam que
sim. Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos questionem as diversas ideias e agdes.

A maioria dos alunos dos diferentes anos de escolaridade responderam que sim,
gue o(a) professor(a) pede que os alunos questionem as diversas ideias e a¢des, 0 que
nos remete para o trabalho colaborativo. Este permite a troca de ideias, a criacdo de
estratégias e promove o dialogo, a discussdo/negociacao e a reflexdo entre membros

do grupo e grupos opostos (Rold&o, 2007).
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Figura 53 - Recorrer a discussdo durante o trabalho, em diversos momentos, ouvindo cada um dos
colegas, 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 53, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento

de Escolas A, 75% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
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os alunos recorram a discusséo durante o trabalho, em diversos momentos, ouvindo
cada um dos colegas, enquanto 25% responderam que ndo. Ja no Agrupamento de
Escolas B, 73% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os
alunos recorram a discusséo durante o trabalho em diversos momentos, ouvindo cada

um dos colegas, enquanto 27% dos alunos responderam que nao.
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Figura 54 - Recorrer a discusséo durante o trabalho, em diversos momentos, ouvindo cada um dos
colegas, 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 54, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 83% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos recorram a discussado durante o trabalho, em diversos momentos, ouvindo
cada um dos colegas, enquanto 17% responderam que nao. JA no Agrupamento de
Escolas B, 67% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os
alunos recorram a discussdo durante o trabalho em diversos momentos, ouvindo cada
um dos colegas, enquanto 33% dos alunos responderam que nao.

A maioria dos alunos nos diferentes anos de escolaridade responderam que sim,
que o(a) professor(a) pede que os alunos recorram a discussao durante o trabalho, em
diversos momentos, ouvindo cada um dos colegas. Esta acdo remete-nos para o
trabalho colaborativo, em que existe uma dindmica de grupo, exposi¢cao do pensamento,
discussdo de dados e ideias, procura do consenso e superacdo de conflitos (Roldao,
2007).

172



100%

80% 91%
60%

40% 56%
44%
20%
9%
0%
Agrupamento Agrupamento
de Escolas A  m@Sim mNio de Escolas B

Figura 55 - Criagdo de jogos de conversacédo, partilha de diversas ideias e oportunidades para melhorar o

trabalho, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 55, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 56% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos recorram a criagdo de jogos de conversacao, partilha de diversas ideias e
oportunidades para melhorar o trabalho, enquanto 44% responderam que nao. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 91% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos recorram a criagdo de jogos de conversacao, partilha
de diversas ideias e oportunidades para melhorar o trabalho, enquanto 9% dos alunos

responderam que nao.
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Figura 56 — Criag&o de jogos de conversacgao, partilha de diversas ideias e oportunidades para melhorar o
trabalho, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 56, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escola A 74% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os
alunos recorram a criacdo de jogos de conversacdo, partiiha de diversas ideias e
oportunidades para melhorar o trabalho, enquanto 26% responderam que ndo. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 92% dos alunos responderam que sim, que o(a)

professor(a) pede que os alunos recorram a criagéo de jogos de conversacgao, partilha
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de diversas ideias e oportunidades para melhorar o trabalho, enquanto 8% dos alunos
responderam que nao.

A maioria dos alunos, nos diferentes anos de escolaridade responderam que sim,
que o(a) professor(a) pede que os alunos recorram a criacao de jogos de conversacao,
partilha de diversas ideias e oportunidades para melhorar o trabalho. Esta acdo remete-
nos para o trabalho colaborativo, onde os jogos de comunicacdo sdo importantes, uma
vez que, através da partilha, da comunicacao e do desenvolvimento de projetos comuns,
€ possivel que surjam novas ideias e novas formas de abordar os assuntos, ou seja

diferentes maneiras de olhar o mundo que nos rodeia (Abrantes, 1994).
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Figura 57 — Preparacao do produto final, apds cada um dos alunos, ter realizado individualmente cada
parte, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 57, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 69% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos preparem o produto final, apés cada um dos alunos ter realizado
individualmente cada parte, enquanto 31% responderam que nao. Ja no Agrupamento
de Escolas B, 59% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos preparem o produto final, apés cada um dos alunos ter realizado

individualmente cada parte, enquanto 41% dos alunos responderam que nao.
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Figura 58 - Preparacao do produto final, apés cada um dos alunos, ter realizado individualmente cada
parte, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 58, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 83% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos preparem o produto final, apés cada um dos alunos ter realizado
individualmente cada parte, enquanto 17% responderam que nao. J4 no Agrupamento
de Escolas B, 92% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos preparem o produto final, apés cada um dos alunos ter realizado
individualmente cada parte, enquanto 8% dos alunos responderam que nao.

Na grande maioria, os alunos dos dois anos de escolaridades responderam que
sim, que que o(a) professor(a) pede que os alunos preparem o produto final, ap6s cada
um dos alunos ter realizado individualmente cada parte.

Os alunos estéo habituados a distribuir as tarefas enquanto estdo em grupo e a
juntar as informagdes recolhidas como um “todo”, no entanto n&o discutem opinides nem
negoceiam. Este tipo de comportamentos/acbes remetem-nos para a metodologia de
trabalho cooperativo. No ponto de vista de Roschelle e Teasley (1995, citado por
Schmidt, s.d.),

o trabalho cooperativo é realizado por meio da divisao do trabalho entre os
participantes, como uma atividade onde cada pessoa é responsavel por uma
por¢cdo da solucdo do problema, ao passo que a colaboracdo envolve o
empenho muatuo dos participantes em um esforco coordenado para

solucionar juntos os problemas (p. 2).
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Figura 59 — Trabalhar de modo a atingir um objetivo comum, mas nao sobre a mesma questéo, repartindo
o trabalho e depois juntando-o, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 59, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 69% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos trabalhem de modo a atingir um objetivo comum, mas nao sobre a mesma
questéo, repartindo o trabalho e depois juntando-o, enquanto 31% responderam que
ndo. Ja no Agrupamento de Escolas B, 64% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos trabalhem de modo a atingir um objetivo comum, mas

ndo sobre a mesma questédo, enquanto 36% dos alunos responderam que nao.
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Figura 60 - Trabalhar de modo a atingir um objetivo comum, mas n&o sobre a mesma questéo, repartindo
o trabalho e depois juntando-o, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 60, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos trabalhem de modo a atingir um objetivo comum, mas nao sobre a mesma
gquestdo, repartindo o trabalho e depois juntando-o, enquanto 23% responderam que
nao. Ja no Agrupamento de Escolas B, 67% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos trabalhem de modo a atingir um objetivo comum, mas

nao sobre a mesma questédo, enquanto 33% dos alunos responderam que nao.
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Na grande maioria, os alunos dos dois anos de escolaridade, responderam que
sim, que o(a) professor(a) que o(a) professor(a) pede que os alunos trabalhem de modo
a atingir um objetivo comum, mas ndo sobre a mesma questéo, repartindo o trabalho e
depois juntando-o. Esta acdo também nos remete para o trabalho cooperativo, em que
os alunos trabalham de modo a concretizar o trabalho, mas o trabalho é dividido por
partes e cada elemento do grupo, trabalha uma certa questao e depois juntam. Enquanto
o trabalho colaborativo ndo ha divisdo de tarefas, os elementos do grupo, juntam-se e
partilham os seus saberes e a partir dai novos sao gerados, na qual promove a pesquisa
conjunta, a partiiha da comunicacdo e do desenvolvimentos de projetos comuns
(Roldao, 2007).
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Figura 61 — Concretizag&o do trabalho, tendo como base a negociag¢édo ao longo do mesmo, a discussao
e a execucao, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 61, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 75% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos concretizem o trabalho tendo como base a negociacéo ao longo do mesmo,
a discussao e a execucgao, enquanto 25% responderam que ndo. Ja no Agrupamento
de Escolas B, 68% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
0s alunos concretizem o trabalho tendo como base a negociacéo ao longo do mesmo,

a discusséo e a execugao, enquanto 32% dos alunos responderam que nao.
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Figura 62 - Concretizagdo do trabalho, tendo como base a negociagdo ao longo do mesmo, a discusséo e
a execucao, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 62, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos concretizem o trabalho tendo como base a negociagdo ao longo do mesmo,
a discussao e a execugao, enquanto 22% responderam que ndo. Ja no Agrupamento
de Escolas B, 58% dos alunos responderam que néo, que o(a) professor(a) ndo pede
gue os alunos concretizem o trabalho tendo como base a negociacdo ao longo do
mesmo, a discussao e a execucado, enquanto 42% dos alunos responderam que sim.

Na grande maioria, os alunos dos dois anos de escolaridade, responderam que
sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos concretizem o trabalho tendo como base
a negociacdo ao longo do mesmo, a discussédo e a execucdo. Esta acdo remete-nos
para o trabalho colaborativo, que é desenvolvido desde inicio por todos os elementos
do grupo, atraves do dialogo, da negociacdo e partilha de ideias e reflexdo entre
membros do grupo e grupos opostos. Segundo Larocque e Faucon (1997), a
aprendizagem colaborativa € menos estruturada do que a aprendizagem cooperativa,
uma vez que o processo é menos definido (os membros do grupo discutem e negociam

0 processo) e procura-se interdependéncia igualitaria (Schmidt, s.d).
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Figura 63 — Apresentacao do produto final, ap6s todos os membros do grupo, terem realizado e produzido
conjuntamente cada parte, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 63, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 69% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos apresentem o produto final, apds todos os membros do grupo terem realizado
e produzido conjuntamente cada parte, enquanto 31% responderam que nao. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 86% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos apresentem o produto final, apds todos os membros do
grupo terem realizado e produzido conjuntamente cada parte, enquanto 14% dos alunos

responderam que néo.
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Figura 64 - Apresentacao do produto final, ap6s todos os membros do grupo, terem realizado e produzido
conjuntamente cada parte, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 64, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos apresentem o produto final, apds todos os membros do grupo terem realizado
e produzido conjuntamente cada parte, enquanto 22% responderam que nao. J4 no
Agrupamento de Escolas B, 83% dos alunos responderam que sim, que o0(a)

professor(a) pede que os alunos apresentem o produto final, apds todos os membros do

179



grupo terem realizado e produzido conjuntamente cada parte, enquanto 17% dos alunos
responderam que nao.

Na grande maioria, os alunos dos dois anos de escolaridade, responderam que
sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos apresentem o produto final, ap6s todos
0s membros do grupo terem realizado e produzido conjuntamente cada parte. Aqui esta
intrinseco o trabalho colaborativo uma vez que o(a) professor(a) tem um papel de
mediador no processo que ocorre em sala de aula (Barbosa & Jéfili, 2004). Este papel
do(a) professor(a) faz com que os alunos tornem-se responsaveis no desenrolar das
atividades. E importante que os todos os membros do grupo apresentem o produto final,
para que haja momentos de questionamento, argumentacgéo e discussao de ideias por
outros grupos. Na apresentacdo das tarefas e das resolu¢cdes das mesmas, o(a)
professor(a) assume um papel de mediador da discusséo entre grupos, ou debates, na

qgual escuta as intervencdes e os pontos de vista de todos.
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Figura 65 — Melhoramento da autoconfianga, construindo maior afetividade com os colegas, no grupo em
que estéo inseridos, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 65, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 88% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos melhorem a sua autoconfianga, construindo assim maior afetividade com os
colegas no grupo em que estao inseridos, enquanto 13% responderam que néo. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 86% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede que os alunos melhorem a sua autoconfianca, construindo assim
maior afetividade com os colegas no grupo em que estado inserido, enquanto 14% dos

alunos responderam que nao.
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Figura 66 - Melhoramento da autoconfianga, construindo maior afetividade com os colegas, no grupo em
que estdo inseridos, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 66, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
os alunos melhorem a sua autoconfianga, construindo assim maior afetividade com os
colegas, no grupo em que estéo inseridos, enquanto 22% responderam gque néo. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 58% dos alunos responderam que nao, que o(a)
professor(a) ndo pede que os alunos melhorem a sua autoconfianga, construindo assim
maior afetividade com os colegas, no grupo em que estao inseridos, enquanto 42% dos
alunos responderam que sim.

Na grande maioria, os alunos dos dois anos de escolaridade responderam que
sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos melhorem a sua autoconfianca,
construindo assim maior afetividade com os colegas, no grupo em que estao inseridos.
No trabalho colaborativo, o professor promove a confianca e o afeto, valores que
existem, num clima de colaboracdo. Ai os alunos aprendem uns com 0S Outros,
identificam preocupag¢des comuns e em conjunto, trabalham na resolugéo de problemas,
desenvolvendo uma confianga coletiva necesséria. Para Boavida e Ponte (2002), na
colaboracao é fundamental a existéncia de uma lideranca partilhada e uma relacéo de
cumplicidade e um clima de respeito matuo para que todos possam partilhar saberes e

experiéncias.
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Figura 67 — Compreensao que sO se pode atingir 0s objetivos se e s se, os outros elementos do grupo
também atingirem os seus, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 67, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 94% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que
0s alunos que compreendam que sé podem atingir 0s seus objetivos se e sO se 0S outros
elementos do grupo também atingirem 0s seus, enquanto 6% responderam que ndo. Ja
no Agrupamento de Escolas B, 77% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos que compreendam que sé podem atingir os seus objetivos
se e sO se 0s outros elementos do grupo também atingirem os seus, enquanto 23% dos

alunos responderam que nao.
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Figura 68 - Compreenséao que s6 se pode atingir os objetivos se e s se, 0s outros elementos do grupo
também atingirem os seus, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 68, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 58% dos alunos responderam que ndo, que o(a) professor(a) ndo pede
aos alunos que compreendam que sé podem atingir os seus objetivos se e s6 se 0s
outros elementos do grupo também atingirem os seus, enquanto 42% responderam que
sim. Ja no Agrupamento de Escolas B, 91% dos alunos responderam que sim, que o(a)

professor(a) pede aos alunos que compreendam que sé podem atingir 0s seus objetivos
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se e sO se 0s outros elementos do grupo também atingirem os seus, enquanto 9% dos
alunos responderam que nao.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos compreendam que sé
podem atingir os seus objetivos se e s6 se 0s outros elementos do grupo também
atingirem os seus. Esta acdo remete-nos para o trabalho colaborativo, em que os alunos

s6 atingem os fins se atingirem objetivos comuns entre todos (Silva, 2014, p. 21).
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Figura 69 — Acolhimento entre colegas, pelos alunos do 5.° ano e escolaridade

De acordo com a Figura 69, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 88% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que haja acolhimento entre todos os membraos, enquanto 13% responderam que
ndo. Ja no Agrupamento de Escolas B, 73% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos que haja acolhimento entre todos os membros, enquanto

27% dos alunos responderam que néo.
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Figura 70 - Acolhimento entre colegas, pelos alunos do 6.° ano e escolaridade
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De acordo com a figura 70, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 57% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que haja acolhimento entre todos os membros, enquanto 43% responderam que
ndo. Ja no Agrupamento de Escolas B, 92% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos que haja acolhimento entre todos 0os membros, enquanto
8% dos alunos responderam que nao.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede que os alunos que haja acolhimento
entre todos os membros. Esta agdo remete-nos para o trabalho colaborativo, onde
acontecem casos em que os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, nao
numa relacdo hierarquica, mas numa base de igualdade, de modo a haver ajuda matua
e acolhimento, de modo a atingirem objetivos comuns e benéficos para todos (Silva,
2014, p. 21).
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Figura 71 — Exibicao de relages de poder em que cada membro do grupo tem um papel especifico, pelos
alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 71, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 63% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que exibam relacbes de poder em que cada membro do grupo tem um papel
especifico, enquanto 38% responderam que ndo. Ja no Agrupamento de Escolas B,
55% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que
exibam relacbes de poder em que cada membro do grupo tem um papel especifico,

enquanto 45% dos alunos responderam que néo.
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Figura 72 - Exibicdo de relagbes de poder em que cada membro do grupo tem um papel especifico, pelos
alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 72, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que exibam relacdes de poder em que cada membro do grupo tem um papel
especifico, enquanto 22% responderam que nao. JA no Agrupamento de Escolas B,
75% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que
exibam relagcdes de poder em que cada membro do grupo tem um papel especifico,
enquanto 25% dos alunos responderam que néo.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que exibam rela¢gbes de
poder em que cada membro do grupo tem um papel especifico. Esta agdo remete-nos
para o trabalho cooperativo, onde acontecem hierarquias e onde os papéis atribuidos
ndo sdo sequer questionados. Segundo Day (2001), a colaboragdo envolve uma
negociacdo cuidadosa, decisfes conjuntas e a aprendizagem mutua focada na
promocao do dialogo; por outro lado, na cooperacgdo, os papéis e as relacdes de poder

ndo sdo questionadas.
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Figura 73 - Aprender uns com os outros, possibilitando assim uma aprendizagem mutua, pelos alunos do
5.2 ano de escolaridade

De acordo com a Figura 73, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 75% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que aprendam uns com 0s outros, possibilitando assim uma aprendizagem
mutua, enquanto 25% responderam gque nao. Ja no Agrupamento de Escolas B, 86%
dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que aprendam
uns com 0s outros, possibilitando assim uma aprendizagem mutua, enquanto 14% dos

alunos responderam que néo.
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Figura 74 - Aprender uns com os outros, possibilitando assim uma aprendizagem mutua, pelos alunos do
6.° ano de escolaridade

De acordo com a figura 73, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 65% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que aprendam uns com 0s outros, possibilitando assim uma aprendizagem
mutua, enquanto 35% responderam que ndo. J& no Agrupamento de Escolas B, 92%
dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que aprendam
uns com 0s outros, possibilitando assim uma aprendizagem mutua, enquanto 8% dos

alunos responderam que néo.
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Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que aprendam uns com
0S outros, possibilitando assim uma aprendizagem mutua. Esta agdo remete-nos para a
aprendizagem colaborativa, em que os alunos realizam a tarefa de forma equilibrada,
possibilitando a aprendizagem mutua, relacionando-se uns com 0s outros e assumindo
um espirito de partilha. A aprendizagem colaborativa acontece nos casos em que 0s
diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relacdo hierarquica, mas
numa base de igualdade, de modo a haver ajuda mutua e atingirem objetivos comuns e

benéficos para todos (Silva, 2014, p. 21).
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Figura 75 - Partilha de ideias e experiéncias, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 75, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 81% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que partilhem ideias e experiéncias, enquanto 19% responderam que nao. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 82% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos que partilhem ideias e experiéncias, enquanto 18% dos

alunos responderam que nao.
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Figura 76 - Partilha de ideias e experiéncias, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade
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De acordo com a Figura 76, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 87% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos que partilhem ideias e experiéncias, enquanto 13% responderam que n&o. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 100% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos que partilhem ideias e experiéncias.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos que partilhem ideias e
experiéncias. Esta acdo remete-nos para o trabalho colaborativo. Na perspetiva de
Araujo (2012), Roldao (2007), Torres e Irala (2014) e Beltrdo e Nascimento (2002), entre
outros, o trabalho colaborativo, junta diversos individuos em grupo, em que 0S mesmos

partilham experiéncias.
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Figura 77 - Postura igualitaria, em que todos os alunos obtém ganhos no trabalho, pelos alunos do 5.°
ano de escolaridade

De acordo com a Figura 77, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 88% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para terem uma postura igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho,
enquanto 12% responderam que ndo. Ja no Agrupamento de Escolas B, 86% dos alunos
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para terem uma postura
igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho, enquanto 14% dos alunos

respondeu que néo.
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Figura 78 - Postura igualitaria, em que todos os alunos obtém ganhos no trabalho, pelos alunos do 6.°
ano de escolaridade

De acordo com a Figura 78, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 100% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para terem uma postura igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho. Ja
no Agrupamento de Escolas B, 83% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos para terem uma postura igualitaria, em que todos obtém
ganhos no trabalho, enquanto 17% dos alunos respondeu que nao.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para terem uma postura
igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho. Esta agdo remete-nos para o
trabalho colaborativo. A aprendizagem colaborativa acontece nos casos em que 0S
diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relacdo hierarquica, mas
numa base de igualdade, de modo a haver ajuda mutua e atingirem objetivos comuns e

benéficos para todos (Silva, 2014, p. 21).
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Figura 79 - Postura de igualdade entre todos os membros do grupo, alunos do 5.° ano de escolaridade
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De acordo com a Figura 79, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 81% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para terem uma postura de igualdade entre todos os membros do grupo,
enquanto, 19% responderam que ndo. JA no Agrupamento de Escolas B, 86% dos
alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para terem uma
postura de igualdade entre todos os membros do grupo, enquanto 14% dos alunos

respondeu que néo.
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Figura 80 - Postura de igualdade entre todos os membros do grupo, alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 80, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 65% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para terem uma postura de igualdade entre todos os membros do grupo,
enquanto, 35% responderam que ndo. JA no Agrupamento de Escolas B, 83% dos
alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para terem uma
postura de igualdade entre todos os membros do grupo, enquanto 17% dos alunos
respondeu que néo.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para terem uma postura
de igualdade entre todos os membros do grupo. Esta acdo remete-nos para o trabalho
colaborativo, em que todos os alunos se respeitam, mantendo uma postura de que todos
os elementos sdo seres Unicos. A aprendizagem colaborativa acontece nos casos em
gue os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relacéo hierarquica
(trabalho cooperativo), mas numa base de igualdade, de modo a haver ajuda mutua e

atingirem objetivos comuns e benéficos para todos (Silva, 2014, p. 21).
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Figura 81 - Estabelecer relagbes mutuas, mais ligados a emocgdes e atitudes que se ligam a vontade de
ajudar o outro, alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 81, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 94% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para estabelecerem relagdes muatuas, mais ligadas a emocdes e atitudes que se
ligam a vontade de ajudar o outro, enquanto 6% responderam que nao. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 50% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos para estabelecerem relagbes mutuas, mais ligadas a
emocdes e atitudes que se ligam a vontade de ajudar o outro, enquanto outros 50%

responderam que néo.
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Figura 82 - Estabelecer relagfes mutuas, mais ligados a emocdes e atitudes que se ligam a vontade de
ajudar o outro, alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 82, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 74% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para estabelecerem relacdes muatuas, mais ligadas a emocgdes e atitudes que se
ligam a vontade de ajudar o outro, enquanto 26% responderam que n&o. Ja no

Agrupamento de Escolas B, 67% dos alunos responderam que sim, que o0(a)
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professor(a) pede aos alunos para estabelecerem relagdes mutuas, mais ligadas a
emocdes e atitudes que se ligam a vontade de ajudar o outro, enquanto 33% dos alunos
responderam que nao.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para estabelecerem
relacbes muatuas, mais ligados a emocdes e atitudes que se ligam a vontade de ajudar
0 outro. Esta acdo remete-nos para o trabalho colaborativo, em que os alunos
estabelecem ligacdes entre si e sentem que € importante ajudar o outro. Na
aprendizagem colaborativa é importante a ajuda, o apoio, a confianga, a abertura e a
partilha na resolucdo de problemas. A interacdo desenvolve nos alunos a maturidade
civica e socia afetiva, criando atitudes nos alunos, tornando-os assim cidadaos
conscientes e responsaveis. Na esteira de Bastos (2015), no trabalho colaborativo “ha
um sentido de comunidade, baseado no apoio, na entreajuda e no conhecimento

partilhado. Partilham-se, igualmente, os valores, 0s processos e 0s objetivos” (p. 53).
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Figura 83 - Criacao de uma perce¢do que o sucesso individual apenas ocorre quando todos os membros
do grupo tém éxito, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 83, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 88% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para criarem uma percecdo que o sucesso individual apenas ocorre quando
todos os membros do grupo tém éxito, enquanto 15% responderam que ndo. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 64% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos para criarem uma percecao que o sucesso individual
apenas ocorre quando todos os membros do grupo tém éxito, enquanto 36% dos alunos

responderam que néo.
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Figura 84 - Criacao de uma perce¢do que o sucesso individual apenas ocorre quando todos os membros
do grupo tém éxito, pelos alunos do 6° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 84, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 78% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para criarem uma perce¢do que o sucesso individual apenas ocorre quando
todos 0s membros do grupo tém éxito, enquanto 22% responderam que ndo. Ja no
Agrupamento de Escolas B, 50% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos para criarem uma percecdo que o sucesso individual
apenas ocorre quando todos os membros do grupo tém éxito, enquanto outros 50% dos
alunos responderam que nao.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para criarem uma
percecdo de que o sucesso individual apenas ocorre quando todos os membros do
grupo tém éxito. Esta acdo remete-nos para o trabalho cooperativo, que segundo
Pujolas (2004), os elementos de um grupo cooperativo ndo devem todos realizar as
mesmas tarefas, mas deve haver uma divisdo de trabalho, em que cada um contribui
para o sucesso do grupo, com a finalidade de atingir objetivos comuns. Os fins s6 seréo
atingidos quando todos os alunos se consciencializarem que o sucesso individual

também provém do sucesso do outro.
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Figura 85 - Reflexdo sobre os resultados do trabalho, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 85, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 81% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para refletirem sobre os resultados do trabalho, enquanto 19% responderam que
nao. Ja no Agrupamento de Escolas B, 77% dos alunos responderam que sim, que o(a)
professor(a) pede aos alunos para refletirem sobre os resultados do trabalho, enquanto
outros 23% dos alunos responderam que néo.
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Figura 86 - Reflexdo sobre os resultados do trabalho, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 86, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 74% dos alunos, responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para refletirem sobre os resultados do trabalho, enquanto 26% responderam que
ndo. J& no Agrupamento de Escolas B, 100% dos alunos responderam que sim, que
o(a) professor(a) pede aos alunos para refletirem sobre os resultados do trabalho.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos alunos para refletirem sobre os

resultados do trabalho. Esta acédo faz parte do trabalho colaborativo, 0 mesmo permite
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a troca de ideias, a criacao de estratégias e promove o dialogo, a discussao/negociacao
e a reflexdo entre membros do grupo e grupos opostos. Segundo Larocque e Faucon
(1997), a aprendizagem colaborativa é menos estruturada do que a aprendizagem
cooperativa, uma vez que o processo é menos definido (os membros do grupo discutem
€ hegociam o0 processo) e procura-se interdependéncia igualitaria (Schmidt, s.d).
Serrazina (1999) afirma que o trabalho colaborativo enriquece também néo s a reflexao
em grupo como a reflexdo individual, funcionando como um espaco onde se colocam e
discutem as questdes que resultam da pratica, onde se sentem novas necessidades e
se constroem novos conhecimentos. Esta metodologia permite a troca de ideias, a
criacdo de estratégias e promove o didlogo, a discussdo/negociacéo e a reflexao entre

membros do grupo e grupos opostos (Roldao, 2007).
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Figura 87 - Designacgéo do chefe de grupo, pelos alunos do 5.° ano de escolaridade

De acordo com a Figura 87, relativamente aos alunos do 5.° ano, no Agrupamento
de Escolas A, 56% dos alunos responderam que sim, que o(a) professor(a) pede aos
alunos para desighar o chefe do grupo, enquanto 44% dos alunos responderam que
ndo. Ja no Agrupamento de Escolas B, 77% dos alunos responderam que nao, que o(a)
professor(a) ndo pede aos alunos para designar o chefe do grupo, enquanto 23% dos

alunos responderam que nao.
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Figura 88 - Designacéo do chefe de grupo, pelos alunos do 6.° ano de escolaridade

De acordo com a figura 88, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 52% dos alunos responderam que néo, que o(a) professor(a) ndo pede
aos alunos para designar o chefe do grupo, enquanto 48% dos alunos responderam que
sim. J& no Agrupamento de Escolas B, 92% dos alunos responderam que nao, que o(a)
professor(a) ndo pede aos alunos para designar o chefe do grupo, enquanto 8% dos
alunos responderam que sim.

Ambos os alunos dos diferentes anos de escolaridade, na grande maioria,
responderam que ndo, que o(a) professor(a) ndo pede aos alunos para designarem um
chefe do grupo, ou seja, o trabalho cooperativo ndo entra nesta agdo, em que 0s papeis
sdo importantes na aprendizagem cooperativa, mas por vezes levam a um
funcionamento desequilibrado. O elemento «competicdo» torna-se por vezes uma
variavel com muito peso (Fernandes, 1997, p. 564). Assim sendo podemos verificar o
uso do trabalho colaborativo, em que sédo os alunos a distribuir e a discutir os papéis,

como por exemplo o porta-voz.
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Figura 89 - Abolicdo dos trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais, pelos alunos do 5.° ano de
escolaridade
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De acordo com a Figura 89, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 56% dos alunos responderam que discordam totalmente com a abolicdo
dos trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais, 19% dos alunos responderam que
concordam totalmente, 13% dos alunos responderam que discordam e, com igual
percentagem, os alunos responderam que ndo concordam nem discordam (6%) e
concordam (6%)

Ja no Agrupamento de Escolas B, 59% dos alunos responderam que discordam
totalmente com a abolicdo dos trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais, 19% dos
alunos responderam que ndo concordam nem discordam, 14 % dos alunos responderam
que discordam e, com igual percentagem, os alunos responderam gue concordam (5%)

e concordam totalmente outros 5%, ou seja uma minoria.
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Figura 90 - Abolicdo dos trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais, pelos alunos do 6.° ano de
escolaridade

De acordo com a Figura 90, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 57% dos alunos responderam que discordam totalmente com a abolicdo
dos trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais, 30% dos alunos responderam que nao
concordam nem discordam e, com igual percentagem, os alunos responderam que
discordam (4%), concordam (4%) e que concordam totalmente (4%), 0 que representa
uma minoria.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 50% dos alunos responderam que discordam
totalmente com a abolicdo dos trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais, 33% dos
alunos responderam que nao concordam nem discordam e 17% dos alunos

responderam que discordam.
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De acordo com Lima e Carvalho (2004), é através dos trabalhos de grupo no
ensino das Ciéncias que ha um convite ao aluno, “pensar, teorizar, elaborar, provar,
experimentar, comprovar e discutir hipoteses” (p. 316). Permitindo assim ao aluno ser

um agente ativo na construgao dos seus conhecimentos acerca do mundo.
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Figura 91 - Decisao de realizar ou ndo, o trabalho de grupo noutras disciplinas, pelos alunos do 5.° ano
de escolaridade

De acordo com a Figura 91, relativamente aos alunos do 5.° ano no Agrupamento
de Escolas A, 38% dos alunos responderam que concordam totalmente com a decisao
de realizar o trabalho de grupo noutras disciplinas e com igual percentagem, os alunos
responderam que ndo concordam nem discordam (31%) e outros que concordam (31%).

Ja no Agrupamento de Escolas B, 41% dos alunos responderam que concordam
com a decisdo de realizar o trabalho de grupo noutras disciplinas, 18% dos alunos
discordam com essa ideia e, com igual percentagem, os alunos com diferentes
pensamentos em relacdo a esta afirmacdo responderam que discordam totalmente

(14%), ndo concordam nem discordam (14%) e que concordam totalmente (14%).
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Figura 92 - Deciséo de realizar ou ndo, o trabalho de grupo noutras disciplinas, pelos alunos do 6.°
ano de escolaridade
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De acordo com a Figura 92, relativamente aos alunos do 6.° ano no Agrupamento

de Escolas A, 70% dos alunos, responderam que concordam totalmente com a deciséo

de realizar o trabalho de grupo noutras disciplinas, 17% dos alunos responderam que

concordam e com igual percentagem, mas numa minoria, 0os alunos responderam que

nao concordam nem discordam (4%), discordam (4%) e que discordam totalmente (4%).

Ja no Agrupamento de Escolas B, 42% dos alunos responderam que concordam

totalmente com a decisédo de realizar o trabalho de grupo noutras disciplinas, 33% dos

alunos responderam que concordam com essa ideia, 17% dos alunos responderam que

nao concordam nem discordam e, por fim, 8% dos alunos responderam que discordam

totalmente.

Tabela 8: Entendimento sobre o desenvolvimento do trabalho de grupo em ambos os Agrupamentos de

Escolas do 5.° ano de escolaridade

Categorias

Respostas (indicadores)

%

Interagdo entre
pares

“Deviam de ser muito inteligentes e amigos de cada um” Q1

“Partilhamos ideias com os nosso colegas” Q2

“Eu acho que é bom, porque é uma de aprender a ouvir.” Q3

“Servem para discutirmos ideias.” Q4

“Os trabalhos de grupo servem para nos conhecer melhor e aprendermos
mais.” Q9

Q11

“Eu acho que com os trabalhos de grupo nés podemos conhecer melhor as
pessoas, podemos ganhar novas ideias.” Q12

Q13

“‘Acho que os trabalhos de grupo aproximam-nos mais e ajudam-nos a
perceber as coisas melhor.” Q14

©oZ

53

Aquisicdo do
conhecimento

“O trabalho deve ser desenvolvido por partes, partilhando ideias, ser criativo,
postura correta, questionamos a divisdo de tarefas.” Q5

“1.° Deviamos falar sobre o que vamos fazer; 2.° ouvir opinides dos colegas;
3.° conversar para sabermos se concordamos ou ndo todos; 4.° decidir
quem é o chefe do grupo; 5.° fazer o trabalho com as opinides dos colegas
e do chefe do grupo.” Q6

“O trabalho faz-nos aprender.” Q7

“Aprendemos melhor.” Q8

“Serve para nds aprendermos mais coisas e para nos sabermos mais.” Q10
“Séao bons para aprenderemos e nos divertirmos.” Q11

“Serve para conhecer os nossos colegas e melhorar o desempenho.” Q13
“Séo importantes para nés aprendermos mais.” Q15

47

n (total) =

17

100

NOTA: Q (questionério)

Os alunos de ambos os Agrupamentos de Escolas do 5.° ano de escolaridade

entendem que, no desenvolvimento do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias

Naturais, tem que haver interacédo entre pares 0,53%, ou seja socializacdo e aquisicdo

de multiplos conhecimentos 0,47%. Assim sendo, importante ter em conta os interesses
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e necessidades individuais; o estimulo as interagbes e as trocas de experiéncias e
saberes; a criacdo de um clima favoravel a socializacdo e ao desenvolvimento moral
(Ministério, 2004, p. 24).

Tabela 9: Entendimento sobre o desenvolvimento do trabalho de grupo em ambos os Agrupamentos de
Escolas do 6.° ano de escolaridade

Categorias Respostas (indicadores) N %

Interagdo entre pares | “N6s em trabalho de grupo vamos tendo varias ideias e também vamos | 10 91
aprendendo mais uns com os outros.” Q1

“Todos colaboram e trabalham. Ndo podem ser os mesmos a fazer o
trabalho, rodamos.” Q2

“Pensamos todos, trocamos ideias uns com os outros, colaborarmos todos.”
Q3

“Deve ser trabalho em conjunto e a ouvirem as ideias uns dos outros e s6
depois escrever.” Q4

“O trabalho de grupo deve ser feito todo em conjunto e deve-se partilhar
ideias.” Q5

“Cada um faz uma coisa e da a sua opinido e depois escolhemos a mais
adequada.” Q6

“O trabalho de grupo deve ser feito com calma e deve ser divertido.” Q7

“O trabalho de grupo deve ser partilhado nenhum fica de parte, devemos
também discutir todos os resultados e observamos com muita atencdo.” Q8
“O trabalho de grupo deve ser feito mais vezes, porque aprende-se melhor.”

Q9

“Trabalham todos, discutir varias solugdes e resultar numa s6.” Q10
Aquisicdo do | Q1 1 9
conhecimento

n (total) = 11 100

NOTA: Q (questionario)

Os alunos de ambos os Agrupamentos de Escolas do 6.° ano de escolaridade
entendem que, no desenvolvimento do trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias
Naturais, € muito importante a interacdo entre pares 0.91%, ou seja 0s processos de
socializacdo. Também acham importante, mas numa minoria, a aquisicdo de mdaltiplos

conhecimentos 0,09%.
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e Dados relativos aos professores

A partir das tabelas que se seguem procedemos a uma caracterizacdo mais
pormenorizada dos professores participantes no nosso estudo.

Tabela: 10 Distribuicdo dos professores de Ciéncias Naturais por sexo

Sexo Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
o o
Masculino 4 3
Feminino
N (total) 4 4

Como podemos constatar na Tabela 10, relativamente aos professores de
Ciéncias Naturais no Agrupamento de Escolas A, existem quatro professores do sexo
masculino (100%). Relativamente ao Agrupamento de Escolas B, existem trés
professores do sexo masculino (75%) e um(a) professor(a) do sexo feminino. Em ambos
0s Agrupamentos de Escolas os professores ndo estédo igualmente repartidos quanto ao

sexo. Ao todo foram inquiridos oito professores no total dos agrupamentos.

Tabela 11: Distribuicdo dos professores por idades

Idades Agrupamento de Agrupamento de
Escolas A Escolas B
N.° % N.° %
40 0 1 25
42 0 1 25
43 0 2 50
45 1 25 0
52 1 25 0
55 1 25 0
57 1 25 0
N (total) | 4 100 4 100
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No que diz respeito & Tabela 11, podemos verificar que no Agrupamento de
Escolas A, existe um professor com 45 anos (25%), outro com 52 anos (25%), um com
55 anos (25%) e outro com 57 anos (25%). No Agrupamento de Escolas B existe um(a)
professor(a) com 40 anos (25%), um(a) com 42 anos (25%) e outros(as) com 43 anos
(50%).

Comparando os Agrupamentos de Escolas, podemos afirmar que no Agrupamento
de Escolas B, os(as) professores(as), tém idades inferiores, aos professores(as) do

Agrupamento de Escolas A.

Tabela 12: Distribui¢do dos professores por tempo de Servico

Tempo de Agrupamento % Agrupamento %
Servigo de Escolas A de Escolas B
N N

19 0 1 25

20 0 2 50

21 0 1 25

30 2 50 0 0

31 2 50 0 0

N (total) 4 100 4 100

No que diz respeito & Tabela 12 podemos verificar que no Agrupamento de
Escolas A, os professores tém mais tempo de servigo no exercicio da sua profisséo,
dois professores com 30 anos de servico (50%) e outros dois com 31 anos de servi¢co
(50%)

Ja no Agrupamento de Escolas B, os professores tém menos tempo de servico,
existe um(a) professor(a) com 19 anos de servico (25%), dois(uas) com 20 anos de

servico (50%) e um professor(a) com 21 anos de servico (25%).
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Tabela 13: Distribuigdo dos professores por habilitagbes Académicas

Habilitacdes Agrupamento % Agrupamento %
Académicas de Escolas A de Escolas B
N N
Bacharelato | O 0 0 0
Licenciatura | 4 100 3 75
Mestrado | O 0 1 25
Doutoramento | O 0 0 0
Total | 4 100 4 100

No que reporta a Tabela 13, podemos verificar que no Agrupamento de Escolas
A, os professores tém a licenciatura (100%) como habilitacdo académica.
J& o Agrupamento de Escolas B, trés dos(as) professores(as) tém a licenciatura e

um(a) professor(a) tem o mestrado.
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Figura 93 — Perspetiva da realizacdo das tarefas dos alunos

De acordo com a Figura 93, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100%, responderam que perspetivam a realizacdo das tarefas dos alunos, a
dois. Lopes e Silva (2009) afirmam que o método de “Pensar-Formar Pares-Partilhar”,
“@ um método cooperativo facil de usar, mesmo em turmas numerosas, e destinado a
proporcionar aos alunos (alimento para o pensamento) em relacdo a determinados
assuntos, permitindo-lhes formular ideias individuais e partilha-las com outro colega” (p.
141). Carvalho (2005) refere que o trabalho colaborativo apresenta contributos
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relevantes, na medida em que as interagfes sociais estabelecidas entre os pares
faciltam a apropriagdo de conhecimentos, a mobilizacdo/desenvolvimento de
competéncias como a argumentacao.

J& no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores, responderam que
perspetivam a realizacao das tarefas dos alunos, a trés. Formar pares ou grupos de trés
e quatro elementos depende da complexidade da tarefa e do tempo predefinido para a
realizar. No entanto, alguns autores acham que mais do que quatro elementos pode
tornar as vantagens da aprendizagem cooperativa em desvantagens, uma vez que Sao
muitos elementos. Freitas e Freitas (2002) consideram que a regra chave para que um
grupo funcione € que ele respeite o principio da interacdo face a face, ou seja, que todos
os elementos do grupo tenham a possibilidade de se olharem mutuamente. Formar
pares ou grupos de trés e quatro elementos depende da complexidade da tarefa e do
tempo predefinido para a realizar. No entanto, alguns autores acham que mais do que
quatro elementos pode tornar as vantagens da aprendizagem cooperativa em
desvantagens, uma vez que sao muitos elementos. Esta formacdo vai depender,
segundo o mesmo autor, do tempo, da idade, das experiéncias dos alunos a trabalhar

em grupo, dos materiais e equipamentos existentes e prontos a usar (p. 40).
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100%
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Cooperativo Colaborativo Cooperativo e Individual

Colaborativo

Figura 94 - Tipo de trabalho que mais utilizado na pratica pedagogica dos professores

De acordo com a Figura 94, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escola A, 100% dos mesmos, responderam utilizam mais nas suas praticas o trabalho
cooperativo e colaborativo.

No Agrupamento de Escola B, 100% dos(as) professores(as), responderam de
igual forma, que utilizam mais nas sua praticas ambos os trabalhos, cooperativo e

colaborativo. No trabalho colaborativo, o trabalho é desenvolvido desde inicio, por todos
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os elementos do grupo, através do dialogo, da negociacdo e partilha de ideias. O
trabalho colaborativo permite a troca de ideias, a criacao de estratégias e promove o
dialogo, a discussao/negociacao e a reflexdo entre membros do grupo e grupos opostos.
Serrazina (1999) afirma que o trabalho colaborativo enriquece a reflex&o individual,
funcionando como um espaco onde se colocam e discutem as questdes que resultam
da prética, onde se sentem novas necessidades e se constroem novos conhecimentos.
Na perspetiva de Rolddo (citado por Ribeiro & Martins, 2009, p. 3) o trabalho
colaborativo é visto como “um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto.”

O trabalho cooperativo contribui para um maior desenvolvimento dos alunos, na
gual os alunos trabalham em conjunto para a resolu¢cdo de uma mesma tarefa, podendo

dividir as mesmas. Na perspetiva de Johnson & Johnson (citado por Gomes, 2013, p.28),

os alunos, ao aprenderem a valorizar a cooperagdo tomam consciéncia
gue ndo sao seres unicos e isolados no nosso mundo, para além de que
do ponto de vista cognitivo podem potenciar as suas capacidades ao
aprender a ver o ponto de vista do outro, aprendendo novas formas de
pensar sobre as medidas a tomar e permitindo tomar-se consciéncia de

como se aprendeu.

Segundo Fathman e Kesseler (citados por Lopes & Silva, 2009) o trabalho
cooperativo é visto como, “trabalho em grupo que se estrutura cuidadosamente para
que todos os alunos interajam, troquem informacdes e possam ser avaliados de forma

individual pelo seu trabalho” (p. 3).
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Figura 95 - Numero de elementos mais adequado para um grupo ser formado
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De acordo com a Figura 95, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos, responderam que o numero de elementos mais
adequado para um grupo ser formado, € de trés elementos.

No Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores, responderam que o niUmero
de elementos mais adequado para um grupo ser formado, é de quatro elementos. J4
25% dos(as) professores(as), responderam que o nimero de elementos mais adequado
para um grupo ser formado, é de trés elementos.

Formar pares ou grupos de trés e quatro elementos depende da complexidade da
tarefa e do tempo predefinido para a realizar. No entanto, alguns autores acham que
mais do que quatro elementos pode tornar as vantagens da aprendizagem cooperativa
em desvantagens, uma vez que sdo muitos elementos. Esta formagédo vai depender,
segundo o mesmo autor, do tempo, da idade, das experiéncias dos alunos a trabalhar
em grupo, dos materiais e equipamentos existentes e prontos a usar.

Na aprendizagem colaborativa, o professor organiza grupos de dois a quatro ou
mais elementos, de modo a que todos participem no trabalho. O professor tem um papel
de mediador no processo que ocorre em sala de aula, e para que a aprendizagem
colaborativa ocorra é necessario que o controlo autoritario do professor ndo ocorra neste

tipo de aprendizagem (Barbosa & Jdfili, 2004).

120%
100%

80% 100%

60% 75%
40%
0,
20% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 25%| 0%
0%
Insuficiente Suficiente Sem opinido Bom Muito Bom
A @B

Figura 96 - Grau de conhecimento acerca do trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo)

De acordo com a Figura 96, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% consideram que o grau de conhecimento acerca do trabalho de grupo
(cooperativo e colaborativo) € bom, e os restantes 25% consideram que € muito bom.
No Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores, consideram que o grau de
conhecimento acerca do trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) é bom. E

relevante que nesta profissdo estejamos em constante processo de formagéo continua
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e de atualizacdo do conhecimento, procurando sempre melhorar a nossa prética, o
nosso conhecimento profissional, reconsiderando a nossa trajetoria.

Segundo Formosinho, Machado e Formosinho (2010), o conhecimento
profissional “pratico € uma janela para uma melhor compreensdo e apropriagdo da
pratica profissional” (p. 21).

Fullan (citado por Oliveira & Courela, 2013) reflete que a inovagao, “centra-se nas
escolas, nas salas de aula e nas préticas dos professores e agrega trés componentes:
a utilizacdo de novos materiais ou tecnologias, o uso de novas estratégias ou atividades
e a alteracdo de crencgas por parte dos intervenientes” (p. 97). Morais (2014) define a
inovacdo em Educacéo, (...) como o processo de criar ou aperfeicoar uma pratica
pedagdgica que tenha alguma caracteristica diferenciada das préaticas pedagogicas
tradicionais e que reflita numa mudanca de paradigmas em relacdo ao papel do
professor como transmissor de conhecimentos e do aluno como mero recetor do

conhecimento (p. 48).
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Figura 97 - Relevancia da metodologia de trabalho de grupo na aprendizagem dos alunos

De acordo com a Figura 97, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos consideram que € importante a metodologia de trabalho
de grupo nas aprendizagens dos alunos e 25% dos professores considera muito
importante.

No Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores, consideram que é
importante a metodologia de trabalho de grupo nas aprendizagens dos alunos. Como
afirma de Berbel (2011), “as metodologias ativas baseiam-se em formas de desenvolver
o0 processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando as
condicdes de solucionar, com sucesso, desafios advindos das atividades essenciais da

pratica social, em diferentes contextos” (p. 29).
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Figura 98 - Frequéncia na prética letiva, da metodologia de trabalho de grupo

De acordo com a Figura 98, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que utilizam a metodologia de trabalho de
grupo de 15 em 15 dias, enquanto 25% dos professores responderam que utilizam a
mesma diariamente.

No Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores, responderam que
utilizam a metodologia de trabalho uma a duas vez por semana. De acordo com Pato
(1995) o trabalho de grupo “coloca cada aluno em relagdo dindmica com outros
saberes, outras técnicas, outros modos de pensar, outras opiniées, outros modos de
agir e de reagir” (p. 9). E fulcral que os professores utilizem a metodologia de grupo
nas suas praticas, vastas vezes uma vez que € importante que o aluno perceba o
verdadeiro significado de pertencer a um grupo. Oliveira (2001) refere a este
propésito que “um conjunto de pessoas constitui um grupo, um conjunto de grupos
constitui uma comunidade e um conjunto interativo das comunidades configura uma

sociedade” (p. 11).
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Figura 99 - Motivos das dificuldades na implementacéo do trabalho cooperativo e colaborativo no ensino
das Ciéncias Naturais

De acordo com a Figura 99, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 31% dos professores responderam que o motivo das dificuldades na
implementacéo do trabalho cooperativo e colaborativo no ensino das Ciéncias Naturais
prende-se com a extensao do curriculo (tempo insuficiente para cumprir os programas),
outros 31% responderam que o motivo prende-se com a interferéncia do cumprimento
no programa; 23% responderam que 0 motivo tem a ver com a perturbacdo do normal
funcionamento da aula e 15% responderam que 0 motivo prende-se com a insuficiéncia
de recursos.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 16% dos professores, responderam que o
motivo das dificuldades na implementacédo do trabalho cooperativo e colaborativo no
ensino das Ciéncias Naturais prende-se com a interferéncia do cumprimento no
programa, outros 16% responderam que 0 motivo prende-se com a organizacdo da sala
de aula, outros 16% responderam que o motivo prende-se com o espaco inadequado,
12% as interferéncias do cumprimento no programa, outros 12% com 0S processos
burocraticos da Escola, outros 12% devido a extensdo do curriculo, 8% devido a
insuficiéncia de recursos, 4% devido a perturbacdo do normal funcionamento da aula e
outros 4% devido a inexisténcia de condicdes fisicas.

De acordo com outros estudos, Morgado (2003) verificou quais as dificuldades
sentidas pelos professores nas préticas, ordenando da seguinte forma (maior dificuldade
— menor dificuldade): i) materiais; ii) planeamento; iii) actividades; iv) avaliacdo; v)

organizagao do trabalho dos alunos; vi) clima social. Outros motivos existem em funcao,
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i) ao tempo de experiéncia docente e, ii) da participacdo em atividades de formagéao
continua (Gongalves, 2000; Huberman, 2000; Zucchermaglio, 2003).

Gaitas e Pipas (2012) afirma que “o desenvolvimento da carreira docente acarreta
um aumento da competéncia pedagdgica, da confianga nas capacidades e valorizacédo
profissional, o que podera contribuir para uma dificuldade menor na gestao pedagogica”
(p. 782).
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Figura 100 — Reparticdo do trabalho desde inicio

De acordo com a Figura 100, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que os alunos ndo repartem o trabalho desde
0 inicio, enquanto 25% dos professores responderam que sim, que os alunos repartem
o trabalho desde o inicio e cada um faz a parte que lhe foi atribuida por um membro do
grupo.

No Agrupamento de Escolas B observamos as mesmas respostas, 75% dos
professores responderam que os alunos ndo repartem o trabalho desde o inicio,
enquanto 25% dos professores responderam que sim, que os alunos repartem o
trabalho desde o inicio e cada um faz a parte que Ihe foi atribuida por um membro do
grupo.

No trabalho cooperativo, as tarefas sdo divididas pelos elementos do grupo,
atribuindo a cada um a responsabilidade de “parte” do trabalho. Apds a divisdo de
tarefas, juntam-se as “partes” de todos os trabalhos desenvolvidos. Segundo Gomes
(2013, p. 27) “o trabalho cooperativo insere-se numa metodologia de trabalho que
contribui para a utilizagédo de estratégias de cooperacéo e entreajuda para se alcancar
um determinado fim, possibilitando um maior desenvolvimento pessoal e social dos

alunos envolvidos.”
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Para que exista aprendizagem colaborativa, € importante que a realizagdo da
tarefa seja feita de forma equilibrada, assumindo por todos um espirito de partilha. No
que concerne ao trabalho colaborativo na esteira de Rold&o (citado por Ribeiro &
Martins, 2009, p. 3), este é visto como “um processo de trabalho articulado e pensado
em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados, com base no
enriguecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes especificos e de

varios processos cognitivos.”
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Figura 101 — Questionamento dos papéis atribuidos no inicio do trabalho

De acordo com a Figura 101, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos responderam que sim, que os alunos questionam o0s
papéis atribuidos no inicio do trabalho.

No Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que sim, que
os alunos questionam os papéis atribuidos no inicio do trabalho, enquanto 25% dos
professores responderam que os alunos nao questionam os papéis atribuidos.

Segundo Day (2001), a colaboracdo envolve uma negociacao cuidadosa, decisdes
conjuntas e a aprendizagem mutua focada na promocao do dialogo; por outro lado, na
cooperagao, 0s papéis e as relacdes de poder ndo sdo questionadas.

Na aprendizagem cooperativa s é possivel quando se atribuem aos diferentes
membros papéis complementares e interligados (Fontes & Freixo 2004, p. 45). Os
papéis nem sempre sao fixos e ndo séo questionados, devido aos alunos todos os dias
assimilarem diferentes aprendizagens, as mesmas geram pensamentos no préprio “eu”
0 que faz com que muitas das vezes haja diferencas de comportamento num certo

individuo, devido ao seu crescimento.
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Figura 102 — Reparticdo das tarefas, compartilhando as decisbes tomadas de forma a produzir um bom
trabalho

De acordo com a Figura 102, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos, responderam que sim, que o0s alunos repartem as
tarefas, compartilham as decisdes tomadas de forma a produzir um bom trabalho.

O mesmo acontece no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores
responderam que sim, que os alunos repartem as tarefas, compartilham as decisdes
tomadas de forma a produzir um bom trabalho.

No trabalho cooperativo, as tarefas sdo dividias pelos elementos do grupo,
atribuindo a cada um a responsabilidade de “parte” do trabalho. Apds a divisdo de
tarefas, junta-se as “partes” de todos os trabalhos desenvolvidos. Segundo Gomes
(2013, p. 27) “o trabalho cooperativo insere-se numa metodologia de trabalho que
contribui para a utilizagéo de estratégias de cooperacdo e entreajuda para se alcancar
um determinado fim, possibilitando um maior desenvolvimento pessoal e social dos
alunos envolvidos.”

No trabalho colaborativo, o trabalho é desenvolvido desde inicio, por todos os
elementos do grupo, através do diadlogo, da negociacao e partilha de ideias. De acordo
com Iding, Crosby, Speitel, Shimabuku, Nguyen (2001), a diferenciacéo entre os dois
trabalhos, na qual define que, “cooperative learning is differentiated from collaborative

learning, a method in which students learn together by the type of goal structure used”
(p. 1).
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Figura 103 — Organizagao em grande grupo, negociacao de estratégias, definicdo de etapas e de
objetivos do trabalho

De acordo com a Figura 103, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 50% dos mesmos, responderam que sim, que os alunos organizam-se em
grande grupo, negoceiam estratégias, definem etapas e os objetivos do trabalho,
enguanto outros 50% responderam que néo.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que sim,
gue os alunos se organizam em grande grupo, negoceiam estratégias, definem etapas
e 0s objetivos do trabalho, enquanto outros 25% responderam que néo.

O trabalho colaborativo permite a troca de ideias, a criacdo de estratégias e
promove o diadlogo, a discussdo/negociacao e a reflexdo entre membros do grupo e
grupos opostos. Segundo Larocque e Faucon (1997), a aprendizagem colaborativa é
menos estruturada do que a aprendizagem cooperativa, uma vez que 0 processo €
menos definido (os membros do grupo discutem e negociam 0 processo) e procura-se

interdependéncia igualitaria (Schmidt, s.d).
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Figura 104 — Organizagdo em grande grupo

De acordo com a Figura 104, 100% dos professores de ambos 0s Agrupamentos

de Escolas A, responderam que os alunos ndo se organizam em grande grupo e 0s
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objetivos comuns do trabalho n&o sédo totalmente subordinados aos objetivos individuais
de alguns membros do grupo.

As relacdes no trabalho cooperativo podem ser hierarquizadas e os objetivos ditos
comuns, serem subordinados aos objetivos individuais de alguns elementos do grupo.
Autores como Torres, Alcantara e Irala (2014, citado por Damiani, 2008, p. 215), afirmam
gque colaboracédo pode ser entendida como uma filosofia de vida, enquanto cooperacao
€ vista como uma interacdo projetada para facilitar a realizacdo de um objetivo ou

produto final.
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Figura 105 — Execucéo das tarefas

De acordo com a Figura 105, dos professores do Agrupamento de Escolas A, 75%
dos mesmos, responderam gque 0s alunos ndo executam as tarefas que distribuem,
engquanto 25% dos professores, responderam gue o0s alunos executam as tarefas que
distribuem, no entanto o produto final geralmente ndo é fruto de negociagbes e
discussoes.

No Agrupamento de Escolas B, 75% os professores responderam que os alunos
executam as tarefas que distribuem, no entanto o produto final geralmente nédo é fruto
de negociacdes e discussdes, enquanto 25% dos professores responderam que nao.

Na perspetiva de Costa (2005, citado por Damiani, 2008), na cooperagéo ha ajuda
mutua na execugéao de tarefas, embora as suas finalidades geralmente ndo sejam fruto
de negociacdo conjunta do grupo, podendo existir relacdes desiguais e hierarquicas
entre os seus membros. No entanto, segundo Day (2001), a colaboragéo envolve uma
negociacdo cuidadosa, decisfes conjuntas e a aprendizagem mutua focada na

promocao do diadlogo, de modo a que todos aprendam com o produto final.

214



120%
100%
80%
60%

100%

40% 50% 50%
20%
0%

0%
Agrupamento Agrupamento
de Escolas A Sim EN3o de Escolas B

Figura 106 — N&do questionamento das divises das tarefas

De acordo com a Figura 106, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% responderam que ndo, ou seja, que 0s alunos nao questionam a
divisdo das tarefas dadas.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 50% dos professores responderam que sim, ou
seja os alunos questionam a divisdo das tarefas dadas, e outros 50% responderam que
os alunos néo questionam a diviséo das tarefas.

No trabalho cooperativo, as tarefas sdo dividias pelos elementos do grupo,
atribuindo a cada um a responsabilidade de “parte” do trabalho. Aqui ndo h& espaco
para questionar as divisdes atribuidas ou de troca de ideias. No trabalho colaborativo, o
trabalho é desenvolvido desde inicio, por todos os elementos do grupo, através do
dialogo, da negociacéo e partilha de ideias.

No trabalho colaborativo, os alunos realizam as tarefas em conjunto, os membros
do grupo discutem os processos e negoceiam ideias. Existe um contributo de todos na
realizacdo do trabalho, em vez dividirem tarefas, existe um confronto de ideias, e em

conjuntos, produzem-se novos conhecimentos (Roldéo, 2007).
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Figura 107 — Planeamento das tarefas

215



De acordo com a Figura 107, relativamente aos professores de ambos o0s
Agrupamentos de Escolas, 75% dos mesmos responderam que os alunos planeiam as
tarefas, estabelecem prazos, mas néo trabalham em conjunto sobre a mesma questao,
enquanto outros 25% dos professores responderam que os alunos ndo planeiam as
tarefas.

Estas acBes remetem-nos para o trabalho cooperativo apés a divisao de tarefas,
juntam-se as “partes” de todos os trabalhos desenvolvidos, aqui os alunos néo
trabalham em conjunto sobre a mesma questao, mas sim sobre o que |he foi atribuido.

No que diz respeito ao trabalho colaborativo, o trabalho é desenvolvido desde o
inicio, por todos os elementos que constituem o grupo, 0s mesmos, estabelecem prazos,
trabalham em conjunto e é através do dialogo, da negociacéo e partilha de ideias que

realizam o trabalho.
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Figura 108 — Apoio entre membros do grupo

De acordo com a Figura 108, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escola A, 100% dos mesmos, responderam que os alunos se apoiam e ndo excluem
membros do grupo.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 75% dos mesmos, responderam que os alunos
raramente se apoiam e excluem alguns membros dos grupos, enquanto outros 25% dos
professores responderam que os alunos se apoiam e ndo excluem membros do grupo.

De acordo com Johnson & Johnson (citado por Gomes, 2013, p.28) os alunos, ao
aprenderem a valorizar a cooperagdo tomam consciéncia que ndo sao seres Unicos e
isolados no nosso mundo.” Uma das principais diferencas éticas do trabalho colaborativo

€ que o mesmo é considerado mais solidario, mais positivo, existe mais relacionamento
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e disponibilidade para o outro e € menos competitivo, em relagdo ao trabalho
cooperativo (Roldao, 2007).
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Figura 109 — Estruturacgao e articulagéo do trabalho

De acordo com a Figura 109, relativamente aos professores de ambos os
Agrupamentos de Escolas, 100% responderam que os alunos, numa fase inicial, o
trabalho é estruturado por partes, € articulado e pensando em conjunto. No trabalho
cooperativo, as tarefas sao dividias pelos elementos do grupo, atribuindo a cada um a
responsabilidade de “parte” do trabalho. Segundo Gomes (2013, p. 27) “o trabalho
cooperativo insere-se numa metodologia de trabalho que contribui para a utilizagdo de
estratégias de cooperacao e entreajuda para se alcancar um determinado fim.

No trabalho colaborativo na esteira de Rold&o (citado por Ribeiro & Martins,
2009, p. 3) este é visto como “um processo de trabalho articulado e pensado em
conjunto, que permite alcancar melhor os resultados visados, com base no
enriquecimento trazido pela interacdo dinamica de véarios saberes especificos e de

VArios processos cognitivos.”
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Figura 110 - Trabalham em conjunto, ndo existe trabalho repartido entre 0s mesmos
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De acordo com a Figura 110, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que nao, ou seja, que os alunos néo
trabalham em conjunto enquanto 25% responderam que sim, que os alunos trabalham
em conjunto mas néo repartem o trabalho entre todos.

Ja no Agrupamento de Escolas B, também 75% dos professores responderam que
sim, que os alunos trabalham em conjunto mas nao repartem o trabalho entre todos,
enquanto 25% dos(as) professores(as), responderam que ndo, ou seja, que os alunos
nao trabalham em conjunto.

No trabalho cooperativo, as tarefas sdo dividias pelos elementos do grupo,
atribuindo a cada um a responsabilidade de “parte” do trabalho.

Na esteira de Roschelle e Teasley, 1995, mencionado por Schmidt, s.d,

o trabalho cooperativo é realizado por meio da divisdo do trabalho entre os
participantes, como uma atividade onde cada pessoa é responsavel por uma
por¢cdo da solucdo do problema, ao passo que a colaboracdo envolve o
empenho muatuo dos participantes em um esforco coordenado para

solucionar juntos os problemas (p. 2).

De acordo com Iding, Crosby, Speitel, Shimabuku, Nguyen (2001), a diferenciacéo
entre os dois trabalhos, na qual define que, “cooperative learning is differentiated from
collaborative learning, a method in which students learn together by the type of goal

structure used” (p. 1).
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Figura 111 — Participacdo dos alunos

De acordo com a Figura 111, todos os professores de ambos os Agrupamentos

de Escolas, responderam que sim, que os alunos participam de forma ativa.
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Os alunos ao participarem no trabalho de grupo de forma ativa constroem
conhecimentos e trocam ideias com o0s colegas. No entanto para que haja esta
participacao é preciso que o professor seja inovador e desenvolva metodologias que
permitam que os alunos utilizem e reproduza os seus conhecimentos e capacidades,
potenciando o desenvolvimento de competéncias que se traduzam em aprendizagens
significativas (Ribeiro, 2012, p. 19).
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Figura 112 — Empenamento na concretizac¢éo do trabalho

De acordo com a Figura 112, todos os professores de ambos os Agrupamentos
de Escolas responderam que sim, ou seja, que o0s alunos se empenham na
concretizagdo do trabalho, de modo a atingirem os fins a que se propuseram.

Lopes da Silva (2004) afirmam que os alunos na realizacdo do trabalho delimitam
objetivos a alcancgar e escolhem estratégias para os atingir, concretizando assim o
trabalho. No entanto, é importante que o aluno se torne consciente das suas
capacidades e dificuldades colocando a prova as suas competéncias. Para a realizagéo
do trabalho, é essencial a construgdo de um ambiente pedagdgico inclusivo, promotor

da participacdo e da aprendizagem de todos os alunos (Madureira, 2017).
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Figura 113 — Dialogo entre membros do grupo

De acordo com a Figura 113, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que nhao, ou seja, que os alunos nao
estabelecem um dialogo, no qual as soluc¢des propostas sdo modificadas, ampliadas ou
negociadas e 25% dos professores responderam que sim, que os alunos estabelecem
um didlogo, no qual as solu¢des propostas sdo modificadas, ampliadas ou negociadas.

No Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim, que
os alunos estabelecem um didlogo, na qual as solugBes propostas sdo modificadas,
ampliadas ou negociadas.

Segundo Day (2001), a colaboracgédo envolve uma negociacao cuidadosa, decisdes
conjuntas e a  aprendizagem muatua  focada na  promogéao do
dialogo/discussao/negociacéo e reflexao, troca de ideias; por outro lado, na cooperacao,
0s papéis e as relacbes de poder nao sao questionadas.
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Figura 114 — Comunicagéo afetiva

De acordo com a Figura 114, relativamente aos professores do Agrupamento de

Escolas A, 50% dos mesmos responderam que ndo, ou seja, que os alunos néo
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comunicam afetivamente uns com os outros, ouvindo cada um na sua vez, enguanto
outros 50% dos professores responderam que sim.
No Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim, que
os alunos comunicam afetivamente uns com 0s outros, ouvindo cada um na sua vez.
No trabalho colaborativo, ha a criacdo de um ambiente relacional, baseado numa
relacdo afetiva positiva entre os participantes, envolvendo, sobretudo, trés aspetos:
didlogo, negociacéao e cuidado (Ponte e Serrazina, 2003). O didlogo é realizado, com o

intuito de estabelecer (Silva, 2011)

uma comunicagao efetiva, conduzindo, desta forma a uma compreensao dos
significados e problemas com que cada um se defronta; negociagdo de
significados, de objetivos, de processos, permitindo o estabelecimento de
pontos em comum, de forma a viabilizar o trabalho em conjunto; e cuidado,
envolvendo uma real atencéo aos problemas e necessidades dos outros (p.
63).
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Figura 115 — Execucéo das ideias

De acordo com a Figura 115, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos responderam que ndo, ou seja, que os alunos nédo
executam as ideias previamente definidas.

No Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que néo, que
os alunos ndo executam as ideias previamente definidas, enquanto 25% dos
professores responderam, que os alunos executam as ideias previamente definidas e
normalmente a 1.° ideia é a definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas.

No que diz respeito a execucdo de ideias previamente definidas, no trabalho
cooperativo os alunos optam normalmente pela 1.2 ideia, sendo essa a definitiva, ndo
havendo espaco para ideias novas. Ponte e Boavida (2002) evidenciam que em algumas
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atividades “operar é realizar uma operacido, em muitos casos, relativamente simples e
bem definida” (p. 46). No trabalho colaborativo existe a possibilidade de troca de ideias,
a criacdo de novas estratégias, promovendo assim a discussdo e a negociacdo das
mesmas. Assim sendo as ideias previamente estabelecidas, podem ser modificadas.
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Figura 116 — Questionamento de diversas ideias e agbes

De acordo com a Figura 116, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos responderam que sim, que os alunos discutem diversas
ideias e ac0es.

No Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que nao, que
os alunos nao discutem as diversas ideias e agbes, enquanto 25% dos professores
responderam que sim, que os alunos discutem diversas ideias e acdes.

Na perspetiva de Rolddo (2007) a discussdo e o questionamento de ideias e
acoes, proporcionam a procura de um consenso e ajudam na superacao de conflitos.
Incentivando assim a um maior envolvimento na tarefa e na apropriagdo de novos

conhecimentos.

150%

100%

100% 100%
50%
0% 0%
0%
Agrupamento
grup mSim = Nio Agrupamento
de Escolas A de Escolas B

Figura 117 — Discussao durante o trabalho e em varios momentos

222



De acordo com a Figura 117, todos os professores de ambos os Agrupamentos
de Escolas, responderam que sim, que os alunos recorrem a discussdo durante o
trabalho, em diversos momentos, ouvindo cada um dos colegas. O trabalho colaborativo
proporciona, “inumeras oportunidades para a formulacdo e discussédo de conjeturas,
argumentos e estratégias de resolucao de problemas” (Ponte, Serrazina e Matos, 2003,
p. 149). Durante o trabalho, ird surgir em varios momentos, todo um processo de
discusséo e troca de ideias, que sdo fundamentais nos momentos de reflexéo, discussao

e analise critica envolvendo todos os elementos.
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Figura 118 — Jogos de conversacao

De acordo com a Figura 118, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos, responderam que sim, que os alunos fazem jogos de
conversacdo, partiiham diversas ideias e oportunidades para melhorar o trabalho,
enquanto 25% dos professores responderam, que os alunos nao fazem jogos de
conversacao, nem partilham diversas ideias e oportunidades para melhorar o trabalho.

Ja& no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim,
gue os alunos fazem jogos de conversacéo, partilham diversas ideias e oportunidades
para melhorar o trabalho.

Esta acdo remete-nos para o trabalho colaborativo, onde os jogos de comunicag&o
sdo importantes, uma vez que, através da partilha, da comunicacdo e do
desenvolvimento de projetos comuns, € possivel que surjam novas ideias e novas
formas de abordar os assuntos, ou seja diferentes maneiras de olhar o mundo que nos
rodeia (Abrantes, 1994).
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Figura 119 — Produto final

De acordo com a Figura 119, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que ndo, que os alunos ndo preparam o
produto final, apds cada aluno ter realizado individualmente cada parte, enquanto 25%
dos professores responderam gue sim, que os alunos preparam o produto final, apés
cada aluno ter realizado individualmente cada parte.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim,
que os alunos preparam o produto final, apds cada aluno ter realizado individualmente
cada parte.

Damon e Phelps (1989, citado por Fernandes 1997) fazem uma breve distingdo
do trabalho cooperativo e do trabalho colaborativo, afirmando que no primeiro, os alunos
assumem diferentes papéis, por vezes hierarquicos ao resolver a tarefa proposta. Existe
a subdivisdo da mesma, o que pode resultar num trabalho mais individualista e isolado.
Esta acéo torna a tarefa mais competitiva entre os elementos do mesmo grupo. Depois
de resolverem as “partes” juntam, formando assim, o produto final. No trabalho
colaborativo, os alunos trabalham todos sobre a mesma tarefa, discutindo ideias, de
modo a resolver a mesma tarefa, o que permite um ambiente de descobertas.

Posteriormente apresentam um produto final, com o contributo de todos.
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Figura 120 — Trabalho com um objetivo comum

De acordo com a Figura 120, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmaos responderam que ndo, que os alunos nao trabalham de
modo a atingir um objetivo comum, enquanto 25% dos professores responderam que
sim, que os alunos trabalham de modo a atingir um objetivo comum, mas néo trabalham
sobre a mesma questao, repartem o trabalho e depois juntam-no.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que sim,
gue os alunos trabalham de modo a atingir um objetivo comum, mas nao trabalham
sobre a mesma questao, repartem o trabalho e depois juntam-no, enquanto 25% dos
professores responderam que ndo, que os alunos néo trabalham de modo a atingir um
objetivo comum.

Sprinthall e Sprinthall (1993) refere que o trabalho cooperativo, 0s alunos tém um
objetico comum, que é a realizagdo da tarefa, e a resolugdo da mesma, parte de um
objetivo individual sé é alcancado quando todos os individuos do grupo alcangam o
objetivo geral. No trabalho colaborativo todos os alunos trabalham sobre a mesma
questdo, “as tarefas sdo desenvolvidas coletivamente com recurso a discussao,

negociagao e realizagao das tarefas propostas” (Abelha, 2011, p. 131).
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Figura 121 — Concretizam o trabalho com base na negociagéo

De acordo com a Figura 121, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que sim, que 0s alunos concretizam o
trabalho, tendo como base a negocia¢éo ao longo do mesmo, a discussao e a execugao,
enquanto 25% dos professores responderam que ndo, que os alunos ndo concretizam
o trabalho, tendo como base a negociacdo ao longo do mesmo, a discussdo e a
execucao.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim,
gue os alunos concretizam o trabalho, tendo como base a negociagdo ao longo do
mesmo, a discusséo e a execuc¢do. No trabalho colaborativo, toda “a colaboragao € um
processo emergente, marcado pela imprevisibilidade e recheado de negociagdes e
decisdes” (Boavida & Ponte, 2002, p. 5-6).
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Figura 122 — Apresentacgdo do produto final

De acordo com a Figura 122, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 50% dos mesmos, responderam que sim, que os alunos apresentam o
produto final, apos todos os alunos terem realizado e produzido conjuntamente cada

parte, enquanto outros 50% dos professores, responderam que n&o, que os alunos néo
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apresentam o produto final, apds todos os alunos terem realizado e produzido
conjuntamente cada parte

Ja& no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim,
que os alunos apresentam o produto final, apds todos os alunos terem realizado e
produzido conjuntamente cada parte.

No trabalho colaborativo os alunos s6 apresentam o produto final, apds todos os
alunos terem realizado e produzido conjuntamente cada parte. Fomentam-se valores
como a igualdade, em que existe ajuda mutua e todos os elementos participam em
conjunto de forma a atingirem os objetivos estabelecidos, apresentando assim o produto
final. (Boavida & Ponte, 2002).
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Figura 123 — Autoconfianca e maior afetividade no trabalho de grupo

De acordo com a Figura 123, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escola A, 100% dos mesmos, responderam que sim, que os alunos melhoram a sua
autoconfianca e tém maior afetividade no seu trabalho e no grupo em que estdo
inseridos.

De igual forma, o Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam
gue sim, que os alunos melhoram a sua autoconfianca e tém maior afetividade no seu
trabalho e no grupo em que estéo inseridos.

Segundo Vygotsky, a afetividade na aprendizagem é o conhecimento do mundo
gue ocorre quando os desejos, interesses e motivacfes aliam-se a percecdo, memoria,
pensamentos, imaginacdo e vontade, em uma atividade cotidiana dindmica entre
parceiros. A motivacdo dos alunos num trabalho de grupo é imprescindivel para mover

novas aprendizagens e a curiosidade em saber sempre mais.
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Figura 124 — Compreensao dos objetivos

De acordo com a Figura 124, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que sim, que 0s alunos compreendem que
s6 podem atingir os seus objetivos se e s6 se 0s outros elementos do grupo também
atingirem os seus, enquanto 25% dos mesmos responderam que nao.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim,
que os alunos compreendem que s6 podem atingir os seus objetivos se e s6 se, 0s

outros elementos do grupo também atingirem os seus.
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Figura 125 — Acolhimentos entre os membros do grupo

De acordo com a Figura 125, todos os professores de ambos os Agrupamentos
de Escolas, responderam que sim, que os alunos se acolhem uns aos outros, existindo
a pertenga a um grupo.

De igual forma, o Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam

que sim, que os alunos acolhem-se uns aos outros, existindo a pertenga a um grupo.
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Na esteira de Silva & Lopes e Silva (2009) defendem que a metodologia do
trabalho de grupo, em sala de aula, promove a aprendizagem de competéncias sociais.
Estas aprendizagens adquiridas através da convivéncia e a pertengca a um grupo que
faz com que contribua para a sua formacdo com futuros cidad&os. Segundo Johnson &
Johnson (1994, p.5) “A ubiquidade dos grupos, e a inevitabilidade de pertenga a grupos

faz deles um dos mais importantes fatores das nossas vidas”.
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Figura 126 — Relag8es de poder sobre o individuo

De acordo com a Figura 126, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que nao, que os alunos nao exibem relacdes
de poder e cada individuo tem um papel especifico, enquanto 25% dos professores
responderam que sim, que os alunos exibem relagbes de poder.

Ja o Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que sim, que
os alunos exibem relag6es de poder e cada individuo tem um papel especifico, enquanto
25% dos professores responderam que ndo, que os alunos ndo exibem relagbes de
poder. Segundo Day (2001), a colaboracdo envolve uma negociagdo cuidadosa,
decisBes conjuntas e a aprendizagem mutua focada na promoc¢éo do dialogo; por outro

lado, na cooperacao, os papéis e as relagdes de poder ndo sdo questionadas
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Figura 127 — Aprendizagem mutua

De acordo com a Figura 127, todos os professores de ambos os Agrupamentos
de Escolas A, responderam que sim, que os alunos aprendem uns com 0S outros,
possibilitando a aprendizagem mutua.

No que diz respeito a aprendizagem colaborativa, muitos autores reconhecem
inUmeras vantagens em trabalhar com esta metodologia, como Araujo (2012), Roldao
(2007), Torres e Irala (2014), Beltrdo e Nascimento (2002), entre outros, uma vez que
junta diversos individuos em grupo, em que 0s mesmos partilham experiéncias,
competéncias e perspetivas diferentes. Esta aprendizagem tem como vantagem a

reflexdo e a aprendizagem mutua.
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Figura 128 — Partilha de ideias e experiéncias

De acordo com a Figura 128, todos os professores de ambos 0os Agrupamentos
de Escolas, responderam que sim, que os alunos partilham de ideias e experiéncias.

Autores como Araujo (2012), Roldao (2007), Torres e lIrala (2014), Beltrédo e
Nascimento (2002), entre outros, afirmam que no trabalho colaborativo, cada individuo

z

vé 0 mesmo problema ou tarefa de formas diferentes, e é nesta abordagem que é
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fomentada a negociacéo e a gestéo de significados e solu¢gbes mediante uma percecao
compartilhada. A participacdo ativa e a partilha e a troca de experiéncias promove o
desenvolvimento cognitivo do sujeito, devido a intera¢ao social.
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Figura 129 — Postura igualitaria

De acordo com a Figura 129, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos responderam que sim, que 0s tém uma postura
igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores, responderam que sim,
gue os alunos tém uma postura igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho,
enquanto 25% dos professores, respondeu que ndo, que os alunos ndo tém uma postura
igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho.

Esta acdo remete-nos para o trabalho colaborativo. A aprendizagem colaborativa
acontece nos casos em que os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo
numa relacao hierarquica, mas numa base de igualdade, de modo a haver ajuda mutua
e atingirem objetivos comuns e benéficos para todos (Silva, 2014, p. 21).
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Figura 130 — Postura hierarquica
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De acordo com a Figura 130, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que ndo, que os alunos ndo tém uma postura
hierarquica, enquanto 25% dos professores responderam que sim, que os alunos tém
uma postura hierarquica.

No Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que os alunos
nao tém uma postura hierarquica.

Na colaboracdo, os diversos intervenientes trabalham em conjunto para um
objetivo comum, tendo como base valores como, a igualdade e ajuda mutua. O elemento
«competicdo» torna-se por vezes uma variavel com muito peso (Fernandes, 1997, p.
564). Assim, de acordo com Costa (2005, citado por Damiani, 2008), na cooperacao ha
ajuda mutua na execucéo de tarefas, embora as suas finalidades geralmente ndo sejam
fruto de negociacdo conjunta do grupo, podendo existir relacdes desiguais e

hierarquicas entre os seus membros.
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Figura 131 — RelagBes, emocdes e atitudes

De acordo com a Figura 131, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos responderam que sim, que os alunos estabelecem
relagcdes mutuas, mais vinculadas a termos proximais, ligados a emocdes e atitudes que
se consubstanciam na vontade de ajudar o outro.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que sim,
gue os alunos estabelecem relagcbes mutuas, mais vinculadas a termos proximais,
ligados a emocdes e atitudes que se consubstanciam na vontade de ajudar o outro,
enquanto os 25% dos professores responderam que néo.

Na aprendizagem colaborativa é importante a ajuda, o apoio, a confianga, a
abertura e a partilha na resolucéo de problemas. A interacdo desenvolve nos alunos a

maturidade civica e sécia afetiva, criando atitudes nos alunos, tornando-os assim
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cidaddos conscientes e responsaveis. Na esteira de Bastos (2015), no trabalho
colaborativo “ha um sentido de comunidade, baseado no apoio, na entreajuda e no
conhecimento partilhado. Partilham-se, igualmente, os valores, 0S processos e 0sS

objetivos” (p. 53).
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Figura 132 — Sucesso

De acordo com a Figura 132, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 100% dos mesmos responderam que sim que 0s alunos criam uma percegao
que o sucesso individual apenas ocorre quando todos os membros do grupo tém éxito.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 75% dos professores responderam que sim,
gue os alunos criam uma percec¢do de que o sucesso individual apenas ocorre quando
todos os membros do grupo tém éxito, enquanto 25% dos professores responderam que
nao.

Na perspetiva de Costa (2015) de acordo com o trabalho cooperativo,

cada membro do grupo s possa atingir o seu objetivo se cada um dos outros
também o conseguir. Este é o aspeto fundamental a ter em conta, o facto de
que o sucesso individual de cada aluno contribui diretamente para o éxito do

conjunto dos membros do grupo (p. 15).

Assim sendo, é importante que grupos cooperativos, estejam cientes que sao
responsaveis pelo sucesso da sua aprendizagem individual, bem como a de todos os
membros do seu grupo, ficando o éxito do grupo dependente do sucesso individual de

cada um.
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Figura 133 — Entusiamos na realizagdo do trabalho de grupo

De acordo com a Figura 133, todos os professores de ambos os Agrupamentos
de Escolas, responderam que sim que os alunos mostram entusiasmo na realizacdo do
trabalho de grupo.

E importante realcar que mesmo os alunos com dificuldades de aprendizagem, ao
trabalharem em grupo, sédo capazes de cooperar e de participar com entusiasmo em
todos o processo (Dias, 2015).

No que diz respeito ao envolvimento emocional, este tem sido definido como as
reacOes afetivas dos alunos, na sala de aula e mais concretamente em grupo. Os alunos
demonstram neste ambiente varias emog¢des como, interesse, aborrecimento, alegria,

curiosidade, entre outros (Skinner & Belmont, 1993).
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Figura 134 — Sinas emocionais de envolvimento

De acordo com a Figura 134, todos os professores de ambos 0os Agrupamentos
de Escolas, responderam que sim que os alunos mostram sinais emocionais de
envolvimentos.

De acordo com Goleman (2000), os sinais emocionais, como a empatia, sdo

fundamentais para o sucesso nas relacdes interpessoais. E importante que o aluno
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consiga compreender o outro e a suas emocdes, para que consiga dar resposta as suas
capacidades emocionais. No trabalho de grupo, esta capacidade assume grande
significado, na promocéo e desenvolvimento de um clima organizacional favoravel as

boas praticas em grupo.
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Figura 135 — Incentivo na realizagéo das tarefas

De acordo com a Figura 135, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 50% dos mesmos responderam que sim que o0s alunos incentivam os colegas
na realizacdo das tarefas, enquanto 50% dos professores responderam que nao.

No Agrupamento de Escolas B, todos os professores responderam que sim, que
os alunos incentivam os colegas na realizagdo das tarefas.

Tal como refere Goleman (2000) cabe aos professores fomentar nos seus alunos,
as emoc0Oes para permitir aos alunos consigam lidar com diversos tipos de situacoes,
tais como, frustracdes, reconhecer os seus medos e angustias, trabalhar em grupo,
entre outros.

Na colaboragdo, os diversos intervenientes trabalham em conjunto para um
objetivo comum, tendo como base valores como, a igualdade e ajuda matua (Day, 2001).
Segundo Gomes (2013, p. 27) “o trabalho cooperativo insere-se numa metodologia de
trabalho que contribui para a utilizacdo de estratégias de cooperagéo e entreajuda para
se alcancar um determinado fim, possibilitando um maior desenvolvimento pessoal e

social dos alunos envolvidos.”
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Figura 136 — Persisténcia na execugéo

De acordo com a Figura 136, todos os professores de ambos os Agrupamentos
de Escolas, responderam que sim que os alunos demonstram persisténcia na execuc¢ao.

Costa (2005, citado por Damiani, 2008), na cooperacdo ha ajuda muatua na
execucado de tarefas e persisténcia, embora as suas finalidades geralmente nédo sejam
fruto de negociagéo conjunta (trabalho colaborativo) do grupo, podendo existir relacdes
desiguais e hierarquicas entre os seus membros. No trabalho colaborativo a persisténcia
na resolugdo das tarefas € saudavel, uma vez que todos trocam ideias, discutem varios
assuntos, chegam a um consenso, e ajudam-se mutuamente, concluindo assim a tarefa

realizada por todos e com todos.
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Figura 137 - Discusséo sobre diversos assuntos

De acordo com a Figura 137, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escola As, 75% dos mesmos responderam que sim, que os alunos discutem sobre
diversos assuntos, enquanto 25% dos professores, responderam que ndo, que 0S

alunos nao discutem sobre diversos assuntos.
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Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores, responderam que sim,
que os alunos discutem sobre diversos assuntos. A discussao e a argumentacgao critica
também s&o elementos constitutivos da aprendizagem, os mesmos permitem que sejam
explorados outros assuntos. Os alunos aprendem na troca de pontos de vista, ganham
espaco para criar e passam a testar hipéteses, refazer raciocinios e estabelecer
correlagBes, para construir conhecimentos.

Na perspetiva de Torres (2004) o trabalho colaborativo envolve, o debate, a
discusséao, a reflexdo individual e coletiva, o exercicio da auto e da mutua-regulacéo, da
resolucdo de problemas e de conflitos, da negociagéo, do consenso, da percecao do

outro, e do respeito muatuo.
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Figura 138 — Pesquisa sobre temas semelhantes

De acordo com a Figura 138, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que sim, que os alunos pesquisam acerca
de temas semelhantes, enquanto 25% dos professores, responderam que nao, que 0s
alunos ndo pesquisam sobre temas semelhantes.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim,
que os alunos pesquisam sobre temas semelhantes.

E importante que os alunos, apds as trocas de ideias, sintam curiosidade e
pesquisem sobre outros temas semelhantes, alargando assim os seus conhecimentos.
Assim sendo, também é importante que o professor crie momentos de interatividade, ou
seja, a possibilidade de trocas mutuas de informag&o. Este processo é muito rico, pois,
durante o seu desenvolvimento, segundo Torres e Irala (2014) “os aprendizes aprendem
novos modos de aprender em grupo, criando valiosas habilidades e novos processos

mentais, diferentes dos criados pelos métodos tradicionais de ensino” (p. 78).
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Figura 139 — Questionamento

De acordo com a Figura 139, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 50% dos mesmos responderam que sim, que os alunos questionam 0s
colegas e o professor sobre a temética, enquanto 50% dos professores, responderam
que nao.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores, responderam que sim,
que os alunos questionam o0s colegas e o professor sobre a tematica. Na esteira de
Fontes e Freixo (2004, p. 17) a utilizagéo do trabalho de grupo, deve proporcionar, aos
alunos, o ato de investigar, questionar e construir conhecimento, aliando-se a utilizacéo
das novas tecnologias, tornando os alunos auténomos. Assim sendo, sera possivel
segundo Ramos (2008) aliar o trabalho cooperativo a possivel progressao do trabalho

colaborativo.
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Figura 140 — Reflexdo sobre os resultados do trabalho

De acordo com a Figura 140, relativamente aos professores do Agrupamento de

Escolas A, 75% dos mesmos responderam que nao, que os alunos nao refletem sobre
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os resultados do trabalho, enquanto 25% dos professores, responderam que sim, que
os alunos refletem sobre os resultados do trabalho.

Ja& no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores responderam que sim,
gue os alunos refletem sobre os resultados do trabalho.1111

Boavida e Ponte (2002) afirma que no trabalho colaborativo, os alunos promovem
as mudancas e as inovacdes, desenvolvendo-se assim capacidade de reflexdo e a
aprendizagem muatua. Também Ribeiro e Martins (2009) consideram “trabalho
colaborativo aquele onde, de facto, ocorre um trabalho conjunto, existe uma efetiva
partilha de ideias e experiéncias, uma reflexdo profunda sobre a pratica” (p. 39). Uma
das grandes vantagens do trabalho colaborativo € propiciar a reflexdo em grupo. De
acordo com um entrevistado (anénimo) o mesmo afirma que “o trabalho colaborativo vai
além s6 da partilha de materiais. Essencialmente, partilhar (...) e refletir sobre as

experiéncias (...).”
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Figura 141 — Reparticdo das tarefas

De acordo com a Figura 141, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que ndo, que os alunos nao repartem as
tarefas entre eles, tendo em vista o produto final, enquanto 25% dos professores,
responderam que sim, que os alunos repartem as tarefas entre eles, tendo em vista o
produto final.

Ja no Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores, responderam que sim,
que os alunos repartem as tarefas entre eles, tendo em vista o produto final.

Na linha de pensamento de Cruz (2009), num trabalho de cooperacéao as tarefas
dividem-se pelos elementos do grupo, atribuindo-se a cada um a responsabilidade de
uma parte do trabalho, a qual serd integrada na reunido de todos os trabalhos

desenvolvidos pelos restantes elementos do grupo. Ja num ambiente de colaboracéo “o
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trabalho é desenvolvido por todos os elementos do grupo através de dialogo,
negociacao e partilha de ideias” (Cruz, 2009, p. 12).

80%

75% 75%
60%
40%
20% 25% 25%
0%
Agrupamento Agrupamento
de Escolas A Sim ENao de Escolas B

Figura 142 — Trabalho em conjunto

De acordo com a Figura 142, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 75% dos mesmos responderam que ndo, que os alunos nao trabalham em
conjunto na realizacdo de todas as tarefas, tendo em vista o trabalho final, enquanto
25% dos professores responderam que sim, que os alunos trabalham em conjunto na
realizacdo de todas as tarefas, tendo em vista o trabalho final.

Ja no Agrupamento de Escolas B, também 75% dos professores responderam que
sim, que os alunos trabalham em conjunto na realizacdo de todas as tarefas, tendo em
vista o trabalho final, enquanto 25% dos professores responderam que ndo, que 0S
alunos néo trabalham em conjunto na realizagdo de todas as tarefas, tendo em vista o
trabalho final.

No trabalho de grupo, € importante trabalhar a compreensdo das diferentes
perspetivas do outro, acerca do mundo que nos rodeia. Neste sentido, € extremamente
formativo trabalhar em grupo, permitindo assim que os alunos revelem as suas
personalidades (Gourgand, 1969, p. 131). Na perspetiva de Dillenbourg (1999) a
aprendizagem colaborativa é defendida como uma situagdo onde duas ou mais pessoas

aprendem ou procuram aprender algo em conjunto.
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De acordo com a Figura 143, relativamente aos professores de ambos 0s
Agrupamentos de Escola, 75% dos mesmos responderam que sim, que existem
relacbes desiguais e hierarquicas entre os membros do grupo, enquanto 25%,

responderam que nao existe relagbes desiguais e hierarquicas entre os membros do

grupo.

A distingdo entre cooperacio e colaboragio é enfatizada por Larocque e Faucon
(1997), que afirmam que o trabalho cooperativo ocorre uma ajuda mutua na execugao
de tarefas uma vez que nem sempre resultam de decisGes conjuntas dos membros do
grupo, havendo relagBes desiguais e hierarquicas entre os elementos. J& no trabalho

colaborativo, € um trabalho em conjunto, que ha apoio mutuo e onde h& esforgos

coletivos.
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Figura 143 — Relagbes desiguais e hierarquicas
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Figura 144 — Lideranca compartilhada
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De acordo com a Figura 144, todos os professores de ambos os Agrupamentos
de Escolas, responderam que sim, existe uma lideranca compartiihada entre os
membros do grupo.

Na perspetiva de Simdes (2013, p. 37) “liderar € a capacidade de motivar e
influenciar o grupo, de forma ética e objetiva, a colaborar voluntariamente e com
entusiasmo para alcancgar os propésitos do grupo e da organizagio.” Segundo Sheperd
(2004) a cooperacao € uma forma de trabalho em grupo com pouca formalidade, na qual
os elementos dependem de uma lideranca.

Na esteira de Bolivar (2012, p. 73) a lideranca partilhada

deixa de ser um monopdlio ou responsabilidade de uma s6 pessoa, para
passar a ser entendido como um processo social que se amplia a um
conjunto de individuos, através de uma série de tarefas que se realizam de

forma coletiva in situ, configurando-se como uma qualidade do grupo ou

comunidade.
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Figura 145 — Metodologia de aprendizagem

De acordo com a Figura 145, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, 50% dos mesmos consideram bastante util o trabalho cooperativo e
colaborativo para a aprendizagem dos alunos em Ciéncias Naturais e outros 50% dos

professores consideram muito Util.
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No Agrupamento de Escolas B, 100% dos professores consideram bastante til o
trabalho cooperativo e colaborativo para a aprendizagem dos alunos em Ciéncias
Naturais.

A educacdo em ciéncias permite fomentar a curiosidade nos alunos, naturalmente
propensas a explorar contextos e situacbes do seu dia-a-dia, impulsionando o seu
entusiasmo pelas ciéncias (Cachapuz, Praia & Jorge, 2002).

Nos dias de hoje, é importante, reconsiderar a acdo pedagdgica, procurar saber
mais e inovar as nossas praticas. Na linha de pensamento de Fullan (2007), a inovacdo
centra-se nas escolas, nas salas de aula e nas praticas dos professores e agrega trés
componentes: a utilizacdo de novos materiais ou tecnologias, o uso de novas estratégias
ou atividades e a alteragé@o de crencas por parte dos intervenientes.

Também Sebarroja (2001) define inovagdo como sendo,

uma seérie de intervengdes, decisdes e processos, com algum grau de
intencionalidade e sistematizagdo, que tentam modificar atitudes, ideias,
culturas, contetdos, modelos e praticas pedagogicas e, por sua vez,
introduzir, seguindo uma linha inovadora, novos projectos e programas,
materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos
didacticos e uma outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a

dindmica da aula. (p. 16)
Posto isto, é importante que os professores se atualizem ao longo das suas acdes

pedagdgicas, que procurem e investiguem metodologias utéis para as aprendizagens

dos alunos.
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Figura 146 — Vantagens do trabalho cooperativo e colaborativo

De acordo com a Figura 146, relativamente aos professores do Agrupamento de
Escolas A, os mesmos consideraram gue existem vantagens com a utilizacdo do
trabalho cooperativo e colaborativo na aprendizagem dos alunos em Ciéncias Naturais,
das quais salientaram, de varias: 13% encorajar a partilhar de ideias e a discussao; 10%
promover capacidades de pensamento (criativo, critico, metacognitivo); 10%
desenvolver capacidades de pensamento ligadas a resolucdo de problemas, aos
processos cientificos, a tomada de decisdes e de posi¢cdes baseadas em argumentos
racionais sobre questdes sécio cientificas; 10% promover a reflexdo sobre atitudes,
normas e valores culturais e sociais, que condicionam a tomada de posicdo dos
cidadaos em relacdo a questbes como a preservacdo ambiental, a energia, a tecnologia,
a saude, etc; 10% possibilitar uma melhor partilha das ideias dos alunos acerca dos
temas constantes no Curriculo e nos programas; 10% permitir uma melhor aceitacao e
incentivar a expresséo de ideias e de duvidas por parte dos alunos; 10% incentivar a
colaboracéo entre os alunos; 6% desenvolvera comunicagao oral e escrita; 6% promover
a construcdo de conhecimento cientifico util e com significado social, que permita as
criancas e aos jovens melhorar a qualidade da interacdo com a realidade natural; 6%
constituir uma metodologia de efetiva renovagdo das préticas letivas; 6% facilitar a
introducdo das novas tecnologias junto das criancas, nomeadamente a utilizacdo dos
computadores e da internet; 3% encorajar a partilha de ideias e a discussao.

Relativamente aos professores do Agrupamento de Escolas B, 0os mesmos

consideraram que existem vantagens com a utilizacdo do trabalho cooperativo e
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colaborativo na aprendizagem dos alunos em Ciéncias Naturais, das quais salientaram:
8% promover capacidades de pensamento (criativo, critico, metacognitivo); 8%
desenvolver a comunicagéo oral e escrita; 8% promover a constru¢do de conhecimento
cientifico Gtil e com significado social, que permita as criangas e aos jovens melhorar a
gqualidade da interacdo com a realidade natural; 8% facilitar a introducdo das novas
tecnologias junto das criancas, nomeadamente a utilizacdo dos computadores e da
internet; 8% desenvolver capacidades de pensamento ligadas a resolucdo de
problemas, aos processos cientificos, a tomada de decisdes e de posicbes baseadas
em argumentos racionais sobre questfes sécio cientificas; 8% promover a reflexdo
sobre atitudes, normas e valores culturais e sociais, que condicionam a tomada de
posicéo dos cidadaos em relacdo a questdes como a preservagdo ambiental, a energia,
a tecnologia, a saude, etc; 8% incentivar a colaboracéo entre os alunos; 6% constituir
uma metodologia de efetiva renovacéo das praticas letivas; 6% possibilitar uma melhor
partiiha das ideias dos alunos acerca dos temas constantes no Curriculo e nos
programas; 6% encorajar a partilha de ideias e a discusséo; 6% encorajar a utilizacdo
de fontes diversificadas de informacao; 4% permitir uma melhor orientacéo dos alunos
na pesquisa de informagéo de forma eficaz; 4% incentivar os alunos a testar as suas
ideias; 4% encorajar a autoanalise, a reflexao e a procura dos outros para a resolugéao
dos seus préprios problemas e; 4% possibilitar encarar as ideias que se tém como

hipoteses de trabalho que é preciso testar, procurando hip6teses alternativas.

Tabela 14: Objetivos do professores do Agrupamento de Escolas A quando solicitam aos alunos a
realizagdo de trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais dos professores

Categorias Respostas (indicadores) N %
Aquisi¢do de | “Promove a reflexdo e permite a construgdo de novos conhecimentos.” Q1 | 3 6
conhecimentos “Promove a constru¢do de conhecimentos, através da pesquisa de

informacgao e da discussao de ideias.” Q3
“Promove a construgdo de conhecimento cientifico.” Q4

Interacéo social “Promove a partilha de ideias” Q2 2 4
Q3
n (total) = 5 100

NOTA: Q (questionério)

Os professores do Agrupamento de Escolas A, de acordo com a tabela 14, quando
solicitam aos seus alunos o trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais tém como
objetivos, fomentar a aquisicdo de conhecimentos (0,6%) e a interacéo social (0,4%). E
importante referir que os professores na maioria, tem como objetivo primeiramente

desenvolver a aquisicd de conhecimentos. O que nos remete para o trabalho
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cooperativo, onde as interagdes sociais sao pequenas e 0 objetivo principal € aquisi¢éo
de conhecimento individual, no seu todo. J& o trabalho colaborativo, além destes
objetivos mencionados, tem em vista fomentar, a discussdo, partilha de ideias,

desenvolver a argumentacao critica reflexiva, entre outros.

Tabela 15: Objetivos do professores do Agrupamento de Escolas B quando solicitam aos alunos a
realizacdo de trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais dos professores

Categorias Respostas (indicadores) N %
Utilizacdo das TIC “Promove a utilizagdo das TIC.” Q1 1 25
Interacéo social “Troca de ideias e valores.” Q2 3 75

“Promove o trabalho em conjunto.” Q3
“Encoraja a partilha de ideias e a discussdo das mesmas.” Q4
n (total) = 4 100

NOTA: Q (questionario)

Os professores do Agrupamento de Escolas B, de acordo com a tabela 15, quando
solicitam aos seus alunos o trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais tém como
objetivos, fomentar a utilizagdo das TIC (0,25%) e a interacdo social (0,75). Aqui ao
contrario dos professores do Agrupamento de Escolas A, os professores estdo mais
importados com a interacdo social e a inovagao na sala de aula, ou seja a utilizacdo das
TIC, agregadas aos trabalhos de grupo. Na perspetiva de Fullan (citado por Oliveira &
Courela, 2013) reflete que a inovagéao, “centra-se nas escolas, nas salas de aula e nas
praticas dos professores e agrega trés componentes: a utilizacdo de novos materiais ou
tecnologias, 0 uso de novas estratégias ou atividades e a alteracdo de crencas por parte

dos intervenientes”
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Capitulo IV —
Conclusao Geral
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Principais conclusdes do estudo

A realizacao deste Relatério Final de Estagio resulta no culminar de cinco anos de
estudos na ESEV. Neste documento apresentamos as reflexdes criticas em todos os
estagios por nds realizados, bem como o estudo realizado durante quase dois anos.

No que diz respeito a primeira parte deste Relatoério, demos a conhecer os
diferentes contextos em que tivemos oportunidade de trabalhar, as principais
dificuldades sentidas ao longo do tempo, bem como as conquistas realizadas e todas
as aprendizagens que levamos na nossa bagagem como futuros professores.

refePodemos afirmar que foi um percurso com alguns obstaculos, no entanto, com
muita dedicacéo, persisténcia e empenho, as dificuldades foram colmatadas. Todas as
praticas em contexto foram sem duavida significativas para nés. Desde o contacto com
as diferentes realidades escolares, ao confronto da teoria com a préatica. Todos estes
confrontos resultaram em inUmeras aprendizagens, que nos ajudaréo no futuro.

Ao longo deste caminho analisdmos varios documentos orientadores do 1.° CEB
e do 2.° CEB, que nos auxiliaram ao longo das nossas praticas em diferentes anos de
escolaridade. Desenvolvemos competéncias futuras, mais concretamente reflexivas,
que nos permitirdo avaliar melhor as nossas praticas, tornando-nos assim aptos a refletir
e a realizar agles e escolhas. Na perspetiva de Quintas (1997) a prética pedagogica,
enguanto primeiro grande momento de contacto com a realidade educativa dos alunos
em formacé&o, devera proporcionar-lhes experiéncias que Ihes permitam refletir sobre as
suas préticas, tornando-se capazes de analisar as suas ac¢des, sucessos/insucessos (p.
77). Assim sendo, a acdo do professor assenta na imprevisibilidade dos diferentes
contextos, atuando assim de uma forma critica, flexivel e ativa.

Desta forma, s6 com uma vasta experiéncia em diferentes contextos profissionais
e uma sistematica reflexao acerca da acdo, é que podemos verificar se as metodologias
utilizadas nas nossas praticas sdo as mais corretas ou ndo, num determinado contexto,
havendo assim tempo para aprender, inovar e refazer o nosso pensamento.

Ao longo da segunda parte do trabalho, contextualizamos o nosso trabalho de
investigacéo, na qual demos a conhecer o0 mesmo, desde 0s conceitos que estavam
inerentes, bem como as diferentes perspetivas de diferentes autores, o que nos permitiu
ampliar o nosso conhecimento acerca do trabalho cooperativo e do trabalho
colaborativo.

Apbs a ardua leitura de varios documentos, importou-nos compreender estas duas

metodologias em Vvérias perspetivas, a dos alunos e a dos professores.
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Consequentemente partimos da sustentagdo tedrica para a pratica e é na terceira parte
do trabalho que evidenciamos a apresentacao dos dados obtidos, através da realiza¢ao
dos questionérios aplicados aos alunos e aos professores de Ciéncias Naturais do 2.°
CEB. De seguida analisdimos os dados, sustentando com autores, anteriormente
utilizados ao longo do nosso trabalho.

Através da andlise de dados recolhida e apresentada, conseguimos dar resposta
aos objetivos delineados. A andlise dos dados permitiu-nos chegar a diversas
conclus@es, que passamos a explicitar.

No que diz respeito ao primeiro objetivo, compreender qual a metodologia de
trabalho de grupo mais utilizada pelos professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB
concluimos que os professores recorrem mais ao trabalho cooperativo, no entanto
verificAmos através das respostas dos alunos que 0os mesmos também utilizam o
trabalho colaborativo.

No que diz respeito ao segundo objetivo, conhecer percecdes e praticas dos
professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB acerca da metodologia do trabalho
cooperativo e colaborativo, concluimos que os professores afirmam que utilizam nas
suas praticas o trabalho cooperativo e o trabalho colaborativo. Classificam o grau de
conhecimento acerca dos mesmos como bom a muito bom, realizam o trabalho de grupo
de 15 em 15 dias ou uma vez por semana. E muito importante que os professores se
atualizem nas suas préticas, e segundo Formosinho, Machado e Formosinho (2010), o
conhecimento profissional “pratico € uma janela para uma melhor compreensao e
apropriagdo da pratica profissional” (p. 21). Os grupos sé&o constituidos,
maioritariamente, por dois ou trés elementos e a maior parte dos professores afirmam
que sdo eles quem decide 0s grupos e esta informagéo coincide com os dados dos
alunos.

J& o terceiro objetivo construir conhecimento no ambito da metodologia de
trabalho cooperativo e colaborativo no ensino das Ciéncias Naturais no 2.° CEB,
concluimos que, os professores realizam o trabalho de grupo com o propoésito de
desenvolver competéncias sociais/cooperativas. O tipo de atividades/tarefas que os
professores costumam propor aos alunos para desenvolverem em grupo séo
essencialmente para os alunos repartirem tarefas, comunicarem entre si e apresentarem
o produto final, construindo assim conhecimento. As tarefas que os professores
costumam realizar com mais frequéncia quando utilizam esta metodologia s&o:
estabelecer regras; intervir, quando se apercebe de conflitos ou de distracdes; prestar

ajuda; adequar/organizar a sala de aula; e avaliar o trabalho de cada grupo.
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Os aspetos positivos inerentes a esta metodologia de trabalho séo
fundamentalmente de ordem académica e social: partilha de ideias; discusséo;

construcao do conhecimento cientifico; capacidades de pensamento (criativo, critico,
metacognitivo); reflexdo sobre atitudes, normas e valores culturais e sociais;
colaboracdo entre os alunos; comunicacdo oral e escrita e; introducdo de novas
tecnologias.

J& 0s aspetos negativos inerentes a esta metodologia de trabalho passam pela,
interferéncia do cumprimento no programa; perturbacao do normal funcionamento da
aula; insuficiéncia de recursos; organizacdo da sala de aula; espago inadequado;
processos burocraticos da Escola; extensdo do curriculo; condiges fisicas.

No quarto e ultimo objetivo, conhecer as perce¢fes do uso da metodologia do
trabalho cooperativo e colaborativo no processo ensino/aprendizagem das Ciéncias
Naturais dos alunos do 2.° CEB, concluimos que os alunos afirmam que aprendem
melhor se trabalharem em grupo e consideram o trabalho de grupo muito importante.
Os grupos de trabalho devem ser formados por quatro elementos na perspetiva dos
alunos, e os mesmos afirmam ainda que sdo os professores quem definem os grupos.
Os alunos tém um papel ativo, incentivam/encorajam os colegas, mantendo uma postura
igualitaria, empenham-se na concretizagao do trabalho, refletem os resultados, trocam
ideias e partilham experiéncias. Ao longo do trabalho, podemos constatar que os alunos
constroem conhecimentos com o auxilio desta metodologia de trabalho, cooperativo e
colaborativo, uma vez que trocam ideias, discutem formas de pensar, desenvolver
argumentacao critico-reflexiva participam de forma ativa nas atividades, pesquisam
mais, sobre outros temas semelhantes, e consolidam variadissimos conhecimentos.

Na esteira de Hammoud (2009, p. 47), muitos dos alunos ainda ndo se sentem
confortaveis a trabalhar em grupo, dai o/a professor/a inicialmente prestigiar a formagéo
de pares (trabalho cooperativo), ou seja, com poucos elementos. Quando estes alunos
se vém a trabalhar com mais elementos, sentem-se desconfortaveis. Freitas (2002)
refere que a experiéncia mostra que mais do que quatro elementos (trabalho
colaborativo) por grupo tornam o trabalho complicado no olhar do aluno, caso este nao
esteja habituado a trabalhar em grupo. A maioria dos alunos sente dificuldade na
integracdo de grupo de trabalho, o ndo uso da metodologia de trabalho de grupo pode
trazer dificuldades na interacdo entre os alunos, bem como a formacédo de grupos
pequenos ou pares, pode trazer problemas na integracdo social dos mesmos. Pereira,

Pereira, Sousa e Condessa (2013, p. 666) afirmam que a “autoformacéao da crianga, pois
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€ neste contexto onde se aprendem muitas ligdes para a vida (...) as criangas aprendem
a socializar-se, a cooperar, a negociar, a ser assertivas e a defender os seus interesses.”

Assim sendo, Fontes e Freixo (2004) afirmam que € importante que o professor
permita aos grupos de trabalho “serem verdadeiramente cooperativos e colaborativos
no que respeita & interdependéncia positiva, a responsabilidade individual, a interacéo
pessoal, a integracdo social e a avaliacao do grupo” (p. 58)

Cada vez mais, nos dias de hoje é importante desenvolver nos alunos estes
aspetos, preparando-os para varios desafios e a vida futura. A colaboracéo nao significa
cooperagdo, tampouco participacdo, significa oportunidades iguais e negociacéo de
responsabilidades, em que os participantes tém voz. Gerados por meio de mutua
concordancia e de relagbes mais igualitarias e democraticas voltadas para o
desenvolvimento de novos conhecimentos, novas compreensdes e possibilitando a
acao. (Oliveira, 2010, p. 49)

Deste modo, cabe ao professor implementar nas suas praticas o trabalho
cooperativo e o trabalho colaborativo, ciente do que quer desenvolver nos seus alunos.
Urzetta e Cunha (2013, citado por Velozo, 2015), afirmam que “a formacao do professor
€ um processo que ndo € finalizado com a formacdo inicial, a contrario sensu,
necessitamos, fundamentalmente, da formacao continuada” (p. 15).

Os objetivos estabelecido a priori foram alcangados, visto que fizemos referéncia
a tudo o que nos propusemos no inicio desta investigacdo. As limitacfes do estudo
prenderam-se com a demora na entrega dos questionarios, e a pouca adesdo aos
mesmos, devido as poucas autorizacdes aceites pelos EE.

No entanto, consideramos que a investigacao realizada pode servir de ponto de
partida para futuros estudos, assim deixamos estas duas questdes: i) ser4 que com a
inovacao escolar e com a ajuda de todos os intervenientes, o professor terd mais tempo,
para realizar o trabalho cooperativo e o trabalho colaborativo nas suas aulas?; ii) estara
o trabalho cooperativo desatualizado neste novo curriculo? e; iii) sera o trabalho
colaborativo um dos trabalhos potencializadores a novas metodologias de trabalho?

Em concluséo, é importante evidenciar que ao longo de todas as PES, procuramos
sempre desenvolver e melhorar as nossas competéncias como futuros docentes. No
entanto, temos plena consciéncia que o nosso trabalho ndo acaba aqui, apenas nos
abre portas para um futuro cheio de etapas, com algumas barreiras pelo caminho, que

s6 com amor a profissdo é que conseguiremos chegar um dia a meta.
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Anexo 1: Atividades com os alunos, o “retrato” e a “profissao”
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Anexo 2: Questionario aos alunos

Questionario aos alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico de Ciéncias

O presente questionario insere-se no ambito de uma investigacdo subjacente ao Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do
Ensino Basico (2.° CEB), da Escola Superior de Educacéo, do Instituto Politécnico de Viseu.

Através do mesmo pretende-se averiguar as perspetivas dos alunos do 2.° CEB, sobre o trabalho
cooperativo e colaborativo na disciplina de Ciéncias Naturais.

Solicitamos a Sua colaboracdo no preenchimento do questionario. Responda ao questionario que
se apresenta, ciente de que as Sua(s) resposta(s) sdo confidenciais e 0 que importa € a Sua opinido
sincera. Os dados recolhidos destinam-se apenas a fins académicos.

Muito obrigada pela Sua valiosa colaboracao!

Naturais

Parte |

Dados de caraterizagcédo sociodemografica

1. Sexo: Feminino Masculino

2. Idade: (anos)

3. Ano de escolaridade que frequenta:

5.2ano D 6.° ano

Parte Il

Dados de opinido dos alunos

1. Como prefere desenvolver as atividades propostas pelo(a) seu(ua) professor(a) em

Ciéncias Naturais?

Individualmente
A dois

A trés

A quatro
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Cinco ou mais

Especifique:

2. Na sua opinido qual o nimero de elementos que considera mais adequado para

desenvolver o trabalho de grupo:

Dois I:I
Trés |:|

Quatro

Cinco

Cinco ou mais

Especifique:

3. Com que frequéncia realiza trabalhos de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais?

Nunca 1 vez por més 15 em 15 dias 1a2vezes Diariamente

por semana

4. Quando trabalha em grupo, qual é o nimero de alunos que constitui esse mesmo

grupo?

Dois
Trés
Quatro
Cinco

Seis

ENEEEN

Outros

Especifique:

5. Tem facilidade em integrar grupos de trabalho, independentemente dos elementos

gue os compdem?

Sim

Nao
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6. Quem é que normalmente efetua a distribuicdo dos alunos pelos grupos?

O(a) professor(a) de Ciéncias Naturais

Os proprios alunos

Um aluno escolhido aleatoriamente pelo(a) professor(a)
Outro

Especifique:

7. Quando realiza trabalhos de grupo, todos os elementos do seu grupo colaboram na

atividade em que participam?

Sim Nao As vezes

8. Considera a metodologia de trabalho de grupo importante para as suas

aprendizagens a nivel das Ciéncias Naturais?

Nada Pouco Sem opinido Importante ~ Muito
importante importante Importante

[]

9. Como considera a interacdo possibilitada na realizacdo de atividades em que

participa?

Inexistente Adequada Sem opinido Adequada Muito
adeauada

[]

10. Acha que ao realizar trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias Naturais, as tematicas

tornam-se mais simples de compreender?

Sim Nao

Justifique a sua resposta:
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11. Na realizacdo de trabalhos de grupo, o(a) professor(a) normalmente pede para:

(pode assinalar com um X mais que uma alinea):

repartirmos o trabalho logo desde o inicio, de modo a que cada aluno

faca a parte que |he for atribuida.

sermos criticos e que questionemos o0s papéis atribuidos no inicio do

trabalho.

repartirmos as tarefas e compartilharmos as decisdes tomadas de

forma a produzirmos um bom trabalho.

Nos organizarmos em grupo, negociarmos estratégias, definirmos as

etapas e os objetivos do trabalho.

executarmos as tarefas que distribuimos, no entanto, o produto final

geralmente nao é fruto de negociagdes e discussoes.

nao questionarmos a divisdo das tarefas dadas.

planearmos as tarefas, estabelecendo prazos.

nos apoiarmos e nunca excluirmos nenhum membro do grupo.

numa fase inicial do trabalho, o estruturarmos por partes, o

articularmos e o pensarmos em conjunto.

trabalharmos em conjunto, ndo existindo, contudo, trabalho repartido

entre n6s mesmos.

participarmos de uma forma ativa durante o trabalho de grupo.

nos empenharmos na concretizacdo do trabalho, de modo a atingirmos

os fins a que nos propusemos.

estabelecermos um didlogo, na qual as solucbes propostas séo

modificadas, ampliadas ou negociadas.

comunicarmos afetivamente uns com 0s outros, ouvindo cada um na

sua vez.
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executarmos as ideias previamente definidas e normalmente a 1.2

ideia é a definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas.

guestionarmos diversas ideias e acoes.

recorrermos a discussao durante o trabalho, em diversos momentos,

ouvindo cada um dos colegas.

fazermos jogos de conversagdo, partilharmos diversas ideias e
oportunidades para melhorar o trabalho.

prepararmos o produto final, apés cada um de nds, ter realizado
individualmente cada parte.

trabalharmos de modo a atingir um objetivo comum, mas néo sobre a

mesma questao, repartindo o trabalho e depois juntando-o.

concretizarmos o trabalho, tendo como base a negociacdo ao longo

do mesmo, a discusséo e a execugao.

apresentarmos o produto final, apés todos os membros do grupo,

terem realizado e produzido conjuntamente cada parte.

melhorarmos a nossa autoconfianca, construindo maior afetividade

Ccom 0s Nossos colegas, no grupo em que estamos inseridos.

compreendermos que sé podemos atingir 0s nossos objetivos se e s6

se, 0s outros elementos do grupo também atingirem os seus.

nos acolhermos uns aos outros.

exibirmos relacdes de poder em que cada membro do grupo tem um

papel especifico.

aprendermos uns com 0s outros, possibilitando assim uma

aprendizagem mutua.

partilharmos ideias e experiéncias.

termos uma postura igualitaria, em que todos obtemos ganhos no
trabalho.

termos uma postura de igualdade entre todos os membros do grupo.

estabelecermos relagfes mutuas, mais ligados a emocg0des e atitudes

gue se ligam a vontade de ajudar o outro.
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criarmos uma percecdo que o0 sucesso individual apenas ocorre

guando todos os membros do grupo tém éxito.

refletirmos sobre os resultados do trabalho.

designarmos o chefe de grupo.

12. Se pudesse decidir, acabava com os trabalhos de grupo em Ciéncias Naturais?

Discordo Discordo Né&o concordo, Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

] ] [ ] []

13. Se pudesse decidir, realizava trabalho de grupo noutras disciplinas?

Discordo Discordo N&o concordo, Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

[] [] [] []

14. Apresenta, sucintamente, o teu entendimento sobre como deve ser desenvolvido o

trabalho de grupo.

Obrigada pela sua colaboracao!
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Anexo 3: Questionario aos professores

Questionario aos Professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico de Ciéncias

O presente questionario insere-se no ambito de uma investigacdo subjacente ao Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (1.° CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do
Ensino Basico (2.° CEB), da Escola Superior de Educacéo, do Instituto Politécnico de Viseu.

Através do mesmo pretende-se averiguar as perspetivas dos Professores do 2.° CEB de
Matemética e Ciéncias Naturais sobre o trabalho cooperativo e colaborativo no ensino das Ciéncias
Naturais.

Solicitamos a Sua colaborag&o no preenchimento deste questionario. Nao ha respostas certas ou
erradas, o que importa é a Sua opinido sincera. Por favor, assinale com um X a(s) opcédo(fes) que
considera correta(s), ou especifique quando solicitado(a).

Este questionario € anonimo e os dados recolhidos destinam-se a fins académicos, mantendo-
se, assim, rigorosamente confidenciais.

Agradecemos, desde j& a Sua valiosa colaboracao.

Naturais

Parte |

Dados de caraterizagcdo sociodemografica

1. Sexo: Feminino Masculino

2. ldade: ___ (anos)

3. Tempo de servico: (anos)
4. Habilitacdes académicas:

Bacharelato

Licenciatura

Mestrado

Doutoramento

Outra(s) Qual(is) (especifique)?
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Parte Il

Dados de opinido dos professores

1. Na Sua perspetiva como € que o0s seus alunos devem realizar as tarefas:

Individualmente

A dois

A trés

A quatro

Cinco ou mais

Especifique:

2. Qual o tipo de trabalho que mais utiliza na Sua pratica pedagogica?

Cooperativo D Colaborativo Cooperativo e Colaborativo D Individual

3. Na Sua opiniao qual € o numero de elementos mais adequado com que um grupo deve

ser formado:

Dois

Trés

Quatro

Cinco

Cinco ou mais Especifique:
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4, Como avalia o Seu grau de conhecimento acerca do trabalho de grupo
(cooperativo e colaborativo)?

Insuficiente Suficiente Sem opiniéo Bom Muito bom

5. Qual arelevancia que atribui a metodologia de trabalho de grupo na aprendizagem dos

alunos?
Nada Pouco Sem opinido Importante ~ Muito
importante importante importante

[] []

6. Com que frequéncia, na Sua préatica letiva, utiliza a metodologia de trabalho de grupo?

Nunca 1 vez por més 15 em 15 dias la2vezes Diariamente

por semana

7. Tem dificuldades na implementacéo do trabalho cooperativo e colaborativo no ensino
das Ciéncias Naturais? (Se sim, refira quais as principais dificuldades sentidas). Pode

assinalar com um X, mais do que uma resposta.

Interferéncia no cumprimento do programa

Perturbacdo do normal funcionamento da aula.

Interferéncia nas aprendizagens de alguns alunos.

Organizacao da sala de aula.

Insuficiéncia de recursos.

Inadequado nivel de conhecimento.

Falta de confianga.

Espaco inadequado.
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Os processos burocréticos da Escola.

programas).

Extensdo do curriculo (tempo insuficiente para cumprir 0s

Dificuldade de gestdo de tempos e espacos.

Inexisténcia de condi¢des fisicas.

Elevado nimero de solicitagdes associadas a cargos pedagdgicos.

Exagerado nimero de reunides.

Outra(s):

8. Considera que na realizacao de um trabalho de grupo, os Seus alunos:

(Assinale com o0 X num dos quadrados)

Sim Nao

repartem o trabalho desde o inicio e cada um faz a parte que lhe foi

atribuida por um membro do grupo.

guestionam os papéis atribuidos no inicio do trabalho.

repartem as tarefas, compartilham as decisbes tomadas de forma a

produzir um bom trabalho.

organizam-se em grande grupo, negoceiam estratégias, definem

etapas e os objetivos do trabalho.

organizam-se em grande grupo e o0s objetivos comuns do trabalho,
tornam-se difusos e totalmente subordinados aos objetivos individuais

de alguns membros do grupo.

executam as tarefas que distribuem, no entanto o produto final

geralmente néo é fruto de negociagfes e discussoes.

nao questionam a divisdo das tarefas dadas.
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planeiam as tarefas, estabelecem prazos, mas ndo trabalham em

conjunto sobre a mesma questao.

raramente se apoiam e excluem alguns membros dos grupos.

numa fase inicial o trabalho é estruturado por partes, é articulado e

pensado em conjunto.

trabalham em conjunto, n&o existe trabalho repartido entre os mesmos.

participam de uma forma ativa.

empenham-se na concretizacdo do trabalho, de modo a atingirem os

fins a que se propuseram.

estabelecem um didlogo, na qual as solugbes propostas séo

modificadas, ampliadas ou negociadas.

comunicam afetivamente uns com o0s outros, ouvindo cada um na sua

vez.

executam as ideias previamente definidas e normalmente a 1.2 ideia é

a definitiva, ndo havendo espaco para ideias novas.

guestionam diversas ideias e agoes.

recorrem a discussao durante o trabalho, em diversos momentos,

ouvindo cada um dos colegas.

fazem jogos de conversacdo, partiham diversas ideias e

oportunidades para melhorar o trabalho.

preparam o produto final, apés cada aluno ter realizado

individualmente cada parte.

trabalham de modo a atingir um objetivo comum, mas nao trabalham

sobre a mesma questao, repartem o trabalho e depois juntam-no.

concretizam o trabalho, tendo como base a negociacédo ao longo do

mesmo, a discussao e a execucao.

apresentam o produto final, apés todos os alunos terem realizado e

produzido conjuntamente cada parte.

melhoram a sua autoconfianca e tém maior afetividade no seu trabalho

€ No grupo em que estao inseridos.
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compreendem que s6 podem atingir 0s seus objetivos se e sO se, 0s

outros elementos do grupo também atingirem 0s seus.

acolhem-se uns aos outros, existindo a pertenca a um grupo.

exibem relacbes de poder e cada individuo tem um papel especifico.

aprendem uns com 0s outros, possibilitando a aprendizagem mutua.

partilham ideias e experiéncias.

tém uma postura igualitaria, em que todos obtém ganhos no trabalho.

tém uma postura hierarquica.

estabelecem relagbes mutuas, mais vinculadas a termos proximais,
ligados a emocg0Oes e atitudes que se consubstanciam na vontade de

ajudar o outro.

criam uma percecdo que o sucesso individual apenas ocorre quando

todos os membros do grupo tém éxito.

. Os Seus alunos mostram entusiasmo na realizagdo do trabalho de grupo?

Sim N&o

(Se considera que sim, assinale com um X as Suas respostas nas alineas seguintes).

Sim Nao

Demonstram sinais emocionais de envolvimento.

Incentivam os colegas na realizac&o das tarefas.

Demonstram persisténcia na execugao.

Discutem sobre diversos assuntos.
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Pesquisam acerca de temas semelhantes.

Questionam os colegas e o professor sobre a temética.

Refletem sobre os resultados do trabalho.

Repartem tarefas entre eles, tendo em vista o produto final.

Trabalham em conjunto na realizagdo de todas as tarefas, tendo em

vista o produto final.

Existem relagfes desiguais e hierarquicas entre os membros do grupo.

Existe uma lideranca compartilhada entre os membros do grupo.

10. Considera que, na Sua ac¢éo pedagdgica, o trabalho cooperativo e colaborativo é uma
metodologia util & aprendizagem dos alunos em Ciéncias Naturais?

Sem utilidade Pouco til Util Bastante (til Muito atil

[]

Se a considera Util, refira qual a sua principal potencialidade:

11. Se considera o trabalho cooperativo e colaborativo uma metodologia util a
aprendizagem dos alunos em Ciéncias Naturais, assinale com um X, as principais

vantagens do mesmo:

Promove capacidades de pensamento (criativo, critico, metacognitivo).

Desenvolve a comunicacgao oral e escrita.
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Promove a construgdo de conhecimento cientifico util e com significado

social, que permita as criangas e aos jovens melhorar a qualidade da

interag@o com a realidade natural.

Constitui uma metodologia de efetiva renovagéo das préticas letivas.

Facilita a introducdo das novas tecnologias junto das criangas,

nomeadamente a utilizacdo dos computadores e da internet.

N

Desenvolve capacidades de pensamento ligadas a resolucdo de

problemas, aos processos cientificos, a tomada de decisdes e de posi¢cdes

baseadas em argumentos racionais sobre questdes socio cientificas.

Promove a reflexdo sobre atitudes, normas e valores culturais e sociais, que

condicionam a tomada de posi¢cdo dos cidaddos em relagdo a questdes

como a preservacao ambiental, a energia, a tecnologia, a saude, etc.

Possibilita uma melhor partilha das ideias dos alunos acerca dos temas

constantes no Curriculo e nos programas.

Permite uma melhor aceitacdo e incentivo da expressao de ideias e de

davidas por parte dos alunos.

Incentiva a colaboragéo entre os alunos.

Encoraja a partilha de ideias e a discusséo.

Encoraja a utilizagdo de fontes diversificadas de informacao.

Permite uma melhor orientacdo dos alunos na pesquisa de informacéo de

forma eficaz.

Incentiva os alunos a testar as suas ideias.

Encoraja a autoandlise, a reflexdo e a procura dos outros para a resolugao

dos seus proprios problemas.

Possibilita encarar as ideias que se tém como hipéteses de trabalho que é

preciso testar, procurando hipéteses alternativas.

12. Na sua opinido, quais sdo os objetivos do professor, quando este solicita aos seus

alunos a realizagdo de trabalhos de grupo?
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Obrigada pela Sua disponibilidade.
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Anexo 4: Nota Metodoldgica

Pratica de Ensino Supervisionada em Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB

I e Il - Relat6rio final de estagio

“0 Trabalho cooperativo e colaborativo no ensino das Ciéncias Naturais do 2.°

Ciclo do Ensino Basico”

Nota metodoldgica

Contexto de investigacao

O presente trabalho insere-se no ambito do Relatério Final de Estagio do curso de
mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB, a decorrer na Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico
de Viseu.

O estudo tem como principal finalidade compreender qual a metodologia de
trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) mais utilizada no ensino de Ciéncias
Naturais do 2.° CEB, assim como as perspetivas e potencialidades da sua utilizacédo nas
aprendizagens dos alunos.

Assim, 0s objetivos que este estudo se propde alcancar sdo 0s seguintes: i)
compreender qual a metodologia de trabalho de grupo mais utilizada pelos professores
de Ciéncias Naturais do 2.° CEB; ii) conhecer percec¢fes e praticas dos professores de
Ciéncias Naturais do 2.° CEB acerca da metodologia do trabalho cooperativo e
colaborativo; iii) conhecer as perce¢des do uso da metodologia do trabalho cooperativo

e colaborativo no ensino/aprendizagens das Ciéncias Naturais dos alunos do 2.° CEB.

Tipo de estudo

A investigagao, de acordo com as nossas a¢des e opgdes metodoldgicas, “é uma
indagagao, uma busca de novo conhecimento e de nova compreensao” (Woods, 1986,
p. 31). Em funcéo desta investigacdo, foi preciso tomar decisdes, que se assumissem
como opcdes epistemologicas, metodoldgicas, tedricas e técnicas. Ja 0 método
escolhido obrigou a que transformassemos determinadas opc¢des, condicionadas pela
natureza do estudo.

Assim sendo, esta investigacdo enquadra-se num paradigma quantitativo, dado
que, selecionamos um plano de investigacdo nao experimental de carater descritivo. Na

esteira de Vieira (1995) o paradigma quantitativo procura uma analise objetiva da
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realidade, a partir da escolha de dados. Nos estudos quantitativos h4 um conjunto de
procedimentos e passos estabelecidos que guiam o investigador. Segundo McMilan e
Schumacher (1989, p. 39), o objetivo fundamental do processo de recolha de dados de
uma investigacdo quantitativa € a obtencdo de “descricbes, relacdes e explicacdes
estatisticas”, pelo que podem ser utilizadas diversas técnicas para sumariar, de forma
numeérica, muitas vezes grandes quantidades de informacéo.

De acordo com Reis (1996), “a estatistica descritiva consiste na recolha, andlise e
interpretacdo de dados numéricos através da criacdo de instrumentos adequados:
quadros, graficos e indicadores numéricos” p. 15). Huot (2002) define estatistica
descritiva como “o conjunto das técnicas e das regras que resumem a informacgao
recolhida sobre uma amostra ou uma populagéo, e isso sem distor¢gdo nem perda de
informacao” (p. 60).

Assim sendo, para dar inicio a uma investigacdo deste tipo, primeiramente é
preciso elaborar, segundo Carmo e Ferreira (1998) um plano estruturado no qual os
objetivos e os procedimentos de investigacdo estejam pormenorizados. Desta forma,
organizamos a implementacdo desta investigacdo em duas fases. Na primeira fase
realizamos a recolha e a analise bibliografica, com o objetivo de contextualizar a
problematizacdo das questbées-problema. Ja na segunda fase, recolhemos os dados
empiricos, seguindo da sua analise, interpretacdo e discussédo, até chegar as devidas
conclusodes.

Na nossa perspetiva a abordagem quantitativa tem-se afirmado como promissora
no que diz respeito, a possibilidade de investigacdo em estudos realizados na area da
educacao, mais precisamente para investigar e generalizar questdes relacionadas com
a escola. Uma pesquisa que utiliza essa abordagem caracteriza-se pelo enfoque
descritivo. Desse modo, as técnicas de investigacdo ndo constituem o método de
investigacao (Erickson, 1989).

Na perspetiva, de Meirinhos e Osério (2010), o estudo pode recorrer a Varios
instrumentos e sdo exemplos disso, “o diario, o questionario, as fontes documentais, a
entrevista individual e de grupo e outros registos que as modernas tecnologias da
informagéo e comunicagéo nos permitem obter” (p. 62). Nesta caso concreto, iremos
recorrer aos inquéritos por questionario, a professores e a alunos, como técnica
privilegiada de recolha de dados.

O nosso estudo, recorre a métodos que conduzem a obtencao de dados “de tipo

narrativo em que o investigador € via de regra o principal “instrumento de medida” do
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estudo e em que o objetivo da pesquisa € o de conseguir uma visdo holistica do
fenomeno em estudo” (Denzin & Lincoln, 1994).

Enquanto a investigacéo quantitativa utiliza dados de natureza numérica que lhe
permitem provar relagbes entre variaveis, a investigacdo qualitativa utiliza
principalmente metodologias que possam criar dados descritivos que |he permitira

observar o modo de pensar dos participantes numa investigacao.

Instrumentos de recolha de dados e participantes no estudo

Para a realizacdo desta investigacdo irdo ser aplicados dois inquéritos por
questionario, para a obtencédo dos dados necessarios. Um inquérito por questionario é
um instrumento rigorosamente estandardizado, tanto no texto das questées como na
sua ordem. Almeida & Pinto (1995) referem algumas vantagens do uso deste
instrumento, tais como a possibilidade de atingir um grande namero de pessoas, a
possibilidade do anonimato e a hipotese das pessoas responderem no momento em que
acharem mais apropriado. No sentido de garantir a comparabilidade das respostas de
todos os individuos, é indispensavel que cada questéo seja colocada a cada pessoa da
mesma forma, sem adaptagdes nem explicagdes suplementares resultantes da iniciativa
do entrevistador. (Ghiglione & Matalon, 1993).

Os presentes instrumentos de investigacdo, mais especificamente 0s
questionarios, serdo aplicados a professores de Ciéncias Naturais do 2.° CEB e a alunos
dos 5.° e 6.° anos de escolaridade. Neles constam questdes abertas e fechadas e
também de escolha multipla, com o intuito de recolher dados suficientes e necessarios
para responder aos objetivos anteriormente definidos.

Numa primeira fase do decurso da presente investigacdo serdo pedidas
autorizacdes as entidades competentes para aplicar os questionarios, assim como
solicitar a autorizacdo para desenvolver e realizar o estudo/investigacéo, explicando-o,
bem como as suas finalidades.

Numa segunda fase, depois das devidas autorizac6es serem concedidas, sera
feita a recolha de dados através dos questionarios. Aquando do término da fase de
recolha de dados, proceder-se-a a analise e interpretacdo dos dados, de modo a
sistematizar as suas conclusdes do estudo e, consequentemente, dar resposta a
guestao-problema e aos objetivos pré-definidos. Contudo, poderdo surgir novas

conclus@es, que nos poderdo conduzir a futuras investigacoes.
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Tempo previsto

Ap0s concedidas as autoriza¢des pelas entidades competentes para a realizacao
do estudo, abordaremos os professores e alunos para a recolha de dados, neste caso,
através dos questiondrios, com o intuito de alcancgar os objetivos propostos no inicio da
investigagao/estudo.

Prevé-se que a fase de recolha de dados decorra durante o més de fevereiro de

2018 e a respetiva andlise durante os meses de marco e abril de 2018.

A investigadora,

Juliana Regina Machado Pacheco
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Anexo 5: Carta de orientadores

DECLARACAD

Anabela Clara Barrelo Margues Movais, Professora Coordenadera da Escola Supenior de
Educacde do Institute Politécnics de Visew, Doutorada em Biologia, area de especializacio em Ecologia,
pela Universidade de Coimbra, dectara pars os devidos efeitos que concorda com a maiodolagia ublizada
e com oF instrumentos a aplicar {guestionarios) pela mestranda Juliana Regina Machado Pacheco, na
ambito do Trabalho Final de Mestrado em Ensino do 1.° Cicle do Ensine Baskco e de Matematica e
Cignaas Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, gue estd a ser desenvohido sob a minha orentacio
cientifica & coorentagdo do Doulor Jodo Manuel de Oliveira Rocha, Pofessor Adunto da Escola
Superior de Educagio do Inslitute Politécnico de Viseu, Doulerado em Educecio, drea de especializacio

em Supenisao e Avaliacio, pela Universidade da Avairo.

Viseu, 27 de sefembro de 2017

ﬂmahla_&faq_ﬂsgmjh_mdqmwvmb
Anabela Clara Barreio Marques Movais
{Professora Coordanadora)
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Anexo 6: Oficios

Exmo. Senhor Diretor do
Agrupamento de Escolas -------------

Morada:

Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacdo de questionarios

Juliana Regina Machado Pacheco, portadora de cartdo do cidaddo n.° 14369022,
aluna do curso de mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico e de Matemética
e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico da Escola Superior de Educacao,
integrada no Instituto Politécnico de Viseu, na qual se encontra inscrita com o n.° 10413,
encontra-se neste momento a realizar um trabalho de investigacdo acerca da
compreensdo da metodologia de trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) que é
mais utilizada no ensino de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, assim como as perspetivas e
potencialidades da sua utilizacdo nas aprendizagens dos alunos. O trabalho de
investigacao esta a ser desenvolvido sob a orientacdo da Doutora Anabela Novais e do
Doutor Jodo Rocha. Ambos os orientadores concordam com a metodologia proposta e
com os instrumentos de recolha de dados utlizados. Como tal, vem por este meio

requerer a V.Ex.2 autorizagdo para:

a) aplicar questionarios aos professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico a
lecionarem Ciéncias Naturais, na escola --------- pertencente ao Agrupamento
que V. Ex.2 dirige;

b) aplicar questionarios aos alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade a
frequentarem a escola -------- pertencente ao Agrupamento que V. Ex.2 dirige;

A participacdo dos professores é voluntaria e sera precedida pela autorizagdo do
respetivo diretor do Agrupamento. O preenchimento dos questionarios pelos
professores sera realizado em contexto escolar, em horario a combinar entre o

investigador e o Professor/Diretor de Turma, com o0 conhecimento e autorizagdo da
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Direcéo da Escola. Os resultados dos dados recolhidos seréo analisados e, mais tarde,

apresentados para Vossa analise e reflexao.

A recolha de dados devera ser realizada no final do més de abril e inicio do més

de maio do presente ano letivo, 2017/2018.

Compromete-se respeitar as regras deontoldgicas da investigacdo, bem como

proceder ao envio dos resultados do trabalho de investigacdo, caso assim o solicite.

Salienta ainda que o questionario é anonimo e é garantida, aos inquiridos, a

confidencialidade dos dados.

Mais informa que os referidos questionarios foram aprovados pela Direcao Geral
de Educacéo (DGE), conforme informacdo enviada, por email, a 3 de abril de 2018
(Inquérito n.° 0609400001).

Nestes termos,

Pede Deferimento

Com os melhores cumprimentos,

Viseu, de de

Juliana Regina Machado Pacheco

Exmo. Senhor Coordenador da

294



Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacdo de questionarios

Juliana Regina Machado Pacheco, portadora de cartdo do cidaddo n.° 14369022,
aluna do curso de mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico e de Matemética
e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Béasico da Escola Superior de Educacéao,
integrada no Instituto Politécnico de Viseu, na qual se encontra inscrita com o n.° 10413,
encontra-se neste momento a realizar um trabalho de investigacdo acerca da
compreensdo da metodologia de trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) que é
mais utilizada no ensino de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, assim como as perspetivas e
potencialidades da sua utilizacdo nas aprendizagens dos alunos. O trabalho de
investigacdo esta a ser desenvolvido sob a orientacdo da Doutora Anabela Novais e do
Doutor Jodo Rocha. Ambos os orientadores concordam com a metodologia proposta e
com os instrumentos de recolha de dados utlizados. Como tal, vem por este meio

requerer a V.Ex.2 autorizagdo para:

a) aplicar questionarios aos professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico a
lecionarem Ciéncias Naturais, na escola --------- pertencente ao Agrupamento
gue V. Ex.2 coordena;

b) aplicar questionarios aos alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade a
frequentarem a escola -------- pertencente ao Agrupamento que V. Ex.?2
coordena;

A participacdo dos professores é voluntéria e sera precedida pela autorizacao do
respetivo diretor do Agrupamento. O preenchimento dos questiondrios pelos
professores sera realizado em contexto escolar, em horario a combinar entre o
investigador e o Professor/Diretor de Turma, com o conhecimento e autorizacdo da
Direcdo da Escola. Os resultados dos dados recolhidos serdo analisados e, mais tarde,

apresentados para Vossa analise e reflexao.

A recolha de dados devera ser realizada no final do més de abril e inicio do més

de maio do presente ano letivo, 2017/2018.
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Compromete-se respeitar as regras deontologicas da investigacdo, bem como

proceder ao envio dos resultados do trabalho de investigacdo, caso assim o solicite.

Salienta ainda que o questionario € anénimo e é garantida, aos inquiridos, a

confidencialidade dos dados.

Mais informa que os referidos questionarios foram aprovados pela Direcao Geral
de Educacéo (DGE), conforme informacdo enviada, por email, a 3 de abril de 2018
(Inquérito n.° 0609400001).

Nestes termos

Pede Deferimento

Com os melhores cumprimentos,

Viseu, de de

Juliana Regina Machado Pacheco
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Exmo. Senhor Diretor do Agrupamento de

Escolas de ------

Morada: -------====m--

Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacao de questionarios

Juliana Regina Machado Pacheco, portadora de cartdo do cidadéo n.° 14369022,
aluna do curso de mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Béasico da Escola Superior de Educacéao,
integrada no Instituto Politécnico de Viseu, na qual se encontra inscrita com o n.° 10413,
encontra-se neste momento a realizar um trabalho de investigacdo acerca da
compreensdo da metodologia de trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo) que é
mais utilizada no ensino de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, assim como as perspetivas e
potencialidades da sua utilizacdo nas aprendizagens dos alunos. O trabalho de
investigacao esta a ser desenvolvido sob a orientacdo da Doutora Anabela Novais e do
Doutor Jodo Rocha. Ambos os orientadores concordam com a metodologia proposta e
com os instrumentos de recolha de dados utlizados. Como tal, vem por este meio

requerer a V.Ex.2 autorizagdo para:

a) aplicar questionarios aos professores do 2.° Ciclo do Ensino Basico a
lecionarem Ciéncias Naturais, na escola Basica de ----------- pertencente ao
Agrupamento que V. Ex.2 dirige;

b) aplicar questionarios aos alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade a
frequentarem a escola Béasica de ----------- pertencente ao Agrupamento que
V. Ex.2 dirige;

A participacdo dos professores é voluntéria e sera precedida pela autorizagao do
respetivo diretor do Agrupamento. O preenchimento dos questiondrios pelos
professores sera realizado em contexto escolar, em horario a combinar entre o
investigador e o Professor/Diretor de Turma, com 0 conhecimento e autorizagcdo da
Diregéo da Escola. Os resultados dos dados recolhidos seréo analisados e, mais tarde,

apresentados para Vossa analise e reflexao.
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A recolha de dados devera ser realizada no final do més de abril e inicio do més
de maio do presente ano letivo, 2017/2018.

Compromete-se respeitar as regras deontolégicas da investigacdo, bem como

proceder ao envio dos resultados do trabalho de investigacdo, caso assim o solicite.

Salienta ainda que o questionario € anénimo e € garantida, aos inquiridos, a

confidencialidade dos dados.

Mais informa que os referidos questionarios foram aprovados pela Direcdo Geral
de Educacéo (DGE), conforme informagéo enviada, por email, a 3 de abril de 2018
(Inquérito n.° 0609400001).

Nestes termos

Pede Deferimento

Com os melhores cumprimentos,

Viseu, de de

Juliana Regina Machado Pacheco
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Anexo 7: Pedidos de autorizacdo aos Encarregados de Educacéo

Autorizagdo de preenchimento de um Inquérito por Questionario

Eu, , Encarregado de Educacio
do Aluno . Ano/Turma:
NE do Agrupamento de Escolas

Autorizo [] Nao Autorizo[ ] o meu educando a preencher um inquérito por questionario (anonimo)
relativo a uma investigacdo empirica a realizar no ambito do Mestrado de Ensino no 1.2 Ciclo do Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Maturais no 2.® Ciclo do Ensino Basico, sendo esta denominada por

Trabalho cooperativo e calaborativo no ensina das Ciéncias Nafurais do 2.° Ciclo da Ensing Basica.

(Assinatura da Mestranda — Juliana Pacheco)

{Assinatura do Encarregado de Educacio)
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Anexo 8: Informacao inicial

Informacéo a colocar no site ao enviar os documentos

Identificacdo da Entidade / Interlocutor Nome da entidade:
Nome da entidade: Juliana Regina Machado Pacheco
Nome do Interlocutor: Juliana Regina Machado Pacheco

E-mail do interlocutor: juliana pachecol23@hotmail.com

Dados do Inquérito
Designacdo:

1) Inquérito por questionario aos professores de Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB).

2) Inquérito por questionario aos alunos dos 5.° e 6.° anos de escolaridade
Descricdo:

A presente investigacao insere-se no ambito do curso de mestrado em Ensino do
1.° CEB e de Matemdtica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB, a decorrer na Escola Superior
de Educacéo do Instituto Politécnico de Viseu. Tem como principal objetivo compreender
as perspetivas de professores e de alunos de Ciéncias Naturais do 2.° CEB, sobre o

trabalho cooperativo e colaborativo no ensino e aprendizagens das Ciéncias Naturais.

Objetivos:

1) Questionario aos professores

A primeira parte do questionario pretende recolher dados sociodemograficos dos
professores que lecionam a disciplina de Ciéncias Naturais do 2.° CEB nos dois
concelhos diferentes, nomeadamente no que diz respeito ao sexo, idade, tempo de
servigo e habilitagbes académicas.

No que concerne a segunda parte, visa compreender as perspetivas dos
professores acerca do trabalho cooperativo e colaborativo no ensino das Ciéncias
Naturais, nomeadamente no que concerne as potencialidades atribuidas a utilizacdo da
metodologia de trabalho de grupo (cooperativo e colaborativo), a metodologia que os
professores valorizam com mais frequéncia e ao seu grau de concordancia com a sua
utilizacdo na disciplina de Ciéncias Naturais.

2) Questionario aos alunos
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A primeira parte do questionario pretende recolher dados sociodemograficos dos
alunos dos 5.° e 6.° anos que frequentam a disciplina de Ciéncias Naturais nos
concelhos de ------ e -—------ , homeadamente no que diz respeito ao sexo, idade,
nacionalidade, nome do Agrupamento de Escolas que frequentam e ano de
escolaridade.

No que concerne a segunda parte, visa compreender as perspetivas dos alunos
de Ciéncias Naturais do 2.° CEB acerca da metodologia de trabalho de grupo
(cooperativo e colaborativo), da metodologia mais utilizada pelos seus professores de

Ciéncias Naturais, assim como das potencialidades denotadas com esta pratica.

Periodicidade: Pontual
Data do inicio do periodo de recolha de dados: 19-02-2018
Data do fim do periodo de recolha de dados: 09-03-2018

Universo: Professores do 2.° CEB a lecionarem Ciéncias Naturais e alunos dos 5° e 6.°

anos de escolaridade dos concelhos de -e

Unidade de observacado: Professores e alunos de Escolas de Agrupamentos dos

concelhos de --------- e de ----------- .
Método de recolha de dados: Inquérito por questionario
Inquérito registado no Sistema Estatistico Nacional: Nao

Inquérito aplicado pela entidade: Sim
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Anexo 9: O que os alunos escreveram no questionario
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