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Resumo

Nas ultimas décadas a investigagdo na area do Ensino tem demonstrado que a
aprendizagem cooperativa favorece grandemente a melhoria do rendimento escolar e
simultaneamente o desenvolvimento de competéncias sociais pelos alunos.

Na aprendizagem cooperativa os alunos trabalham juntos em pequenos grupos
heterogéneos, com o intuito de atingir objectivos de aprendizagem comuns. Os métodos
cooperativos possibilitam envolver todos os alunos na aprendizagem, sendo a
heterogeneidade encarada e potenciada como um elemento facilitador da aprendizagem,
contrariamente ao que acontece na maioria das situagdes, quando o professor recorre a
utilizagdo de uma metodologia tradicional de ensino.

Ao utilizar a diversidade entre os elementos de uma turma como elemento
potenciador da aprendizagem, a aprendizagem cooperativa promove, por um lado, bons
resultados escolares no dominio cognitivo e, por outro, importantes aprendizagens no
que se refere ao dominio socio-afectivo.

De acordo com Johnson, Johnson e Stanne (2000), esta metodologia de ensino-
aprendizagem promove a socializagdo, desde o Jardim-de-infancia até a Universidade,
permitindo ganhos no que se refere as relagdes sociais entre diferentes culturas e etnias,
para além de ganhos a nivel de motivacao, curiosidade e empenho no trabalho.

Trabalhar cooperativamente permite aos alunos desenvolver a auto-estima,
melhorar o relacionamento interpessoal e prevenir alguma indisciplina tipica de salas de
aula. Ao aprender a trabalhar com os outros e para os outros o aluno mune-se de
ferramentas indispensaveis a uma interven¢do individual e comunitdria na sociedade.
Prepara-se ainda, para empregos seguros ¢ duradouros em que o trabalho em equipa ¢ o
segredo para a competitividade.

Segundo o “Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais”,
2001, os professores das diferentes areas curriculares devem privilegiar actividades de
aprendizagem que possibilitem aos alunos adquirir/desenvolver competéncias de
cooperacao, dado que saber cooperar ¢ uma das competéncias transversais do perfil de
competéncias dos alunos no final do 3° Ciclo do Ensino Basico.

Partindo destes pressupostos, foi desenvolvida uma investigacdo que pretendeu
averiguar a influéncia do método cooperativo “Equipas de Alunos para o Sucesso”

(STAD) na auto-estima e nas aprendizagens escolares e sociais de alunos do nono ano
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de escolaridade. Os principais objectivos desta intervencao, que decorreu de Setembro
de 2005 a Junho de 2006, foram:

- Averiguar a eficicia do método STAD no rendimento escolar e no
autoconceito dos alunos da amostra;

- Analisar a evolugdo do conceito de trabalho de grupo revelada pelos alunos da
amostra,

- Reflectir sobre a influéncia das estratégias de ensino—aprendizagem utilizadas,
no éxito ou fracasso obtido;

- Inferir sobre a importincia da aprendizagem cooperativa no ensino-
aprendizagem das Ciéncias Naturais.

A amostra do estudo era constituida por 20 alunos que frequentavam o 9° ano de
escolaridade, durante o ano lectivo de 2005/2006.

Para a recolha dos dados, que permitissem atingir os objectivos do estudo,
utilizaram-se os seguintes instrumentos:

- Questionario 1 — “Avaliagdo das competéncias sociais”, para diagnosticar as
competéncias sociais que os alunos demonstrassem ndo possuir preparacao;

- Questionario 2 — “Escala de autoconceito Piers-Harris Children’s Self-Concept
Scale”, para avaliar o autoconceito ou auto-estima dos alunos;

- Questionario 3 — “Conceito de trabalho de Grupo”, de maneira a identificar a
forma como os alunos vém o trabalho de grupo;

- Questiondrio 4 — “Avaliacdo do trabalho cooperativo”, para investigar a forma
como os alunos vivenciaram esta experiéncia de ensino-aprendizagem;

- “Grelha de auto-avaliacdo do trabalho de grupo”, que serviu para verificar o
funcionamento das equipas;

- Mini-testes e Prova global, com a finalidade de verificar a influéncia da
metodologia cooperativa no rendimento escolar dos alunos.

Esta investigagdo permitiu-nos concluir que a aprendizagem cooperativa,
nomeadamente o método STAD melhora a auto-estima e o rendimento escolar dos
alunos. Estes comecam a ter uma visdo diferente do trabalho de grupo, ndo como uma
simples estratégia de juntar alunos para realizar uma tarefa, mas como um processo de
constru¢do partilhada do conhecimento. Parece ainda poder concluir-se que a

cooperagdo ¢ fundamental no ensino-aprendizagem das Ciéncias.
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Abstract

In the last decades teaching investigation has shown that cooperative learning
facilitates not only the improvement of school results, but also the development of
social skills by students.

In cooperative learning students work together in heterogeneous small groups in
order to achieve the same goals. Cooperative methods enable the involvement of all the
students in the learning process, in which heterogeneity is seen as a facilitator. This
doesn’t happen in most situations, when the teacher uses a traditional method.

While using the diversity of the different individuals of a class as a learning
potential element, cooperative learning is promoting good school cognitive results on
the one hand and important social-affective learning on the other hand.

According to Johnson, Johnson and Stanne (2000) this teaching-learning
methodology promotes socialization since kindergarden until University, enhancing
gains in social relationships between different cultures, motivation, curiosity and
engagement at work.

Cooperative learning allows students to develop their self-esteem, to improve
relationships and to help teachers to prevent classroom disorder. When a student learns
how to work with the others and for the others, he acquires fundamental tools to an
individual and communitarian intervention in society and prepares himself to long
lasting jobs, in which team work is the key to success and competition.

According to the “National Curriculum of Basic Education — Essencial
Abilities”, 2001, teachers from all curricular areas should favour learning activities
which allow students to acquire and develop cooperative abilities, considering that “to
cooperate” is a transverse ability to the students’ profile of abilities at the end of Basic
Education.

Taking these presumptions for granted, an investigation was carried out with the
purpose of checking the influence of the cooperative methods “Students Team
Achievement Divisions” (STAD) in the self-esteem and in the scholar and social
learning of students attending the 9" form. The main goals of the intervention (from
September 2005 to June 2006) were:

- to inquire about the effectiveness of the STAD method in the school output and

in the self-concept of the students observed;

v



- to analise the evolution of the concept “group work”, shown by the students;

- to reflect on the influence of the teaching-learning strategies used-both in
failure and success;

- Infer on the importance of cooperative learning in the teaching-learning
process of Science.

The sample of the study was made up by 20 students that attended the 9" form in
the school year 2005/2006.

To collect the data to develop the study and fulfil all its goals, the following
tools were used:

- Questionnaire 1: “Evaluation of social abilities”, to diagnose the social abilities
that students didn’t have;

- Questionnaire 2: “Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale”, to evaluate the
students’ self-concept and self-esteem;

- Questionnaire 3: “Group work concept”, in order to identify the way students
view group work;

- Questionnaire 4: “Cooperative work evaluation”, to investigate the way
students lived this teaching-learning experiment;

- “Group work self-evaluation chart”, which was useful to verify the team work;

- Quizzes and the Global Exam, with the intent to verify the influence of
cooperation methodology on the students’ school results.

This investigation led us to conclude that cooperative learning, especially the
STAD method, improve students’ self-esteem and their school results students see
group work in a different way, not just as a basic strategy to join them up and
performance a task, but as a process of a shared construction of the knowledge. We can

also conclude that cooperation is essencial in the teaching-learning process in Science.
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Glossario

Aprendizagem cooperativa - os alunos trabalham em grupos, pequenos e
heterogéneos, de forma a executar uma determinada tarefa, cujos objectivos estdo
claramente definidos. E, pois uma metodologia que aproveita e transforma as diferengas
entre os alunos de uma turma num elemento que facilita a aprendizagem. Engloba uma
grande variedade de métodos de ensino-aprendizagem, exigindo sempre
interdependéncia positiva, interac¢do face a face, avaliagdo individual/responsabilizagao
pessoal pela aprendizagem, uso apropriado de competéncias/capacidades interpessoais €

avalia¢do do processo de trabalho de grupo.

Classificacao base - média das fichas de avaliacdo ou entdo classificagdes de
final de periodo lectivo, obtidas quando se utilizam metodologias tradicionais de
ensino-aprendizagem. Classificagdo a partir da qual se constituem os grupos de
aprendizagem cooperativa, pois informa-nos das capacidades intelectuais dos alunos,

permitindo-nos organizar grupos heterogéneos.

Colaboracio - uma forma de cooperacdo em que os alunos trabalham em
conjunto ajudando-se mutuamente, ndo havendo contudo interdependéncia positiva ou

metas comuns. Colaborar tem mais amplitude do que cooperar. E consequéncia da

juncao de principios de solidariedade e empatia para com os outros.

Competéncia - capacidade ou faculdade de mobilizar um conjunto de recursos
cognitivos (saberes, capacidades, informagdes) para solucionar com pertinéncia e
eficacia uma série de situagdes. Diz respeito a capacidade num determinado dominio ou
capacidade para produzir determinada conduta. Pode ser ainda considerada uma nog¢ao
ampla que integra conhecimentos, capacidades e atitudes. E o saber em acc¢io ou em

uso.
Competéncias cognitivas - capacidades relacionadas com o saber, com o

conhecimento conceptual, dando contudo especial relevancia a aplicagdo e interliga¢do

dos referidos conhecimentos em varias circunstancias.
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Competéncias sociais - capacidades relacionadas com o saber ser ¢ o saber

estar, sendo estas a base para a vida em sociedade.

Cooperacio - acto de cooperar, operar simultaneamente. Trabalhar em comum.
Estrutura de interac¢des desenhada com o fim de facilitar o cumprimento de um

objectivo ou de um produto final.

Desenvolvimento afectivo - diz respeito a evolucdo, nos alunos, de aspectos
sociais ¢ emocionais. Um desenvolvimento social e emocional positivo promove saude

psicoldgica e sensagdes de bem-estar.

Estratégia - conjunto de técnicas que auxiliam na realizacdo de alguma tarefa.

Grupos homogéneos - grupos de alunos com as mesmas capacidades, quer ao

nivel cognitivo, quer ao nivel sdcio-afectivo.

Grupos heterogéneos - grupos de alunos com diferentes capacidades e
habilidades. Alunos possuidores de diferentes competéncias e/ou em varios patamares

de desenvolvimento.

Interdependéncia positiva - elemento bdsico caracterizador dos grupos de
aprendizagem cooperativa. Refere-se a estar ligado com reciprocidade de forma
positiva. Esta caracteristica envolve todos os membros dos grupos que trabalham para
atingir os mesmos objectivos. Todas as contribuicdes dadas por cada membro sdo

importantes e permitem ajudar o grupo a atingir a meta.

Meétodo - conjunto de processos racionais com o intuito de fazer qualquer coisa

ou obter qualquer fim tedrico ou pratico. Modo de proceder.

Método Students Teams Achievement Divisions (STAD) - método
cooperativo de ensino-aprendizagem. Os alunos trabalham em grupos heterogéneos de 4
a 5 elementos. Posteriormente, realizam de forma individual mini-testes. Cada mini-

teste de cada aluno serd comparado com a sua classificacdo base, sendo atribuido a cada
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aluno uma pontuagdo referente ao seu desempenho. No final a(s) equipa(s) que

reunir(em) mais pontos ser-lhes-a atribuida uma recompensa.

Metodologia - conjunto de métodos.

Metodologias tradicionais de ensino-aprendizagem - baseiam-se,
essencialmente, na transmissdo/aquisicdo de conhecimentos, puramente tedricos.
Utilizam estratégias expositivas. O principal papel dos alunos ¢, fundamentalmente,

reproduzir, da forma mais completa possivel, o que lhes foi transmitido.

Mini-teste - ficha de avaliagdo realizada quando se utiliza o método STAD ou
outro método de aprendizagem cooperativa. Caracteriza-se por conter pouca quantidade

de conteudos e estes terem sido leccionados imediatamente antes da sua ministracao.

Necessidades Educativas Especiais - alguns alunos possuem dificuldades de
aprendizagem, havendo por isso necessidade de adequar a cada caso os conteudos, as

estratégias, os recursos € os instrumentos de avaliacgao.

Par mais capaz - professor ou aluno que interage com outro aluno (menos
capaz) de forma a desenvolver neste a sua zona de desenvolvimento proximo. As tarefas
que o aluno menos capaz sé consegue realizar com ajuda, mais tarde conseguira realizar

sozinho.

Praticas pedagdgicas - metodologias, métodos e estratégias utilizadas pelos

professores, dentro e fora da sala de aula, com o intuito de ajudar os alunos a aprender.

Trabalho de grupo tradicional - os alunos ndo estdo a trabalhar em conjunto
por causa dum objectivo comum. Trabalham de forma individual, mesmo estando

fisicamente juntos, tendo objectivos diferentes e proprios.

Zona de desenvolvimento proximo - distancia entre o nivel de
desenvolvimento real de uma crianga (realizagcdo independente de problemas) e o nivel
mais elevado de desenvolvimento potencial, determinado pela resolucdo de problemas

sob a orienta¢do de um adulto ou trabalhando com pares mais capazes.

Xiv



Capitulo I

Introducio

1.1 - Introducgao

Este capitulo pretende apresentar o contexto tedrico em que se desenvolve esta
investigacdo, fazendo referéncia ao papel da aprendizagem cooperativa no Curriculo
Nacional do Ensino Basico e de seguida, mais especificamente, ao papel da mesma no
ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais. Apresenta-se igualmente o problema em
estudo, as hipoteses, a importancia do estudo, os seus objectivos e limitagdes. Descreve-

se, por fim, resumidamente, a forma como est4 organizada a dissertagao.

1.2 — Contextualizacao do estudo

1.2.1 — A Aprendizagem Cooperativa no Curriculo Nacional do Ensino Basico

A publicacdo pelo Ministério da Educacdo em 2001 do “Curriculo Nacional do
Ensino Bésico — Competéncias Essenciais”, pretende fazer uma reformulacao global dos
programas em vigor, no sentido da flexibilizagao dos Curriculos, no que respeita a uma
maior adequacdo aos tempos e as realidades locais e, ainda, introduzir o conceito de
competéncia, como uma noc¢ao ampla que integra conhecimentos, capacidades e atitudes
e que pode ser entendida como o saber em ac¢dao ou em uso (Proposta de Reorganizagao
Curricular do Ensino Bésico, Ministério da Educacao, DEB). Pretendendo-se uma visao
integrada do curriculo e novas dindmicas de actuacdo de professores e alunos para o
desenvolvimento do Curriculo Nacional dos trés Ciclos do Ensino Basico sdo definidas
dez competéncias Gerais ou Transversais. Exactamente a nona competéncia: “Cooperar
com o0s outros em tarefas e projectos comuns”’ preconiza que o0s professores
colaborando e agindo em convergéncia, planifiquem transversalmente as actividades
curriculares de forma a optimizar a aquisi¢do dessas competéncias por parte dos alunos.
Indica-se que o aluno deve conseguir participar em actividades interpessoais e de grupo,

revelando sentido de responsabilidade, respeitando os outros e¢ dando espago de



intervencao aos seus parceiros. As ac¢des a desenvolver por cada professor centram-se,
entre outros aspectos, em propiciar a execugao de actividades em grupo e colectivas, em
que haja explicitagdo de papéis e responsabilidades, de forma a desenvolver a auto-
estima, autoconfianca e a interaccdo entre pares, visando a realizagdo cooperativa de
projectos. Para isso, o professor devera construir materiais e recursos que facilitem todo
o processo (Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais, 2001).

Segundo a referida publicacdo, as escolas e os professores deverdo assimilar as
novas competéncias de cooperacdo, criando formas de trabalhar alternativas a
metodologia tradicional', em que a transmissio de conteudos, ¢ a estratégia quase
central de todo o processo de ensino-aprendizagem.

Se atendermos a definicdo de competéncia, patente no mesmo documento e
anteriormente definida, como um “saber em ac¢do ou em uso”, percebemos que as
experiéncias de aprendizagem a utilizar devem proporcionar aos alunos oportunidades
de aprender a cooperar para que se tornem cidaddos preparados para a vida profissional
e social.

Segundo os pressupostos da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86 de
14 de Outubro — artigo 7° e Lei n°103/I1I/90 de 29 de Dezembro — artigo 10°), o
desenvolvimento das competéncias a alcancar no final do ensino bésico apoia-se num
conjunto de valores e principios de cariz social, nomeadamente: “A construgdo e a
tomada de consciéncia da identidade pessoal e social”; “A participacdo na vida civica de
forma livre, responsavel, solidaria e critica” e, ainda, “A valorizagdo das dimensdes
relacionais da aprendizagem e dos principios €ticos que regulam o relacionamento com
o saber e com os outros” (Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais, 2001).

Esta orientacao permite dar os primeiros passos numa forma diferente de abordar
os conteudos especificos de cada disciplina dado que os objectivos de final de ciclo ndo
se situam apenas ao nivel dos produtos — saber o qué — mas também ao nivel dos
processos — como vou saber o qué. Permite aos professores eliminar planificagdes
rigidas por anos de escolaridade, aumentar significativamente a participagdo do aluno,
criar a necessidade de aprofundar formas de trabalho em colaboragdo e planificar
actividades e projectos em conjunto com os seus alunos. Para Perrenoud (1995), trata-se

de modificar a forma de ensinar, ja que se passa a fomentar o trabalho por enigmas, a

' Proximo do modelo didactico de transmissdo/recepgio de Aleixandre (2000), pag.171.



realizacdo de debates e o desenvolvimento de situagdes-problema, tais como pequenos
projectos de investigagdo, observacao e experimentacgao.

No caso dos professores de Ciéncias Naturais ¢ sugerido que adoptem uma
postura de abertura & mudanga e cooperativa, promovendo a partilha de informacao e
desenvolvendo lagos de solidariedade e respeito mutuo (Curriculo Nacional do Ensino
Basico — Competéncias Essenciais, 2001).

O facto da cooperagdo ser explicitamente enunciada como uma das
competéncias basicas a desenvolver, quer a nivel geral quer a nivel de cada éarea
disciplinar, no decurso do Ensino Basico, traz responsabilidades acrescidas ao
professor. Em vez de suprimir etapas de aprendizagem e assumir que a cooperagao entre
os alunos ¢ algo que acontece naturalmente, o que tem levado a que sejam muitas vezes
avaliadas atitudes de cooperacdo que ndo tenham sido objecto de ensino, torna-se
importante que os professores valorizem estratégias e actividades de aprendizagem
cooperativa na sala de aula e na escola, num clima de trabalho adequado ao

desenvolvimento da cooperagao (Freitas e Freitas, 2003).

1.2.2 - Papel da aprendizagem cooperativa no ensino-aprendizagem das Ciéncias

A aprendizagem cooperativa ¢ uma metodologia que aproveita e transforma a
heterogeneidade, isto €, as diferengas entre os alunos num elemento positivo que facilita
a aprendizagem. Desta forma, as diferengas entre os alunos sdo muitas vezes utilizadas
para desenvolver esta metodologia nas salas de aula. A diversidade, incluindo a de nivel
cognitivo, que muitas vezes ¢ apontada como o grande problema do ensino tradicional,
¢ vista como algo que favorece o processo de ensino-aprendizagem (Monereo e Gisbert,
2005).

Estudos realizados por Johnson, Johnson e Smith (1998), Norman (2005) e
Cunha (2007) mostram que a aprendizagem cooperativa promove também efeitos
positivos, ndo cognitivos, tais como: motivagdo, curiosidade, maior compromisso e
empenho no trabalho, maior persisténcia, melhores perspectivas de éxito futuro e niveis
de aspiragdo, melhor relacionamento interpessoal, apoio social entre alunos, maturidade
emocional e forte identidade pessoal. O grande objectivo dos grupos de aprendizagem ¢
fortalecer académica e afectivamente os seus membros, dando-se especial destaque a

interac¢do entre alunos e a interac¢ao destes com os professores.



Contudo, sera necessario a presenga dos cinco elementos que caracterizam um
grupo cooperativo, descritos no capitulo II, ponto 2.3.2, principalmente a avaliagao
individual, que ¢ importante quer para o individuo, quer para o seu desempenho escolar
no grupo. Desta forma, o grupo fica a saber quem precisa de mais apoio para concluir as
tarefas e efectivamente aprender, evitando ainda que alguns se descartem do trabalho.

Para Ros (2001) e segundo um estudo realizado por Johnson, Johnson e Smith
(1988), a aprendizagem cooperativa promove efeitos cognitivos positivos,
nomeadamente, fomenta o rendimento em todas as areas e niveis de ensino, melhora a
consecucao de tarefas que implicam a aquisi¢ao de conceitos, a solucao de problemas, a
retencdo, a memoria ¢ o desenvolvimento de tarefas de suposicdo e predicdo. Logo, a
cooperagdo promove maior produtividade e obtengdo de sucesso que a competi¢ao ou 0s
esforcos individualistas que os alunos possam fazer. A transferéncia das aprendizagens,
isto ¢, a aplicacdo a novas situagdes ¢ mais facilitada quando os alunos trabalham
cooperativamente. A aprendizagem cooperativa mostra-se pois, eficaz em todos os
niveis de ensino, desde o basico ao ensino superior ¢ até no trabalho de professores,
cientistas e engenheiros (Slavin, 1991c).

Para Gillies (2007) a aprendizagem cooperativa incrementa, antes de mais, o
respeito mutuo, a solidariedade, os sentimentos reciprocos de obrigacdo ¢ entreajuda,
assim como a capacidade de adoptar perspectivas comuns. Outro efeito marcante ¢ o
incremento da auto-estima nos alunos, incluindo naqueles que revelam um baixo
rendimento e auto-estima.

A promocao e aquisi¢do de todas estas competéncias reveste-se de particular
significado quando trabalhamos nas areas das Ciéncias, apesar de no grande niimero de
estudos que avaliam os efeitos da aprendizagem cooperativa, existir uma grande
varia¢do ao nivel da qualidade dos resultados, dado ser muito complicada a investigagao
envolvendo seres humanos. Sao necessarias amostras de pequeno tamanho, a existéncia
de uma distribuigcdo ao acaso e testar as condigdes de trabalho de professores e alunos.
Contudo, apesar das dificuldades, muitos estudos tém mostrado que os métodos de
aprendizagem cooperativa sdo eficazes para o ensino-aprendizagem de determinados
conceitos bioldgicos. Lazarowitz et al (1988) concluiram que os estudantes do 3° Ciclo
do Ensino Basico, quando trabalham em salas de aula cooperativas, mantém-se mais
tempo a pensar e a discutir sobre a matéria, atingindo niveis cognitivos mais complexos.
Isto leva a que obtenham maior sucesso em algumas unidades de ensino,

comparativamente ao sucesso obtido com o trabalho desenvolvido em salas de aulas



tradicionalmente competitivas. Contudo, os resultados obtidos dependem das
caracteristicas dos conteudos. Nesse mesmo estudo, verificou-se que se o conteudo
requerer maior informagdo e observacdo, os melhores resultados de aprendizagem sdo
obtidos usando abordagens competitivas (Handelsman et a/, 2002).

Para tentar minimizar erros nos seus trabalhos, Peter Okebukola e colegas,
conduziram um grande nimero de estudos, cuidadosamente controlados com estudantes
de Biologia do ensino basico, na Nigéria. Os professores envolvidos nestes estudos
foram escolhidos ao acaso e, posteriormente, treinados e observados durante o tempo
em que decorreu a investigagdo. Os estudos mostraram que os estudantes que preferem
a aprendizagem cooperativa obtém melhores resultados (Okebukola, 1986b, 1992) e que
esta ¢ a forma mais poderosa de ajudar os alunos a desenvolver atitudes adequadas a um
melhor desempenho no trabalho laboratorial (Okebukola, 1986a).

Embora os alunos num método de ensino-aprendizagem competitivo
desenvolvam também com grande sucesso as competéncias associadas ao trabalho
pratico, esses mesmos alunos atingem melhores resultados nos testes de Ciéncias
quando sdo ensinados com utilizacdo da metodologia cooperativa (Okebukola e
Ogunniyi, 1984 in Handelsman et al, 2002).

No ambito da metodologia cooperativa existem numerosos métodos, alguns dos
quais especificamente referidos na literatura como muito adequados ao ensino e a
aprendizagem das Ciéncias (Capitulo II, ponto 2.3.4). Dentre estes, o método “Equipas
de alunos para o Sucesso — STAD” ¢ largamente recomendado. Segundo Vieira (2000) e
Bessa e Fontaine (2002), citando Slavin (1991), este método pode ser utilizado para o
trabalho com alunos do 2° ao 12° anos, em contetidos curriculares variados, que vao
desde a Matematica, as Linguas, Ciéncias e Estudos Sociais, podendo ser aplicado a
todas as tarefas de resolucdo tnica. Para Slavin (1994) este método caracteriza-se como
uma forma de organizacao da sala de aula em que se destacam os objectivos do grupo e
o seu sucesso. Os alunos, organizados em grupos, entreajudam-se na aprendizagem do
conteudo, previamente, apresentado pelo professor. Existem recompensas para os
grupos, avaliacdo individual e igual possibilidade de obter sucesso, ndo havendo
competicdo, pois todas as equipas podem atingir elevados resultados de aprendizagem.

A aprendizagem cooperativa tem sido aplicada nas ciéncias fisicas (Smith,
Hinckley e Volk, 1991) na Matematica (Dees, 1991; Duren e Cherrington, 1992) e
Biologia (Lazarowitz, Hertz, Baird e Bowlden, 1988; Okebukola, 1986a e b), tal como



nas Ciéncias Sociais (Lambiotte, Dansereau, Rocklin, Fletcher, Hythecker, Larson e
O’Donnell, 1987) e Humanidades (Barrett, 1992) (Handelsman et al, 2002).

Os trabalhos destes e doutros investigadores demonstram os beneficios do uso da
metodologia cooperativa na aprendizagem das Ciéncias. Para além dos resultados
escolares imediatos, acresce o desenvolvimento da motivacdo, auto-estima e aceita¢ao
da diferenca. Os alunos que aprendem numa estrutura de objectivos cooperativos
também desenvolvem aptidoes de comunicacdo, lideranga e resolugdo de conflitos,
capacidades essas que sdo elementares para o trabalho, que se quer produtivo, das
equipas. Segundo Johnson e Johnson (1983) e Handelsman et al (2002) a divisao dos
alunos em grupos melhora a sua propria atitude face as Ciéncias Naturais assim como
torna estas areas mais acessiveis e apelativas. Para Handelsman et al (2002) os
professores de Biologia devem tornar a sala de aula em algo parecido com uma
comunidade de cientistas, substituindo o saber unicamente enciclopédico, para que os
alunos se empenhem e desenvolvam mais rapidamente a capacidade de discutir ¢ de
trocar impressdes com os colegas sobre determinados assuntos, aumentando a sua
capacidade de argumentagdo. Na realidade os bidlogos profissionais dependem uns dos
outros para criticar ideias em semindrios, para fazer revisdes de manuscritos € pesquisas
para projectos. Raramente uma nova ideia ou conceito em Biologia ¢ o resultado de uma
s6 mente. E € isto que os alunos precisam de saber: que a Ciéncia ¢ um processo
dindmico, que envolve o desenvolvimento e revisdo de ideias, experiéncias, debate e
inquérito cientifico e que a sala de aula lhes pode proporcionar a possibilidade de treinar
todas estas capacidades e prepara-los para serem futuros cientistas, recorrendo a
aprendizagem cooperativa.

Precisamos, entdo de reconhecer a influéncia escolar que os alunos tém uns em
relacdo aos outros e incluir a ajuda dos alunos nas normas das escolas, para que se

encorajem uns aos outros para aprender Ciéncias (Johnson e Johnson, 1983).



1.3. - Identificacio do problema em estudo

A investiga¢do que nos propomos desenvolver pretende dar resposta ao seguinte

problema:

Qual a influéncia do método de Aprendizagem Cooperativa - Aprendizagem em
Equipas de Estudantes (STAD) no rendimento escolar, na auto-estima e na

aprendizagem de competéncias sociais de alunos do 9° ano de escolaridade?

1.4 — Hipodteses do estudo

- Ha diferenca no rendimento escolar da amostra.

- Os alunos da amostra revelam melhoria na auto-estima e na aprendizagem

a nivel social.

1.5 — Importancia do estudo

A sociedade em que vivemos pauta-se pela globalidade, interdependéncia e
facilidade com que interagem quotidianamente diferentes culturas e formas de pensar.
Contudo, prevalece quase sempre a competicdo dado que a maioria das interac¢des
humanas, em quase todas as sociedades, sdo competitivas, ndo havendo, por isso,
partilha nem disponibilidade para os outros. Promove-se, desta forma, nos estudantes a
preferéncia para aprender em situagdes competitivas (Johnson, Johnson e Scott, 1978;
Johnson, Johnson, Scott ¢ Ramolae, 1985 in Handelsman et al, 2002).

Para Johnson e Johnson (1999) e Mir et al (1998), na sociedade actual,
dominada pelos servigos de informacgao e pela competitividade, é necessario introduzir
no ensino-aprendizagem dos conteudos, competéncias cooperativas e de socializagao
que permitam a constru¢do do conhecimento tendo por base o principio — Aprender a
aprender.

O ritmo veloz a que ocorrem actualmente as mudangas sociais, faz com que cada
vez seja mais necessario haver uma adaptacdo a novas competéncias, a novos processos
e a actualizar regularmente o conhecimento e as estratégias na sala de aula (Attwell e

East, 2000).



Tradicionalmente, os programas e os processos de ensino-aprendizagem quer
profissional, quer de cardcter geral, tém procurado inculcar um determinado conjunto de
conhecimentos e de competéncias necessdrias para o cumprimento das véarias tarefas
escolares sem a preocupagdo que a escola esteja adaptada a realidade. Mesmo que a
nossa escola seja predominantemente competitiva/individualista, é obrigacdo desta,
procurar que todos tenham sucesso e para isso, supde-se que as metodologias mais
adequadas sdo as da aprendizagem cooperativa (Diaz-Aguado, 2000; Dotson, 2001; De
Baz, 2001 e Kit, 2003).

Os alunos tém de aprender a cooperar para se tornarem profissionais cooperantes
e assim contribuirem para uma sociedade mais justa e equilibrada, preocupada com
factores ambientais, econdmicos e sociais. Para isso, € num contexto de aprendizagem
cooperativa, promove-se a participacao de todos, pelo que as criticas e a contribuicdo de
cada um tém espaco e importancia. SO dessa forma, existe motivagdo e apoio mutuo,
para a realizacdo colectiva de todas as actividades. Os individuos devem ser cada vez
mais capazes de trabalhar em conjunto para resolver problemas e para inovar de forma
mais precisa e rapida. Pensava-se que a utilizagcdo da aprendizagem cooperativa poderia
de alguma maneira penalizar os melhores alunos, e que era a competi¢cdo que aumentava
a qualidade do trabalho dos alunos, a sua capacidade para resolver problemas
adaptativos, e que construia o caracter, a auto-estima e a auto-confianga. Contudo, a
investigacdo desenvolvida durante algumas décadas, em diferentes niveis de ensino e
nas mais variadas disciplinas, tem permitido destruir alguns dos mitos referidos e
demonstrar os beneficios da aprendizagem cooperativa. Os alunos com melhor
rendimento escolar, trabalham mais eficazmente em grupos cooperativos porque
raciocinam, parafraseiam e sintetizam mais informag¢des do que se estivessem sozinhos
ou numa situagdo de competi¢do (Johnson, Johnson e Scott, 1978; Johnson, Johnson,
Scott e Ramolae, 1985 in Handelsman et al, 2002).

Em 67 estudos que pretendiam conhecer os efeitos no sucesso escolar da
aprendizagem cooperativa, cerca de 61% encontrou sucesso elevado e significativo,
quando comparados com estratégias tradicionais, aplicadas em grupos controlo. Os
efeitos positivos da aprendizagem cooperativa revelam-se na maioria dos sujeitos e sdo
encontrados em todos os niveis de ensino, quer em contextos urbanos, quer suburbanos
e rurais, e em alunos com elevadas, médias e baixas capacidades de aprendizagem
(Slavin, 1991c e Norman, 2005). Os referidos efeitos positivos relacionam-se com a

maturidade emocional, a habilidade para estabelecer relagdes sociais soélidas, o



desenvolvimento de uma forte identidade e confianca pessoais (Johnson, Jonhson,
Holubec ¢ Roy, 1984 in Monteiro, 2001) e ainda com sentimentos de aceitagao
psicoldgica, auto-aceitacdo e auto-estima, caracteristicas fundamentais num ambiente de
trabalho educativo. Existem outros beneficios como sendo expectativa de recompensa e
de interacgdes futuras agradaveis. A importancia que os alunos comegam a dar uns aos
outros, no que diz respeito, principalmente, a aprendizagem e obtengcdo de bons
resultados constitui um incentivo muito importante (Johnson e Johnson, 1983; Norman,
2005 e Gillies, 2007).

Um exemplo destes resultados refere-se a implementacdo durante décadas da
aprendizagem cooperativa nas salas de aula nos Estados Unidos da América. De forma a
aumentar as interac¢des positivas entre diversos tipos de alunos, esta metodologia foi,
inicialmente, usada como forma de facilitar a integragdo e a convivéncia entre ragas. Os
alunos de diferentes etnias e culturas aprenderam a relacionar-se, sob determinadas
circunstancias estruturadas na sala de aula, e esta situagdo extrapolou-se para fora da
escola (Dotson, 2001). Existem estudos, nomeadamente o anteriormente referido, que
demonstram que mesmo os alunos com dificuldades de aprendizagem ou com
necessidades educativas especiais obtém melhores resultados escolares quando
integrados em grupos cooperativos.

Os ultimos quarenta e cinco anos de pesquisa e investigagdo demonstraram de
forma inequivoca as vantagens académicas (cognitivas), sociais e afectivas da utilizacdo
da aprendizagem cooperativa na sala de aula. As situagdes de ensino-aprendizagem que
este método possibilita promovem maior rendimento do que situagcdes competitivas e
individualistas (Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson e Skon, 1981). Para muitos
estudantes, os sentimentos de autoconfianga e auto-estima sdo obtidos aprendendo
cooperativamente com os seus companheiros. Provavelmente, estes sentimentos sdo tao
importantes na sua educacdo como os conhecimentos especificos que conseguem
aprender (Handelsman et al, 2002).

A quantidade, generalidade e aplicabilidade da investigacdo em aprendizagem
cooperativa, competitiva ou individualista oferece uma validade consideravel ao uso da
primeira (Cohen, 1994; Johnson, 1970; Johnson e Johnson, 1974, 1978, 1989, 1999;
Kohn, 1992; Sharan, 1980; Slavin, 1977, 1991c).

Um estudo desenvolvido por Johnson, Johnson e Stanne (2000) aponta trés
razdes para o sucesso da aprendizagem cooperativa, sendo a primeira o facto de a

cooperagdo estar solidamente baseada numa grande variedade de teorias retiradas da



antropologia, psicologia e sociologia. A segunda razdo ¢ a existéncia de uma grande
quantidade de estudos que mostram a validade e superioridade da aprendizagem
cooperativa em relagdo aos modelos de ensino-aprendizagem: competitivo e
individualista. Por ultimo, a variedade de métodos, que a aprendizagem cooperativa
oferece, permite que esta possa ser utilizada nas mais variadas circunstancias e
condicoes.

As caracteristicas de desenvolvimento dos alunos do ensino basico tornam a
aprendizagem cooperativa uma estratégia de ensino, apropriada as suas necessidades.
Os pré-adolescentes precisam de se socializar, fazer parte de um grupo, experimentar
sentimentos, receber suporte emocional e aprender a ver as coisas de outras
perspectivas. A aprendizagem cooperativa ajuda neste processo, pois nao separa 0s
alunos consoante a raga, o género, a idade e além disso, os objectivos da escola sdo
consistentes com os objectivos da aprendizagem cooperativa: fomentar o sucesso
académico em conjunto com a construgdo de relagdes sociais positivas (Diaz-Aguado,
2000; Sapon-Shevin, 1994 in Dotson, 2001; Gillies, 2007).

Segundo Johnson, Johnson e Stanne (2000), a aprendizagem cooperativa ¢
largamente usada porque ¢ baseada na teoria, validada pela investigagdo e quase todos
os professores conseguem encontrar uma forma de usar os métodos de aprendizagem
cooperativa de forma consistente com a sua filosofia pessoal de ensino. Numa meta-
analise realizada pelos referidos autores foram encontrados 164 estudos que
investigavam a eficacia de varios métodos de aprendizagem cooperativa, entre os quais
o STAD. Os resultados da meta-andlise efectuada, permitiram verificar que qualquer
dos métodos que tinham sido utilizados t€ém um impacto significativamente positivo no
sucesso dos alunos. Quando se comparam os efeitos da aprendizagem cooperativa com
a aprendizagem competitiva e individualista, conclui-se que entre outros, o método
“Equipas de alunos para o sucesso” (STAD), promove efeitos muito positivos na
melhoria dos resultados escolares.

Também Norman (2005) Gillies (2007) e Lopes e Silva (2007) apontam razdes
que justificam o uso do método STAD como método de ensino. Em primeiro lugar,
facilita a interacg¢do entre os alunos, em segundo lugar preconiza o aumento da auto-
estima e das relagdes interpessoais, contribuindo para uma atitude mais positiva em
relacdo a escola. Em terceiro lugar, os alunos com melhores resultados ajudam os

outros, havendo, por isso, um maior desenvolvimento de competéncias de nivel elevado,
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de todos os alunos. Por tultimo, prepara os estudantes para a sociedade actual e do
futuro, ensinando-os a trabalhar com os outros.

A National Science Teachers Association recomenda que os professores de
Ciéncias devem utilizar nas suas aulas diferentes estratégias e métodos de ensino-
aprendizagem, incluindo a aprendizagem cooperativa, pois s6 dessa forma conseguirao
desenvolver as multiplas competéncias exigidas pelo Curriculo (Standards for Science
Teacher Preparation, 2003).

Por ultimo, pode-se acrescentar, que como foi dito anteriormente, o Curriculo
Nacional do Ensino Bésico também valoriza a aquisicio de competéncias de
cooperacdo, pelo que os professores devem adoptar posturas que as permitam

desenvolver.

1.6 — Objectivos do estudo

Tendo em conta os aspectos expostos na importancia do estudo entre os quais os
pressupostos em que assenta a metodologia de Aprendizagem Cooperativa, constituem-

se como principais objectivos deste estudo:

- Averiguar a eficacia do método STAD no rendimento escolar e no
autoconceito dos alunos da amostra.

- Analisar a evolu¢do do conceito de trabalho de grupo revelada pelos alunos da
amostra.

- Reflectir sobre a influéncia das estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas,
no éxito ou fracasso obtido.

- Inferir sobre a importancia da Aprendizagem Cooperativa no ensino-

aprendizagem das Ciéncias Naturais.

1.7 — Limitacoes do estudo

Existem alguns factores, sobre os quais a professora-investigadora nao
conseguiu ter total controlo e, por isso, podem ter afectado os resultados do estudo.

Em primeiro lugar, os resultados obtidos poderiam ser muito diferentes se
utilizassemos outra amostra, isto ¢, dado o tamanho reduzido desta, os resultados nao

podem ser generalizaveis.
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Por outro lado, a professora-investigadora que aplicou o método STAD (Equipas
de Alunos para o Sucesso) nas suas aulas ndo tinha qualquer experiéncia em relacao a
utilizagcdo da metodologia de aprendizagem cooperativa, nem em relagdo a utilizagao do
referido método, antes de iniciar o estudo. Logo, o facto de o estar a fazer pela primeira
vez pode determinar grandemente os resultados, dado que foram sentidas dificuldades.

Por ultimo, os alunos foram treinados toda a vida para serem competitivos e
individualistas, por isso, ¢ normal que em tdo pouco tempo de aplicagdo do método,
tenham dificuldades em aprender e tirar o melhor partido da sua utiliza¢do. Desta forma,
a cooperacdo ¢ a competicdo nio partiram em igualdade de circunstancias. Podemos
ainda acrescentar que o tempo de implementacdo dos pressupostos da metodologia da
aprendizagem cooperativa e do método STAD - 20 tempos lectivos — poderdo nao ter
sido suficientes para a obten¢do de resultados previstos pela literatura. Os resultados
obtidos e as dificuldades sentidas levam-nos a considerar que, a partida, serd necessario

mais tempo para realizar trabalhos desta natureza.

1.8 — Plano geral da tese

Esta dissertacdo encontra-se organizada em cinco capitulos.

No capitulo I — Introdugdo — procede-se a contextualizagdo do estudo fazendo
referéncia aos principais aspectos que conduziram a formulagdo do problema que serviu
de base a esta dissertacdo. Apresentam-se ainda as hipoOteses, os objectivos, a
importancia do estudo e as suas limitagdes.

No capitulo II — Revisdo da literatura — revéem-se os principais estudos
relacionados com o trabalho de grupo e a aprendizagem cooperativa no ensino-
aprendizagem das Ciéncias. Valoriza-se a historia e a importancia da aprendizagem
cooperativa como  estratégia que promove O sucesso escolar e a
aquisicdo/desenvolvimento de competéncias sociais. Descrevem-se, ainda, alguns
métodos de aprendizagem cooperativa, salientando-se o método STAD.

O capitulo III — Metodologia — descrevem-se as fases por que passou este estudo
e os procedimentos utilizados para responder ao problema e objectivos desta
investigacdo. Descreve-se todo o estudo e tecem-se algumas consideragdes sobre a
amostra utilizada e sobre o processo de selec¢do desta; apresentam-se os instrumentos
utilizados na recolha de dados e o seu processo de validagdo e explica-se como se

recolheram e trataram os dados.
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No capitulo IV — Apresentagdo e analise dos resultados — apresentam-se e
analisam-se os resultados obtidos com os diferentes instrumentos utilizados e
determinados pontos considerados fundamentais para responder ao problema em estudo.

No capitulo V — Conclusdes e implicagdes — apresentam-se as principais
conclusdes obtidas. Fazem-se algumas consideragdes sobre a validade interna e externa
dos resultados bem como da auséncia ou legitimidade de possiveis generalizagdes.
Abordam-se algumas implicagdes para o processo de ensino-aprendizagem das Ciéncias
Naturais e sugerem-se alguns aspectos a serem contemplados em futuros trabalhos de

investigagao.
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Capitulo 11

Revisao da literatura

2.1 - Introducao

Qualquer trabalho realizado parte de investigagdes feitas anteriormente. A
revisdo da literatura consiste numa sintese da literatura existente. Esta fornece
informacdo e uma retrospectiva sobre determinado assunto, o que permite ao
investigador contextualizar-se e adquirir suporte para o seu estudo.

Segue-se uma sintese da pesquisa literaria feita, com o objectivo de aprofundar
conhecimentos acerca de todas as vertentes relacionadas com a aprendizagem

cooperativa e de tomar contacto com o trabalho desenvolvido por outros investigadores.

2.2 — O trabalho de grupo no processo de ensino-aprendizagem

2.2.1 — Conceitos e historia de trabalho do grupo

O trabalho de grupo faz parte e ¢ uma mais-valia na vida profissional. A
sociedade moderna sempre em evolugdo ¢ considerada actualmente uma sociedade do
conhecimento, em que os valores de justica, solidariedade e entreajuda se tornaram a
grande for¢a que estimula o Homem a trabalhar. O trabalho em grupo ¢, entdo, uma
forma dos estudantes aprenderem competéncias interpessoais e de desenvolverem
competéncias que os habilitam a trabalhar com os outros, algo cada vez mais importante
actualmente dado que o sucesso da sociedade, como grupo, depende do sucesso do
trabalho individual (Diaz-Aguado, 2000; Wong, 2001 e Fourez, 2006).

Podemos ainda considerar, que qualquer tipo de método de ensino-aprendizagem
que ndo ¢ baseado numa relagdo aluno-professor, mas sim numa relacdo entre varias
pessoas, se pode considerar trabalho de grupo. Este ndo tem nada a ver com uma aula
em que o professor fala para uma turma e todos os alunos apenas ouvem, sem interagir
entre si (Wong, 2001).

Usam-se diferentes designagdes para o trabalho de grupo. Por exemplo,

aprendizagem cooperativa, aprendizagem colaborativa, aprendizagem colectiva,
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aprender em comunidade, equipas de aprendizagem, grupos de estudo e trabalho de
grupo sao alguns dos termos utilizados, quando se fala em actividades em que se juntam
alunos para trabalhar, em educagdo. Estes diferentes termos revelam diferengas na
conceptualizagdo do que ¢ trabalhar em grupo.

Ou seja, trabalhar em grupo pode ter significados diferentes de acordo com a
metodologia de ensino em que ¢ utilizado. Pode envolver apenas discussao entre alunos
que pertencem ao mesmo grupo e dividem o trabalho em partes, que realizam de forma
individual, sem verdadeiramente colaborar na sua realizagdo, ou incluir regras e tarefas
especificas, partilha de metas e de tributos. Os grupos de trabalho podem ou nao ser
representativos das caracteristicas da turma, pois a sua composi¢ao pode variar muito,
desde uma total homogeneidade até ao méximo de heterogeneidade possivel.

Assim para analisarmos o significado deste tipo de trabalho temos de atender a
trés aspectos: importancia da participagdo individual no desenvolvimento de
competéncias escolares e de relacionamento interpessoal, organiza¢do dos alunos na
aprendizagem das regras especificas do trabalho de grupo e interdependéncia entre
grupos (Wong, 2001). Para Kit (2003) existem dois tipos de trabalho de grupo, aquele
que tem por base as estratégias tradicionais e aquele que tem por base os pressupostos
da aprendizagem cooperativa. No primeiro tipo, os alunos juntam-se em grupos
homogéneos, raras vezes, ja que na maioria das situagdes os alunos trabalham por si e
para si (individualmente) e realizam actividades de resolugdo de problemas de que ja se
conhecem as solugdes. O professor introduz poucas variagdes nas estratégias de ensino-
aprendizagem, sendo estas puramente reprodutivas ¢ ndo tendo, geralmente, ligacdo
entre a teoria e a pratica. Regra geral ensina em plenario, para todos os alunos ao
mesmo tempo, dando especial importancia ao cumprimento do programa. O professor
que trabalha com as estratégias tradicionais avalia os alunos de forma sumativa e ndo da
importancia a avaliagdo do processo de trabalho de grupo realizado. Por outro lado, no
trabalho de grupo cooperativo os alunos trabalham sempre em pequenos grupos,
heterogéneos, na maioria das situacdes, em que o relacionamento entre os alunos e a
entreajuda sdo valorizados e avaliados. Os alunos sdo chamados a encontrar novas
solugdes para os problemas propostos. O professor tem em conta as necessidades dos
alunos partindo do que os alunos ja sabem (avaliagdao diagnostica) e variando no tipo de
actividade de ensino-aprendizagem desenvolvida. E um facilitador das aprendizagens e
um guia que da o espaco necessario aos alunos para formularem as suas proprias ideias,

opinides e conclusoes.
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O trabalho de grupo cooperativo tem de envolver partilha de responsabilidade
entre os membros do grupo. A partida sera uma actividade que envolve mais que duas
pessoas, que partilham uma tarefa. A socializagdo ¢ promovida, tal como a troca de
ideias e opinides. A informacdo recolhida ¢ seleccionada e organizada por todos os
membros do grupo (Wong, 2001).

O numero de elementos de um grupo pode variar muito pelo que para alguns
autores o nimero de elementos de um grupo deve ser de quatro a cinco alunos, tendo
todos de trabalhar numa tarefa especifica, a0 mesmo tempo. A tarefa so fica concluida
quando todos aprenderam o pretendido (Wong, 2001).

Um dos problemas tipicos do trabalho de grupo tradicional ¢ que os alunos sdo
muitas vezes chamados a desenvolver projectos comuns, dando cada um por si o seu
contributo, sem na realidade cooperarem. E um trabalho individual mascarado de
trabalho de grupo. O trabalho de grupo, baseado nos ideais cooperativos, aparece como
uma forma de rejei¢do do individualismo da pedagogia tradicional e ainda, como uma
visdo politica que pretende construir uma sociedade democratica e, por isso, mais justa.
E, pois, necessario educar a crianga, abarcando duas vertentes: a social e a moral e, para
isso, os professores t€ém de desenvolver técnicas cada vez mais eficazes de trabalho
colectivo (Wong, 2001).

Ao longo do tempo, os professores foram percebendo que era necessario
estimular os seus alunos a trabalharem juntos, cooperativamente, em projectos grupais
ocasionais ou ndo, em discussdes ou debates colectivos ou noutras actividades em grupo
ou em pares. Os métodos usados eram, inicialmente, ¢ em geral, informais, pois nao
tinham nenhum tipo de estruturacdo e s6 eram utilizados algumas vezes. Nos ultimos
vinte anos as técnicas de trabalho colectivo sofreram uma grande evolugdo. Pela
primeira vez desenvolveram-se estratégias especificas de trabalho de grupo e mais
importante que isto, estratégias adaptaveis a qualquer contexto educativo. Como
resultado destes anos todos de investigacdo e da aplicagdo pratica por muitos
professores, existem actualmente, métodos de aprendizagem em grupo para

praticamente qualquer objectivo educativo imagindvel (Slavin, 1999).
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2.2.2 — O trabalho de grupo nas aulas de Ciéncias

Até ha bem pouco tempo ensinar Ciéncias, em qualquer ano de escolaridade,
limitava-se a reprodugdo dos contetidos, promovendo nos alunos a sua memorizacao e
aplicacdo na resolucdo de questdes semelhantes as desenvolvidas pelo professor na sala
de aula (Domingos, Neves e Galhardo, 1987). Desta maneira, promovia-se apenas a
aquisi¢do de conhecimentos tedricos que permitiam essencialmente responder de forma
eficaz nas fichas de avaliacdo e mais tarde prosseguir estudos, colocando em segundo
plano o desenvolvimento de capacidades afectivas e sociais (Yager, 1981) e ainda os
conhecimentos adquiridos pelos alunos fora da escola, tdo importantes no nosso mundo,
permanentemente em evolu¢cdo. Em contrapartida, as novas orientagdes para o ensino-
aprendizagem das Ciéncias preconizam que o aluno deve ser capaz de investigar,
questionar, construir conhecimento, utilizar as tecnologias disponiveis e de se tornar
auténomo. Para que os professores de Ciéncias promovam o desenvolvimento nos
alunos destas capacidades devem utilizar o trabalho de grupo na sala de aula de forma a
promover a natureza colaborativa do trabalho cientifico. Em Ciéncia, a aplicagdo do
trabalho de grupo deve ser enfatizada para que se estimule a cultura da discussao e da
partilha de ideias, fundamentais para a vida numa sociedade cada vez mais exigente.
Como podem os cidadaos pensar, decidir e actuar cientificamente, de forma responsavel
e democratica se ndo forem preparados para isso? Trabalhar em grupo em Ciéncias
desenvolve nos alunos e futuros sujeitos sociais activos, competéncias que dificilmente
seriam desenvolvidas, através da forma tradicional de se ensinar conteudos cientificos,
baseada numa transmissao/aquisi¢do de conhecimentos. O trabalho de grupo permite
pois, que os alunos aprendam a trabalhar de forma adequada também nas actividades
experimentais propostas, simulando o trabalho dos cientistas de carreira. Os alunos
ficam mais interessados na Ciéncia ¢ na forma como ela se produz, perdendo o
preconceito de que os cientistas trabalham isoladamente (Okebukola, 1986b in
Handelsman et al, 2002). Os alunos devem ganhar experiéncia na partilha de
responsabilidade para a aprendizagem em conjunto. O recurso a estratégias de trabalho
de grupo promove também a compreensdo do proprio funcionamento da Ciéncia, ajuda
os jovens a perceber que todos podem contribuir para atingir objectivos comuns e que o
progresso nao depende do facto de todos terem as mesmas capacidades (Johnson e
Johnson, 1990; Martins et al, 1991; Cavaco, 1992; OCDE, 1992; NSTA, 1994; Osborne
e Freyberg, 1995 e Davies, 1996). O trabalho de grupo leva, ainda, a estimular a
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curiosidade, a criatividade, a interven¢ao de todos e ao desenvolvimento do pensamento
critico, pondo de lado a ansiedade e o medo de fracassar (AAAS, 1989).

Para além disto, uma sala de aula em que se promove a interac¢do entre alunos
possui um sentido de comunidade e respeita os valores individuais, dando espaco e
incluindo a contribui¢cdo de todos. Os alunos apercebem-se mais facilmente dos seus
progressos, esquecendo a competicao exagerada que prolifera nas nossas escolas. Desta
forma, o ensino torna-se mais atractivo, aberto e investigativo (Rutherford e Ahlgren,
1995), cativando e mantendo mais facilmente aqueles alunos que tém maior
probabilidade de abandonar a escola, mulheres, minorias e alunos de classes socio-
economicas mais baixas. Estes alunos, numa sala de aula tradicional de Ciéncias,
geralmente expressam sentimentos de alienagdo, de exclusdo e de falta de respeito pelos

seus direitos (Okebukola, 1986b in Handelsman et al, 2002).

2.3 — A aprendizagem cooperativa no processo de ensino-aprendizagem

2.3.1 — Conceito e caracterizacdo da Aprendizagem Cooperativa

Segundo Kagan (1994), Cohen (1994), Dotson (2001), Gillies (2007), Norman
(2005) e Hamburg e Hamburg (2004) a Aprendizagem Cooperativa ¢ uma metodologia
de ensino que se baseia na formagao de grupos de alunos, pequenos e heterogéneos, que
trabalham para executar uma determinada tarefa, com objectivos claramente definidos.
Os alunos trabalham em conjunto, encorajando-se para aprender e sdo responsaveis pela
sua aprendizagem e pela aprendizagem dos seus colegas de equipa. Para Davidson e
Kroll (1991) a aprendizagem cooperativa ¢ entendida como uma metodologia em que
pequenos grupos de pessoas trabalham em conjunto para aprender.

De acordo com Slavin (1988) e Johnson, Johnson e Holubec (1999) a
aprendizagem cooperativa utiliza pequenos grupos de alunos que trabalham em
conjunto para maximizar a sua aprendizagem e a dos seus colegas. Contudo esta
metodologia ndo ¢ tdo simples como parece e engloba uma grande variedade de
métodos de ensino-aprendizagem.

Nas salas de aula cooperativas, os alunos ajudam-se mutuamente, discutem e
argumentam uns com os outros, partilham conhecimentos e colmatam em conjunto

algumas falhas na compreensao do que estdo a estudar.
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Para os investigadores desta area, a formagdo dos grupos ¢ essencial na
aprendizagem cooperativa. Desta forma, os grupos (equipas) devem ser, em geral
heterogéneos, no que diz respeito ao sexo, idade, origem social, resultados académicos,
entre outras caracteristicas. Isto ¢, as equipas devem ser constituidas por alunos com
diferentes capacidades de aprendizagem, por rapazes e raparigas e por diferentes etnias,
de forma a reflectirem as caracteristicas da turma. A razao para que sejam constituidas
desta forma ¢ proporcionar oportunidades para que os alunos se entreajudem e propiciar
relacdes de integracdo entre ragas e sexos. Embora a heterogeneidade seja indicada
como regra, ocasionalmente e com determinados objectivos, as equipas podem ser
formadas de maneira a maximizar talentos ou colmatar necessidades especificas de um
conjunto de alunos e, portanto, este critério ndo ser contemplado (Slavin, 1991b).

Quando se organizam os alunos em grupos cooperativos, o trabalho depende de
cada um e faz com que todos se sintam responsaveis pelo que tem de ser aprendido e
pela aprendizagem a realizar (Slavin, 1987 e 1995).

Desta forma, a cooperacao permite aos alunos beneficiar de forma mutua, do
sucesso uns dos outros, obrigando ao empenho de todos dentro da sua propria equipa. O
desempenho de cada um tem efeitos individuais e colectivos, dai a particularidade e
utilidade desta metodologia de ensino-aprendizagem na promogdo da partilha e
interajuda (Slavin 1987, 1995 e Johnson e Johnson, 2001).

Para Johnson, Johnson e Holubec (1998) existem trés tipos de grupos de
aprendizagem cooperativa, nomeadamente, grupos formais, informais e de base. Os
grupos formais sdo segundo os mesmos autores o melhor exemplo de grupo
cooperativo, pelo que se aplicam a qualquer conteudo ou disciplina e podem ter duragao
variada, de algumas semanas a um periodo lectivo. Os alunos ficam envolvidos
activamente no trabalho, organizando o material, sumariando aspectos importantes e por
consequéncia integrando todo o conhecimento nas suas estruturas conceptuais. Os
grupos informais podem ter uma duracao reduzida como apenas alguns minutos, mas
podem permanecer at¢é um periodo lectivo. Adequam-se ao ensino directo,
nomeadamente leituras, demonstracdes ou até passagens de filmes, j& que focam a
atencdo dos alunos em determinados aspectos do que esta a ser ensinado e permitem
também, ajudar o aluno a perceber todo o processo cognitivo por que tem de passar para
atingir os objectivos definidos. Os grupos de base sdo de longa duragdo ja que se utiliza
pelo menos durante um ano lectivo, sdo heterogéneos e os seus membros estdo

preparados para dar apoio uns aos outros, ajudando-se e encorajando-se. Tem-se em
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conta as necessidades de cada um e pretende-se o progresso € sucesso nas
aprendizagens escolares. Este tipo de grupo promove relagdes socio-afectivas muito

proximas.

2.3.1.1. — Caracteristicas dos grupos de aprendizagem cooperativa

Johnson e Johnson (1981) e Slavin (1988) definiram um conjunto de condigdes
que tém de estar presentes no processo de ensino-aprendizagem cooperativo, se se
pretender obter resultados mais produtivos do que num processo de ensino-
aprendizagem competitivo ou individualista, e que constituem os cinco elementos
basicos da aprendizagem cooperativa. Ou seja, para que um processo de ensino-
aprendizagem seja verdadeiramente cooperativo ¢ necessdria a presenca destes
elementos basicos. Este principio ¢ aplicavel para tutorias, aprendizagem em pares, para
grupos de trabalho e todos os outros tipos de relacionamentos cooperativos (Slavin,
1995).

De acordo com os autores referidos, os elementos que caracterizam um grupo
cooperativo sdo: interdependéncia positiva, interaccdo face a face, avaliagdo
individual/responsabilizacio pessoal pela aprendizagem, uso apropriado de
competéncias/capacidades interpessoais e avaliagao do processo do trabalho de grupo.

Na aprendizagem cooperativa, todos os elementos do grupo ou equipa devem ter
tarefas destinadas e serem responsaveis por elas, percebendo que se falharem, todo o
grupo ou equipa falha; todos dependem uns dos outros. Por interdependéncia positiva
entende-se a subordinacao que os elementos dos grupos tém uns em relagdao aos outros,
sendo um dos elementos da aprendizagem cooperativa. Abu e Flowers (1997), citando
Slavin (1990), também referem que a interdependéncia positiva leva a que os alunos
percebam que s6 atingem as suas metas pessoais se os restantes elementos do grupo as
atingirem. Existem diferentes formas de conseguir interdependécia positiva. Cada aluno
possui um papel rotativo dentro da equipa, (interdependéncia de papéis), que além de
util ao bom funcionamento desta, ¢ uma forma eficaz de promover o trabalho conjunto e
produtivo como dizem Johnson, Johnson e Holubec (1999).

Os alunos escolhem um nome para a sua equipa, com o qual se identificam, o
que favorece o desenvolvimento do espirito de equipa, promovendo a interdependéncia

positiva de identidade. Além disso, partilham materiais - interdependéncia positiva de
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recursos, pois é-lhes atribuido apenas um ou dois exemplares do material a utilizar na
aula, consoante o tamanho da equipa (Johnson, Johnson ¢ Holubec, 1999).

Por outro lado, os membros de um grupo ou equipa tém de se ajudar, encorajar e
apoiar mutuamente, aprendendo a partilhar. Este elemento da aprendizagem
cooperativa, designado interacg¢do preferencialmente face a face, permite aos membros
de uma equipa discutirem e reflectirem acerca da matéria, processarem informagao,
resolverem conflitos e, até, atingirem raciocinios de nivel mais elevado, tudo num
ambiente de grande motivagao (Ghaith, 2003 e Gillies, 2007). Para Johnson, Johnson e
Holubec (1999) a interacgdo preferencialmente face a face é o mais importante elemento
da aprendizagem cooperativa, pois ¢ condicdo essencial para que o grupo ganhe
consciéncia dos seus objectivos de trabalho e os aceite. No que diz respeito a
responsabilidade individual, Johnson, Johnson e Holubec (1999) e Ghaith (2003),
definem este elemento como sendo um processo que implica que cada aluno seja
avaliado individualmente e que a avaliagdo do grupo reflicta o resultado das avaliagdes
individuais dos seus elementos. O grupo deve estar consciente deste aspecto, de maneira
a que todos se preocupem que cada elemento realize bem as suas tarefas, de forma a que
todos contribuam ao maximo para os bons resultados do grupo.

No que diz respeito a avaliagdo do processo do trabalho de grupo, esta deve
ocorrer de forma periodica e sistematica para permitir que o grupo possa reflectir sobre
o seu funcionamento, avaliar o seu trabalho e constatar o que deve ser melhorado.
Devera pois, ser dado tempo aos grupos para reflectirem sobre estes aspectos (Slavin,
1988 e Johnson, Johnson ¢ Holubec, 1999).

Para que se verifiquem todos os elementos basicos da aprendizagem cooperativa,
o professor deve observar sistematicamente os grupos e colocar de vez em quando,
questdes orais ou até solicitar a demonstragdo de certas competéncias a alguns dos seus
elementos (Johnson, Johnson ¢ Holubec, 1999).

Slavin (1990) e Kagan (1990) consideram a interdependéncia positiva e a
avaliacdo individual/responsabilizacdo pessoal pela aprendizagem, como os dois mais
importantes elementos para o sucesso da aprendizagem cooperativa.

Para além destes cinco elementos referidos, varios autores consideram essenciais
outros aspectos para o efeito positivo da aprendizagem cooperativa, na aprendizagem
dos alunos. Para Slavin (1995) os mais importantes sdo a meta ou objectivo que o grupo
pretende alcancgar e a responsabilidade individual. Johnson, Johnson e Holubec (1999)

referem como essencial o nivel de dominio das competéncias sociais atingidas por cada
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elemento do grupo, sendo que quanto maior o dominio dessas competéncias, maior sera
o rendimento e aproveitamento atingidos pelo grupo. Para isso, ¢ conveniente que nas
experiéncias educativas do tipo cooperativo, estes procedimentos e competéncias
comunicativas, estejam claramente identificados (Biain et al, 1999). Os alunos que sdo
incentivados a ajudarem-se e encorajarem-se mutuamente, obtém provavelmente
melhores resultados, pois todos aprenderam em conjunto. Existe uma forte evidéncia de
que a motivagdo ¢ também elevada no trabalho em equipa.

Nelson e Jonhson (1996) e Prater, Bruhl e Serna (1998) concluiram que os
estudantes com comportamentos desviantes, aos quais ndao foram ensinadas as
competéncias sociais, obtém melhores resultados com métodos de ensino directo,
enquanto que estudantes aos quais foram ensinadas as competéncias sociais obtém
melhores resultados com métodos de aprendizagem em grupo (Dotson, 2001).

A aprendizagem cooperativa ¢ entdo um termo genérico que se refere a
numerosos métodos (alguns dos quais explicados no ponto 2.3.4) que permitem
organizar e conduzir o ensino e¢ a aprendizagem na sala de aula (Johnson, Johnson e
Stanne, 2000). Estes podem distinguir-se uns dos outros, atendendo a varios aspectos:
composicao e tamanho do grupo, forma como a interdependéncia ¢ estruturada entre os
membros, responsabilidade individual, estrutura da tarefa imposta externamente e
competéncias que os membros do grupo precisam de desempenhar na tarefa (Peklaj e
Vodopivec, 1999). Existe, pois, uma grande diversidade de modos de organizar o
trabalho de grupo e obter diferentes graus quer de autonomia quer de cooperagdo
(Sanches, 1994). Contudo, segundo Slavin (1983) citado por Correia ¢ Calafate (1999)
todos os métodos de aprendizagem cooperativa possuem algo comum e que faz toda a
diferenca: além de ajudarem os alunos na aprendizagem de conteudos e competéncias,
contempla ainda metas e objectivos sociais de extrema importancia, pressupondo que os
intervenientes sejam capazes de compreender as perspectivas uns dos outros
(Tomasello, 1993) de modo a atingirem consenso.

Posto isto, muitos especialistas estdo de acordo que a aprendizagem cooperativa
apresenta duas caracteristicas essenciais: uma estrutura cooperativa de objectivo,
interdependéncia positiva e responsabilidade individual. A coopera¢do no sentido de
“operar juntos”, apresenta-se como base da propria constru¢do do conhecimento
(Crisham e Molinelli, 1995 in Monteiro, 2001).

Os autores que propdem a aprendizagem cooperativa estdo, muitas vezes, em

desacordo, em alguns detalhes da metodologia. Algumas das questdes em que existe
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falta de consenso €, por exemplo, se os grupos devem ou nao ser heterogéneos e em que
disciplinas ¢ mais adequado aplicar a aprendizagem cooperativa. No passado, muitos
autores demonstraram a importancia de testar, individualmente, os membros dos grupos,
para que se tivesse a certeza que cada aluno contribuia, de forma activa, para o grupo e
que nao realizava todo o trabalho, a margem dos colegas (Popp, 1987; Slavin, 1990 e
Johnson e Johnson, 1993). Além disso, sempre se questionou se os estudantes com
maiores capacidades ficam penalizados por trabalhar em grupos heterogéneos, dado que
interagem com estudantes com menores capacidades. Um estudo realizado por Rewey e
colegas em 1992 mostrou que na aprendizagem cooperativa se pode recorrer a
realizagao de actividades complementares para aumentar o sucesso na aprendizagem
entre os estudantes com menores capacidades, sem que haja diminui¢do do rendimento
escolar dos estudantes com niveis de rendimento mais elevados. Johnson e Johnson
(1985) também concluiram que o conflito na aprendizagem cooperativa ¢ uma estratégia
construtiva, que promove a auto-estima e o sucesso das aprendizagens entre os
estudantes com maiores ou menores capacidades. Outros investigadores consideraram
ser importante para o sucesso da aprendizagem cooperativa reconhecer o sucesso do
grupo (Popp, 1987) e mostrar aos seus membros o quanto ¢ importante, atingir
determinado objectivo, que tinham em comum (Slavin, 1989). Para promover a
motivacdo e assegurar um ambiente de aprendizagem activo, a competicdo ¢ muitas
vezes encorajada entre os grupos (Slavin, 1986a), mas nunca de forma interpessoal ou
dentro do proprio grupo (Popp, 1987). Um ponto, que todos os investigadores
consideram crucial, é entdo, a necessidade de todos os alunos serem treinados nas
competéncias interpessoais ¢ de pequeno grupo, para ficarem aptos para interagir de
forma mais eficaz (Johnson e Johnson, 1993). Apesar de nem sempre existir consenso, a
maioria dos investigadores estd de acordo em relagdo aos pressupostos basicos da

aprendizagem cooperativa (Handelsman et al, 2002).

2.3.1.2 — Papel do professor

Para implementar a Aprendizagem Cooperativa ¢ necessario, que o professor
interiorize que nao ¢ suficiente juntar os alunos e propor uma tarefa. Todos sabemos o

tempo que se perde quando a razdo por que um grupo de pessoas se junta para trabalhar

ndo esta clara. E necessario que, entre outros aspectos, a tarefa esteja cuidadosamente
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seleccionada, se garanta o trabalho individual e se marquem os momentos destinados ao
trabalho cooperativo (Biain ef al, 1999).

Segundo Arends (1995) o professor deve obedecer a seguinte sequéncia numa
aula de aprendizagem cooperativa:

1- Estabelecer os objectivos e o contexto da tarefa;

2- Dar informacao aos alunos através de uma apresentagdo oral ou de um texto;

3- Organizar os alunos em equipas de aprendizagem;

4- Proporcionar tempo e assisténcia ao trabalho de grupo;

5- Awvaliar os resultados;

6- Reconhecer tanto a realizacao individual como grupal.

A interacc¢do face a face e a interdependéncia positiva, elementos fundamentais
ao bom funcionamento dos grupos cooperativos, ndo acontecem naturalmente, sendo
por isso necessdrio, o professor assegurar-se do dominio das competéncias sociais
apresentado pelos alunos. Se ndo existir esse dominio, o professor deve proporcionar
momentos para que os alunos adquiram essas competéncias sociais, antes de iniciar
qualquer tipo de actividade cooperativa, sendo as mais importantes, de acordo com
Godwin (1999) citado por Dotson, (2001): capacidade de comunicar, construcdo e
manutencdo da confianca entre os elementos da equipa, aprender a chefiar e a gerir os
conflitos.

A partir do momento em que toda a situacdo de ensino-aprendizagem estiver
bem estruturada, o professor deverd ser, essencialmente, um observador. A partir deste
momento observa a interaccdo entre os alunos e o desenvolvimento das suas
capacidades durante a resolucao da tarefa ou problema proposto. O professor ird dar-se
conta dos problemas que os alunos tém para interagir e deverd intervir proporcionando a
ajuda necessaria. Esta ajuda devera ser contingente, para que a cooperagdo continue. Se,
pelo contrario, o professor estiver constantemente a intervir, sera dificil observar o
desempenho cooperativo dos seus alunos (Biain et a/, 1999).

O professor devera ser ainda, um facilitador da autonomia na aprendizagem e
para isso, deverd aos poucos diminuir o seu controlo na realizacdo das actividades.
Propor actividades abertas em que os alunos t€ém de decidir o que fazer e que caminhos
tomar, sdo estratégias que o professor deve privilegiar para desenvolver nos seus alunos
a autonomia. Deve fazer com que o aluno tome as rédias da sua propria aprendizagem,
favorecendo a tomada de decisdes e a valorizagdo do processo seguido para a obtengdo

de determinado resultado (Biain et al, 1999).
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As actividades propostas pelo professor devem ser abertas, podendo solucionar-
se de varias formas. Nao podem ser exercicios em que s6 existe uma resposta possivel.
Os alunos tém de, em conjunto, informar-se dos passos que tém de dar, ndo sabendo que
tipo de resultado irdo obter, nem o proprio professor o pode saber. Isto permite que
todos participem a partir do nivel em que se encontram (Biain et al, 1999).

Muitas vezes os professores sentem-se exaustos por terem a sensacao de que ndo
conseguem atender a todas as solicitagdes dos alunos durante a realizacdo de
determinada tarefa. Esta situacdo informa o professor se a actividade que propds esta ou
nao bem estruturada, pois todos os problemas tém de ser previstos durante a preparagao
da tarefa, para que nao acabem por se multiplicar na sua aplicacdo na sala de aula (Biain
et al, 1999).

Segundo alguns estudos, nomeadamente um que utilizou o método STAD (Nath
e Ross, 1996), os professores tém de ser rigorosos na aplicacdo de todas as regras e
procedimentos, para nao correr o risco dos alunos passarem a maior parte do tempo em
discussdes e conflitos, sendo por isso, o professor, um elemento crucial para o sucesso
da implementacdo de determinado método de aprendizagem cooperativa (Dotson,
2001).

Todos somos conscientes de que a mudanca surge de uma reflexdo, que precisa
de tempo para acontecer. Sera pois necessario um grande esfor¢o por parte do professor
para que organize as suas aulas com os requisitos da cooperagdo. Nao chega pensar
numa tarefa e propo-la sem que se avalie a sua pertinéncia para a cooperagdo, reflectir
sobre o seu desenvolvimento, organizar o material e a sala de aula, os grupos e o papel
que cada aluno vai ter (Slavin, 1986b e Biain et al, 1999).

O trabalho cooperativo ndo pde de parte a ajuda do professor, mas constitui uma
alternativa a aprendizagem baseada no estudo individual e na disciplina (ponto 2.3.2). O
professor passa a actuar como conselheiro e ndo como um detentor de todo o
conhecimento. Relaciona-se com os alunos através da actividade, tarefa ou experiéncia
que propde que estes realizem. E, entio, um mediador, alguém a quem se pode pedir
ajuda, uma fonte de consulta, mas nunca a Unica. Alguém que intervém directamente
quando observa que estd em perigo a colaboragdo, quando algo esta a falhar em algum
grupo que se pretende cooperativo. A observagao e a intervengao aparecem unidas, pois
¢ através do decorrer da actividade, experiéncia ou tarefa que se detecta a necessidade

de intervir (Biain et al, 1999).
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Atendendo aos aspectos referidos nos pontos 2.3.1 ¢ 2.3.4, a existéncia de uma
grande variedade de métodos de aprendizagem cooperativa permite que qualquer
professor possa encontrar a forma mais adequada, quer a sua filosofia de ensino, quer ao
contexto escolar em que lecciona, de forma a obter os melhores resultados possiveis
(Johnson, Johnson e Stanne, 2000).

Existem contudo estudos tal como o de Gongalves (2005) que demonstram que
uma pequena percentagem de professores usa efectivamente a aprendizagem
cooperativa nas suas aulas. Encontram-se, pois na literatura algumas razdes que podem
ser apontadas para a ma ou ndo utilizacdo pelos professores desta metodologia de
ensino. Uma delas refere-se ao facto da nossa sociedade e mesmo da escola veicular que
a competicdo ¢ necessaria para o sucesso individual. Isto torna dificil a implementagdo
de métodos cooperativos, pois os alunos foram treinados para trabalhar
individualmente, acreditando sempre que para serem bem sucedidos os colegas tém de
ser mal sucedidos (Fraile, 1998 e Jolliffe, 2007). Desta forma, ndo dominam
competéncias sociais imprescindiveis, sem as quais a cooperagao pura e simplesmente
ndo existe, devendo obrigatoriamente, ser dispensado tempo para estas aprendizagens
(Jollifte, 2007).

Uma outra razio de resisténcia a utilizagdo da aprendizagem cooperativa ¢ a
ideia errada de que o professor se torna passivo € pouco importante, pois deixa de ser o
elemento central no processo de ensino-aprendizagem (Panitz, 2007).

Existe também o preconceito entre alguns professores que os melhores alunos,
incluindo os sobredotados, s3o prejudicados se estiverem em turmas onde se trabalha
com a aprendizagem cooperativa, pois trabalham mais que os colegas de grupo em
actividades que ndo estdo adequadas ao seu desenvolvimento cognitivo. Actualmente
sabe-se, estando mesmo provado pela investigacdo, que a aprendizagem cooperativa
dispde de técnicas apropriadas para nao prejudicar quem tem mais facilidade de
aprender. Uma outra questdo, até polémica, refere-se a utilizacdo de recompensas por
parte da maioria dos métodos de aprendizagem cooperativa. Muitos professores
consideram que ¢ errado dar prémios pela elaboracdo de determinado trabalho.
Independentemente do que cada um considera é possivel desenvolver aprendizagem
cooperativa sem que se recorra a utilizacado de qualquer tipo de recompensa (Freitas e
Freitas, 2003).

A formacao dos professores ¢ outra das razdes que pode ser apontada. Estes tém

de ser apoiados e preparados para compreender e incorporar nas suas aulas os cinco
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elementos da aprendizagem cooperativa (ponto 2.3.1.1.), para planear de forma mais
assertiva o(s) método(s) a utilizar, as modalidades de avaliagdo mais adequadas e para
aprenderem a cooperar uns com os outros (Fraile, 1998 e Jolliffe, 2007). A maioria dos
professores passou todo o seu percurso escolar enquanto alunos tendo contacto apenas
com metodologias tradicionais de ensino-aprendizagem. Acrescentando a esta situagao
o facto de que se trabalharam em grupo, ndo tiveram com certeza a possibilidade de o
fazer cooperativamente. Logo, ¢ normal que haja a tendéncia para reproduzirem nas
suas aulas as mesmas situacdes de ensino-aprendizagem a que estiveram sujeitos.
Mesmo durante a formacgao inicial dos professores, estes ndo sdo preparados para
trabalhar cooperativamente, o que promove a sua resisténcia a utilizacdo da
aprendizagem cooperativa (Rolheiser e Stevahn, 1998). Segundo Lobato (1988) as
diferengas, muitas vezes acentuadas, no ritmo de trabalho e nas capacidades cognitivas
dos alunos podem originar alguns problemas, principalmente naquelas salas de aula em
que se estd hd pouco tempo a utilizar a aprendizagem cooperativa, dai a grande
importancia da adequada e atempada formagado dos professores.

Por ultimo, as proprias familias, constituidas por cidaddos também eles
preparados para a competicdo relegam para segundo plano as aprendizagens de ordem
afectiva e social (Lobato, 1988).

Panitz (2007) sintetiza em onze motivos, as razdes para a nado utilizagdo da

aprendizagem cooperativa por parte dos professores:

a) Perda de controlo na sala de aula;

b) Os professores sentem falta de auto-confianga;

) Medo de se perder no assunto da aprendizagem:;

d) Necessidade de preparar materiais para usar na sala de aula;

e) O ego dos professores;

f) Necessidade de se familiarizarem com técnicas alternativas de
avaliacao;

2) Preocupacgdo com a avaliacdo do professor e do progresso pessoal;

h) Resisténcia dos alunos aos métodos de aprendizagem cooperativa;

i) Necessidade da familiarizagdo com os métodos de aprendizagem

cooperativa e de orientar a aula;

i) Necessidade de treino do professor em métodos de aprendizagem
cooperativa;
k) Turmas grandes e instala¢des na sala de aula inapropriadas.
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2.3.2 - Importancia da aprendizagem cooperativa

A utilizagdo na sala de aula da aprendizagem cooperativa ¢ fortemente
defendida. Os investigadores tém encontrado muitos argumentos que demonstram a
superioridade e eficacia da aprendizagem cooperativa relativamente a aprendizagem
competitiva e a aprendizagem individualista.

David e Robert Johnson da Universidade de Minnesota foram os precursores da
aprendizagem cooperativa. Desde os anos 60, realizaram intensa investigagdo e
publicaram numerosas obras sobre cooperagdo, desenvolvimento de competéncias
sociais e resolucdo de conflitos. Em 1975 escreveram a obra “Aprendendo Juntos e
Sozinhos: Cooperagao, Competi¢cdo e Individualizacdo”, onde estabeleceram a diferenga
entre estes trés métodos de ensino. Com a competicdo, os alunos realizam um grande
esfor¢o para tentar conseguir ser os melhores e alcangam os seus objectivos, apenas
quando aqueles, com quem estdo a competir, ndo os alcancam. As actividades
estruturam-se a partir da competi¢ao, isto €, o melhor aluno ¢ aquele que resolve melhor
e mais depressa um exercicio e que consegue resolver maior quantidade de exercicios
comparativamente com os colegas. O éxito de uns alunos relaciona-se com o fracasso
dos outros. Para que alguém consiga atingir os objectivos propostos, ndo ¢ necessario
que todos os atinjam (Johnson et al, 1981; Biain et al, 1999 e Freitas e Freitas, 2003).

Com a aprendizagem individualista, os estudantes aprendem individualmente e
alcancar os seus objectivos ndo tem nenhuma relagdo com o sucesso/insucesso dos
colegas (Handelsman et al, 2002). Caracteriza-se por todas as actividades se
estruturarem de uma forma individual. Os alunos realizam as actividades que sao
propostas e cada um funciona como ponto de referéncia para si mesmo. Os critérios de
sucesso/insucesso sao pessoais e estdo baseados no proprio rendimento. Pode-se estar
com 0s outros, mas nao se trabalha com eles. Obviamente a organizacdo da aula que
melhor favorece este tipo de aprendizagem ¢ aquela em que as mesas estdo colocadas
em fila umas atras das outras. E muito importante a disposi¢do do mobiliario, pois deve-
se reduzir a0 maximo as possibilidades de interac¢do entre alunos (Johnson et a/, 1981 e
Biain et al, 1999).

Com a cooperagao, os membros de pequenos grupos ajudam-se uns aos outros e
alcangam os seus objectivos, apenas quando os outros membros do grupo alcancarem os
deles (Johnson et al, 1981; Handelsman et al/, 2002 e Gillies, 2007). A aprendizagem

cooperativa estrutura todas as actividades de maneira a que a cooperagdo seja a
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condicdo necessaria para que se consiga atingir os objectivos de aprendizagem. Por este
motivo, as tarefas seleccionadas nao se podem realizar se os alunos nao colaborarem
uns com os outros. Nao se atinge o éxito, se os colegas de grupo também ndo o
atingirem. O sucesso/insucesso individual estd relacionado com o desempenho de todos
(Sharan, 1980; Johnson et al, 1981; Johnson e Johnson, 1981; Slavin, 1986a; Mir et al,
1998; Biain et al, 1999 e Rés, 2001).

Existem mais de 900 estudos que validam a eficicia da cooperacdo em relacdo a
competicdo e ao ensino-aprendizagem individualista. Este corpo de investigacdo pode-
se generalizar, pois os estudos foram conduzidos por diferentes investigadores, com
diferentes orientagdes, e trabalhando em diferentes contextos, em onze décadas
diferentes, com participantes muito diferentes, quer nas origens, cultura, classe socio-
economica, idade, género e usando uma grande variedade de instrumentos para medir as
variaveis dependentes. Sendo assim, pode-se afirmar que o ambito do sucesso da
aprendizagem cooperativa vai desde o aumento do sucesso a nivel cognitivo, passando
pela motivagdo, desenvolvimento social e interpessoal até a interiorizagdao de valores e
aumento da auto-estima. Logo, esta metodologia de ensino-aprendizagem, pode também
ser usada para prevenir um grande leque de problemas sociais, nomeadamente: racismo,
sexismo, exclusdo, delinquéncia, uso de drogas, insoléncia, violéncia, descortesia e até
egocentrismo, alienagdo, soliddo, patologias psicoldgicas, baixa auto-estima entre
outros (Cohen, 1994; Johnson e Johnson, 1974, 1989, 1999; Johnson, Johnson e
Maruyama, 1983; Kohn, 1992, Sharan, 1980; Slavin, 1991b e Cunha, 2007). Todo este
corpo de investigagdo compara, entdo, o rendimento dos alunos nas trés referidas formas
de ensino-aprendizagem e demonstra que a aprendizagem cooperativa origina melhores
resultados. Isto tem-se verificado para todas as idades, areas de estudo e para véarios
tipos de tarefas, nomeadamente as que envolvem aquisi¢do e compreensdo de conceitos,
resolugdo de problemas verbais ou espaciais, categorizacdo, retengdo e memorizacao,
desenvolvimento psicomotor, imaginagdo, avaliagdo e capacidade de prognosticar. Para
aprender de cor, decifrar e corrigir actividades realizadas, a cooperagdo parece ser
igualmente mais produtiva do que os procedimentos competitivos e individualistas
(Johnson et al, 1981; Peklaj e Vodopivec, 1999 e Johnson e Johnson, 2007).

Segundo Slavin (1991b), os alunos que trabalham em grupos cooperativos
revelam melhores resultados académicos, aumentam a auto-estima, desenvolvem um
maior nimero de competéncias sociais € demonstram maior compreensao e aceitagdo da

diversidade étnica e racial. Com a aprendizagem cooperativa os alunos atingem altos
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niveis de raciocinio o que lhes permite resolver mais eficazmente problemas ou
situagdes controversas. A aprendizagem cooperativa tem ainda a vantagem de motivar
fortemente os alunos para a aprendizagem e tem um efeito positivo e agradavel no
ambiente da sala de aula, encorajando os alunos para o desenvolvimento de atitudes
cooperativas ao nivel académico e social (Igbal, 2004).

Segundo Johnson et al (1998) citados por Igbal (2004), Gillies (2007) e Jollifte
(2007), os beneficios da aprendizagem cooperativa sdo os seguintes:

- Ajuda os alunos desde o Jardim-de-infancia até a Universidade em todas as

areas;

- Promove a aprendizagem da leitura e escrita no Ensino Basico;

- Promove melhorias no ensino-aprendizagem nas aulas de Ciéncias no Ensino
Secundario;

- Previne problemas sociais como a marginalidade;

- Melhora a auto-estima e a motivagao para aprender;

- Melhora as relagdes entre aluno e professor e entre alunos, pois estes sentem-se
mais estimados e considerados pelo professor e por todos os colegas;

- Promove a socializagdo, ja que alunos de diferentes ragas e etnias sdo mais
facilmente aceites e recebem um feedback positivo dos colegas quer a nivel de
relacionamento interpessoal, quer a nivel profissional.

Cada vez mais os professores e educadores de todo o mundo se interessam pela
aprendizagem cooperativa pois comeg¢am a perceber que a sua utilizagdo promove o
sucesso, principalmente quando ¢ utilizada em turmas com uma constituicio muito
heterogénea, isto é, com capacidades intelectuais e ascendéncias culturais muito
diversificadas. Desde a primeira pesquisa sobre aprendizagem cooperativa, publicada
em 1898, desenvolveram-se mais de 600 trabalhos experimentais ¢ mais de 100 estudos
correlacionais conduzidos cooperativamente, competitivamente e de forma
individualista. Em geral estes trabalhos debrucaram-se essencialmente em trés
dimensdes: aquisicdo e aplicacdio de conhecimentos, relacionamento social e
manuten¢do da saude psicologica. Os resultados da comparagdo entre cooperar,
competir e aprender com utilizagdo de uma metodologia individualista, demonstram que
os alunos aprendem mais matéria, retém melhor e durante mais tempo o conhecimento,
possuem mais motivagdo e debrucam-se durante mais tempo nas actividades escolares,
dentro e fora da sala de aula, e desenvolvem competéncias cognitivas mais elevadas.

Para além disto, os alunos ddo-se melhor, preocupam-se mais uns com os outros,
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ajudando-se e valorizando a diversidade ¢ a coesdo. Por ultimo, os alunos crescem
psicologicamente em varias dimensdes: ego, auto-estima, identidade e tornam-se mais
seguros e preparados para situagdes adversas e de stress (Igbal, 2004). Segundo Johnson
e Johnson (2001) isto ¢ verdade para varios métodos, nomeadamente para o STAD,
como foi referido anteriormente.

A base teorica destes resultados, estd na psicologia social (Abu et al, 1997 e
Norman, 2005). Os psicologos sociais comegaram a estudar a cooperagdo nos anos 20,
do século passado. Em 1949, um especialista em relacdes humanas, Morton Deutsch
avaliou os efeitos da cooperacdo e competi¢do no funcionamento de pequenos grupos.
Deutsch definiu os grupos cooperativos e competitivos através de diferencas basicas nas
suas estruturas e objectivos. Nos grupos cooperativos, os objectivos podem ser atingidos
pela maioria ou totalidade dos membros do grupo, enquanto que nos grupos
competitivos, os objectivos s6 podem ser atingidos por alguns membros, mas ndo por
todos. Comparando os dois tipos de grupos, Deutsch observou nos grupos cooperativos,
grande coordenacdo de esforcos entre os membros, obrigagdo em participar, atencao,
diversidade de contribuigdes, sub-divisdo do trabalho, compreensdo na comunicagao,
pressdo para levar a cabo o trabalho, produtividade por unidade de tempo, orientagdo e
organizagdo. Os grupos cooperativos geravam, pois, discussoes e resultados de elevada
qualidade.

Cohen (1998) e Joyce (1999) afirmaram que as maiores vantagens sdo obtidas
pelos alunos que menos participavam e que estavam menos seguros das suas
capacidades (Dotson, 2001).

A aprendizagem cooperativa favorece a interac¢ao social, algo essencial para se
conhecer as necessidades e expectativas dos alunos (Slavin, Karweit e Madden, 1989 e

Johnson, 1998, citados por Dotson, 2001).

2.3.2.1 — Aprendizagem cooperativa e o autoconceito

Segundo William James (1890), citado por Albuquerque e Oliveira (2007), o
autoconceito diz respeito a imagens acerca do que nds proprios pensamos que somos, o
que pensamos que conseguimos realizar, o que pensamos que os outros pensam de nos e
também como gostariamos de ser. Gecas (1982), citado pelos mesmos autores, afirma
que o autoconceito ¢ o conceito que o individuo faz de si proprio como um ser fisico,

social e espiritual ou moral e que o desenvolvimento do autoconceito como constructo
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fundamental da personalidade ¢ influenciado por varios factores, tais como o aspecto
fisico, nivel de inteligéncia, emogdes, padrdes culturais, escola, familia e estatuto social.
Dai que quanto melhor for o autoconceito, melhor serd o desempenho do individuo.
Para provar isto, existem muitos estudos (Cortesdo e Torres, 1984; Fontaine, 1987 e
Cruz, 1989) que mostram que as causas do insucesso escolar sdo devidas ndo so6 a
auséncia de capacidades intelectuais, mas a outros factores entre os quais se poderd
salientar um autoconceito pobre ou mesmo negativo. De uma forma idéntica ao éxito
escolar, um autoconceito pobre e fraco, pode intervir na progressdo ou éxito de uma
carreira profissional, assim como em dificultar as relagdes interpessoais ou mesmo
intervir na pratica de determinados comportamentos de satde e de risco. O autoconceito
¢ impulsionador da motivacdo, dai que individuos com boas expectativas de eficacia
tém crencas de que sdo capazes de realizar com éxito o comportamento requerido e
consequentemente obter resultados com sucesso (Albuquerque e Oliveira, 2007).

Como foi referido no ponto anterior, a utilizagdo de métodos cooperativos
desenvolve psicologicamente os alunos, em vdarias vertentes: ego, auto-estima e
identidade, possibilitando ainda, uma melhor preparacdo para vérias circunstancias a

que estes poderao estar sujeitos.

2.3.2.2 — A aprendizagem cooperativa nas aulas de Ciéncias

A propria National Science Teachers Association (NSTA), que publicou em
2003 a Standards for Science Teacher Preparations, indica que os professores de
Ciéncias devem usar uma grande variedade de estratégias e metodologias, que passam
em muitas circunstancias pela aprendizagem cooperativa. Para a NSTA esta
metodologia ajuda os professores a terem em conta os multiplos factores que interferem
no processo de ensino-aprendizagem, tais como as experiéncias emocionais e sociais
dos alunos, o seu desenvolvimento cognitivo (APA, 1992), os estilos de aprendizagem
(Curry, 1990), a raca, o género, cultura (Banks, 1993), entre outros. Ao utilizar a
cooperacdo nas suas aulas, os professores, conscientes da heterogeneidade existente,
conseguem trabalhar os conhecimentos dos alunos e direcciond-los para o caminho
pretendido. Os métodos Students Teams Achivement Division (STAD) e Teams Games
Tournament (TGT) sdo exemplos de estratégias cooperativas fortemente apropriados
para o ensino das Ciéncias e para a promocdo de valores sociais (National Science

Teachers Association, 2003). Os alunos passam a ouvir os outros, aprendem a partilhar
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ideias e a entreajudam-se. Em muitas circunstancias, estes sao mais eficazes a explicar
algo a um colega do que os proprios professores. Ao permitirem que os alunos
trabalhem em grupos cooperativos, os professores estdo a promover a responsabiliza¢do
de cada um pelo desempenho obtido e pela co-constru¢do do conhecimento (Gillies,
2007).

Sendo assim, uma importante meta dos professores, entre os quais os professores
de Ciéncias, ¢ desenvolver nos seus alunos a autonomia, isto €, a capacidade de se
tornarem aprendizes o mais independentes possivel. A aprendizagem cooperativa,
nomeadamente o método STAD, facilita este processo, pois os alunos trabalham em
equipas cujas interacgdes propiciam e maximizam a obtengdo de conhecimentos de
forma mais auténoma, principalmente no que diz respeito a influéncia do professor (De
Baz, 2001 e Norman, 2005).

Contudo, a aprendizagem cooperativa ndo ¢ muito bem compreendida, quando
se tenta aplica-la no ensino das Ciéncias. Para muitos professores, a aprendizagem
cooperativa ¢ semelhante a qualquer outra actividade de grupo ou projecto, em que
todos os membros do grupo cooperam para atingir determinado(s) objectivo(s). Existe a
ideia, quase generalizada que ndo existe nada de novo na aprendizagem cooperativa,
afirmando mesmo alguns professores que ja a utilizam hd muitos anos. Contudo, a
cooperacdo entre os membros dos grupos ou equipas nao ¢ a Unica caracteristica que
promove a eficicia neste tipo de método. H4 muito mais na aprendizagem cooperativa
do que apenas os alunos trabalharem e cooperarem nas suas equipas (Stahl, 1996).

Os professores de Ciéncias estdo sempre a procurar melhores ideias para tentar
fazer face as constantes mudancas da escola € muitas vezes aos mais variados
problemas sociais que se lhes deparam, quando em contacto com as suas turmas. Na
literatura sdo frequentes as referéncias a estudos envolvendo contetidos das Ciéncias e
uma ampla variedade de métodos, quer formais, quer informais, explicitamente
recomendados para o ensino das Ciéncias, pelos resultados comprovados na
aprendizagem dos alunos. Segundo Michels ef al (2003), os métodos informais mais
indicados para o ensino das Ciéncias sdo Rally Robin®, Cantos, Pensar- Formar pares —

Partilhar, Turbilhdo de ideias, Round Robin’, Mesa Redonda, Rally Table*. Segundo

? Rally Robin — em pares, os alunos alternadamente dio respostas orais.
3 Round Robin — em equipas, os alunos alternadamente dio respostas orais.
* Rally Table — em pares, os alunos alternadamente ddo respostas escritas ou resolvem problemas.
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Slavin (1998) o método formal STAD ¢ apropriado para o ensino-aprendizagem nas
mais variadas disciplinas, nomeadamente das Ciéncias, nos mais variados contextos.
Stahl (1996) e Norman (2005) apontam como principais razdes para a utilizagao
do STAD a igualdade de oportunidades que os alunos tém para obterem mais
informagdo, aprenderem, desenvolverem competéncias sociais, receberem recompensas
pelo sucesso e atingirem classificagdes que muitas vezes superam aquelas que

costumavam obter.

2.3.3 — Historia e teorias da Aprendizagem Cooperativa

A historia mais recente do movimento que estd na base da Aprendizagem
Cooperativa, remonta aos Estados Unidos da América e a década de 60 do século XX.
O educador John Dewey teve uma importadncia fundamental no crescimento da
aprendizagem cooperativa como metodologia de ensino pois chamou a atenc¢do para a
importancia da cooperagdo na aprendizagem e na constru¢cdo de uma escola mais ligada
a sociedade (Dewey, 1916 in Handelsman et al, 2002).

De acordo com Slavin (1987) citado por Abu et al (1997) surgiram dois grandes
grupos de teorias explicativas da aprendizagem cooperativa: as teorias cognitivistas e as
teorias motivacionais. As teorias motivacionais enfatizam o incentivo que a
aprendizagem cooperativa provoca nos alunos para a realizacdo das tarefas escolares,
enquanto que as teorias cognitivistas enfatizam os efeitos positivos que a aprendizagem
cooperativa desenvolve quando os alunos trabalham em conjunto. Embora muitos
autores ligados a psicologia possam ser citados para compreendermos a evolucao do
objectivo da aprendizagem, desde os comportamentalistas até aos construtivistas,
Vygotsky, construtivista social, torna-se um autor fundamental na compreensdo dos
aspectos teoricos da Aprendizagem Cooperativa quando defende que o aluno aprende
melhor em conjunto, isto ¢, desenvolve competéncias cognitivas dificeis de serem
desenvolvidas quando trabalha sozinho.

Para Vygotsky (1934) a aprendizagem ¢ essencialmente social, o que pressupde
ser a colaboracdo fundamental no processo socio-cognitivo. Defende que a educagdo
resulta de transformagdes sociais € que o desenvolvimento individual deriva das
interac¢des sociais ¢ culturais. Estes conceitos incluem a ideia de zona de
desenvolvimento préximo, a qual define a distincia entre o nivel actual de

desenvolvimento do individuo, determinado pela capacidade que tem para resolver
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determinado problema sozinho e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
pela capacidade que tem para resolver determinado problema com a ajuda do professor
ou de um colega com mais capacidades (par mais capaz).

Existem quatro principios orientadores da aprendizagem no &ambito do
construtivismo social:

- As aprendizagens devem ser desenvolvidas com actividades sociais e de
colaboracao;

- A zona de desenvolvimento proximo surge como um guia para a planificagao
das ligoes e do curriculo;

- A aprendizagem escolar deve ocorrer num contexto significativo e ndo deve
excluir o conhecimento e a aprendizagem desenvolvidos pelas criancas no mundo real;

- As experiéncias que as criangas possuem e que foram adquiridas fora da escola
devem ser consideradas no processo de ensino-aprendizagem (Kit, 2003).

O grande avan¢o dado no desenvolvimento da aprendizagem cooperativa como
um conjunto de métodos utilizdveis nos mais variados contextos, verificou-se nas
ultimas trés décadas do século XX, tendo um niimero significativo de investigadores,
contribuido em todo este processo (Handelsman et al, 2002 e Igbal, 2004). Por
conseguinte, a base para a criacdo de métodos estd nas teorias de aprendizagem, que
permitiram um fundamento tedrico para o trabalho dos investigadores (Igbal, 2004).
Durante os anos 60, alguns métodos de aprendizagem cooperativa comegaram entio a
ser desenvolvidos e avaliados nos mais variados contextos de ensino (Dotson, 2001).

Do ponto de vista historico, segundo Dotson (2001) citando Johnson e Johnson
(1999) nove métodos de aprendizagem cooperativa podem ser enumerados:
“Aprendendo Juntos”, desenvolvido por Johnson e Johnson em meados dos anos 60,
“Controvérsia Académica”, método desenvolvido pelos mesmos autores em meados dos
anos 70, “Equipas Cooperativas ¢ Jogos de Torneio”, desenvolvido por Devries,
Edwards e Slavin nos inicios dos anos 70, “Investigando em Grupo”, desenvolvido por
Sharan e Sharan em meados dos anos 70, “Quebra-Cabegas”, desenvolvido por Aronson
e colaboradores em finais dos anos 70, “Equipas de Alunos para o Sucesso” e “Equipas
Cooperativas e Individualizacdo Assistida”, desenvolvidos por Slavin e colaboradores
respectivamente no inicio das décadas de 70 e 80 e ainda, “Integracdo Cooperativa da
Leitura e Composi¢ao” no final dos anos 80. No inicio dos anos 80, Kagan propde um
conjunto de estratégias, para aplicagdo na sala de aula, designadas “Estruturas

Cooperativas”. Estas visam desenvolver, no aluno, como sera referido no ponto 2.3.4.2,
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processos que potenciam as suas capacidades de cooperagdo. Ja no ano 2000, Johnson,
Johnson e Stanne, numa meta-analise que realizaram, sobre os métodos de
aprendizagem cooperativa, referem a existéncia nao de nove, mas sim de dez métodos,
acrescentando aos, anteriormente referidos o método: “Instru¢do Complexa” de Cohen,
desenvolvido nos inicios dos anos 80. De ai para cd, é possivel encontrar na literatura
especializada referéncias a mais de 100 métodos cooperativos.

No entanto, como diz Webb (1989), s6 nos anos 90 foram realizadas
investigagdes sistematicas acerca das interacgdes existentes entre alunos, que facilitam
ou inibem a aprendizagem, e quais os factores que levam a diferentes padrdes de
interac¢ao.

Se recuarmos mais um pouco, apercebemo-nos que a historia do trabalho de
grupo confunde-se com a historia da aprendizagem cooperativa. Alids ¢ muito
complicado entender trabalho de grupo se este ndo envolver os principios da cooperacao
e entreajuda entre pessoas. Sendo assim, a ideia de um processo de ensino-
aprendizagem que envolve duas ou mais pessoas remonta aos séculos Il e IV antes de
Cristo. Os Judeus estabeleceram que ndo se aprende sozinho e o filésofo Séneca (4 a.C.-
65 d.C.) defendeu que quando ensinamos aprendemos duas vezes. Quintiliano (35-96) e
Comenius (1592-1670) afirmaram que existiam beneficios se os alunos se ensinassem
uns aos outros (Gonzalez, 2002).

Mais tarde, entre os séculos XVIII e XIX vérios foram os autores que se
debrucaram e implementaram técnicas de trabalho em conjunto. Um dos exemplos foi
Andrew Bell (1753-1832) que criou o sistema de monitores no ensino. Um monitor ¢
um aluno, escolhido para ser responsavel por ensinar um conjunto de colegas, cujas
capacidades escolares, geralmente eram entendidas como inferiores. Joseph Lancaster
(1778-1838) utilizou este sistema de ensino, bem como varios pedagogos nos Estados
Unidos da América e na Inglaterra durante todo o século XIX. Froebel (1782-1852),
Girard (1765-1850) e Pestalozzi (1746-1827) advogaram o desenvolvimento da
cooperagdo em vez da competi¢ao no ensino (Gonzalez, 2002).

No inicio do século XX, quer na Europa, quer nos Estados Unidos da América,
passa-se a valorizar o sujeito em detrimento do objecto, a desenvolver um novo conceito
de aprendizagem e do papel do professor em todo este processo. A actividade voluntéria
e consciente do aluno, bem como a necessidade de formacdo deste nas dimensdes
morais e sociais da vida, foram introduzidas pelos Movimentos da Escola Moderna

(Gonzalez, 2002).
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A partir da Primeira Guerra Mundial, quando a paz ¢ a entreajuda entre as
pessoas passa a ser mais valorizada, assiste-se a uma recusa da competi¢do e
individualiza¢do na educacdo, passando a educagdo civica, intelectual e moral a ser uma
realidade em algumas escolas (Gonzalez, 2002).

Dewey, ja em 1899 alertou para o facto da escola ser uma sociedade em
miniatura, pelo que todas as ideias e principios incutidos por esta se irdo manter e
revelar em todos os cidaddos, depois destes deixarem a escola. Os trabalhos realizados
por Dewey transmitem a ideia de cooperacdo através da comunicacdo entre individuos,
livre interacgdo entre eles e consciéncia das metas comuns.

Durante o século XX foi-se percebendo que obter e reter muita informagao ¢
diferente de se construir conhecimento. Desta forma, o ensino puramente verbal foi aos
poucos substituido por processos de ensino-aprendizagem que se baseiam na interac¢ao

entre alunos e que proporcionam niveis de pensamento mais elevados (Gonzalez, 2002).

2.3.4 - Métodos de Aprendizagem Cooperativa

A aplicacdo da aprendizagem cooperativa na sala de aula tem vindo a ser objecto
de pesquisa desde os anos 70. Os investigadores de todo o mundo tém estudado a
aplicagdo pratica dos principios da aprendizagem cooperativa tendo desenvolvido varios
métodos que sdo actualmente utilizados e estudados. Todos os métodos de
aprendizagem cooperativa partilham a filosofia de que os alunos estudando juntos,
aprendem mais e melhor e tornam-se mais responsaveis pela aprendizagem (Igbal,
2004).

Devido as suas caracteristicas podem distinguir-se duas categorias de métodos

cooperativos - os métodos formais e os métodos informais.

2.3.4.1 — Métodos formais

Os métodos formais tém em comum algumas caracteristicas, nomeadamente:
tarefas comuns ou actividades de aprendizagem apropriadas para serem realizadas em

grupo ou equipa, aprendizagem em pequeno grupo, comportamento cooperativo,

interdependéncia, avaliagdo e responsabilidade individual (Igbal, 2004).
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Mais de metade de todos os estudos feitos em aprendizagem cooperativa
envolvem esta categoria de métodos, mais precisamente métodos de aprendizagem que
envolvem equipas de estudantes (Slavin, 1995).

Os métodos formais valorizam o sucesso e obten¢do de metas comuns, pelo que
todos os membros de cada equipa devem aprender determinado assunto ou matéria.
Podemos acrescentar que existem dois conceitos fundamentais presentes na
metodologia de aprendizagem cooperativa e que se revestem de especial importincia
nos métodos formais: igualdade de oportunidades para o sucesso e responsabilidade
individual. O primeiro conceito remete-nos para a ideia fundamental de que os alunos
sao todos importantes e que todos contribuem de forma positiva para as suas equipas ou
grupos, independentemente do seu rendimento escolar anterior. O segundo conceito
complementa o primeiro, dado que o sucesso da equipa ou grupo depende da
aprendizagem individual (Igbal, 2004).

Por ultimo, podemos salientar que todas as equipas ou grupos de alunos de uma
turma podem obter sucesso, dado que o sucesso de uma equipa nao depende do
insucesso das outras (Igbal, 2004).

Os métodos formais possuem uma sintaxe muito complexa (conjunto de regras e
etapas de utilizacao bastante minuciosas) ¢ podem ser usados durante uma ou duas aulas

até um periodo lectivo.

A - Controvérsia Académica/Controvérsia criativa/Controvérsia construtiva

Este método foi desenvolvido pelos irmaos Johnson a partir de meados dos anos
70. A controvérsia académica baseia-se no pressuposto de que o conflito intelectual ¢é
um dos mais importantes e eficazes motores da aprendizagem. Trata-se de uma forma
estruturada de debate, indicada para desenvolver o espirito critico, a capacidade de
argumentacao ¢ o dominio de areas de contetido especificas (Freitas e Freitas, 2003).

Segundo Johnson e Johnson (1994) deve existir controvérsia em turmas a
trabalhar cooperativamente, pois se isto ndo acontecer, corre-se o risco de haver apatia e
desinteresse pelos colegas e pelas tarefas.

Para que haja controvérsia, € necessario, entdao, que dentro de uma turma existam
ideias, opinides e informagdes diferentes que tenham de ser discutidas para que se atinja
consenso. Este método distingue-se do debate, principalmente em dois aspectos: o

primeiro, relaciona-se com o facto de o debate promover o conflito de forma
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competitiva, ndo havendo por parte dos intervenientes o assumir das perspectivas dos
outros; o segundo aspecto diz respeito a inexisténcia de interdependéncia positiva no
debate, pois os “dois lados” funcionam em oposi¢do, s6 terminando a discussdo de
ideias quando “um dos lados” ¢ considerado vencedor. Assim, a controvérsia académica
¢ um método muito benéfico para que os alunos atinjam mais conhecimentos e
desenvolvam, de forma mais eficaz, as relagdes interpessoais (Freitas e Freitas, 2003).
Para implementar o método, o professor forma grupos de quatro elementos. De
seguida, organiza o grupo em dois pares. Cada par assume uma posicdo, que pode ndo
ser a sua mas que tem de defender na perfeicao, relativamente a determinado tema ou
problema colocado pelo professor. Com a ajuda de material cedido por este e com
informagdes que obtém pelos seus proprios meios, cada par constrdi a sua argumentagao
para defesa da sua perspectiva, da forma mais convincente e clara possivel. Os alunos
devem dominar o assunto e estar preparados para darem esclarecimentos sobre qualquer
aspecto do seu ponto de vista. Depois de concluido o debate ou discussdao o professor
pede para cada par trocar de posi¢ao sobre o tema em analise, isto €, passar a defender a
posicdo que era contraria a sua. Isto obriga cada par a compilar e interiorizar os
argumentos a favor da outra perspectiva e a tomar contacto com as dificuldades da
defesa de cada ponto de vista. No fim, cada grupo elabora uma reflexdo conclusiva,
sobre a forma como decorreram os trabalhos, a qual deve traduzir os resultados a que

chegaram (Jonhson e Johnson, 1994).

B - Jigsaw (Quebra-Cabecas)

Este método foi desenvolvido por Aronson em 1978.

Aronson (1997) no inicio da década de 70, iniciou em conjunto com o0s seus
colegas e estudantes de pos-graduacdo, uma verdadeira revolugdo nas metodologias de
ensino. Isto aconteceu, porque foi chamado para encontrar formas de tentar resolver ou
pelo menos minimizar, situagdes problemadticas de hostilidade inter-racial e intolerancia,
que eram comuns nas escolas de Austin, no Texas. Sendo assim, Aronson e 0 seu grupo,
partiram do principio de que a solugdo passaria por diminuir o clima de competi¢do, a
partir da promogao da cooperagdo. A técnica “Classroom Jigsaw” permitia entdo, que os
alunos funcionassem como recursos, partindo todos da mesma posi¢do, ja que todos

tinham a mesma importancia. A interdependéncia entre os alunos ¢ o principal elemento
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deste método, dado que cada aluno domina uma parte da informagao que os restantes
elementos do seu grupo desconhecem (Aronson e Patnoe, 1997).

Os alunos sdo distribuidos em equipas heterogéneas - grupos de base. O material
académico a aprender ¢ dividido em tantas secgdes, quantos os membros de cada
equipa. Cada aluno estuda a sua parte da matéria no “grupo de peritos” — grupo este
constituido pelos membros de todas as equipas que tém a mesma parte da matéria, até
aprender todo o assunto e ser capaz de ensind-lo aos seus colegas de equipa.
Posteriormente, cada aluno regressa ao seu grupo de base e apresenta aos seus
companheiros de equipa o trabalho realizado, no grupo de peritos. Todos os alunos da
equipa ensinam a parte da matéria que estudaram no grupo de especialistas/peritos e
aprendem com os colegas os restantes conhecimentos, que se complementam e originam
um todo significativo (Aronson e Patnoe, 1997).

Assim, os alunos trabalham cooperativamente em dois grupos diferentes: a sua
equipa original (grupo de base) e o grupo de peritos ou especialistas. Finalmente, os
alunos realizam individualmente mini-testes sobre toda a matéria por eles trabalhada
(Aronson e Patnoe, 1997).

Segundo Kniht e Bohlmeyer (1990) citados por Igbal (2004), neste método nao
existe nenhuma recompensa especifica para o sucesso académico ou social das equipas.

Uma variagao deste método ¢ o Quebra-Cabecas II (Slavin, 1980), que difere do
Quebra-Cabegas I no sistema de avaliacdo: somam-se as notas dos mini-testes para
obter as pontuagdes das equipas. Aqui, o professor atribui pontos a cada aluno de cada
equipa, comparando a nota de base - média das fichas de avaliacdo realizadas antes da
aplicacdo do método na sala de aula, com os resultados obtidos nos testes ou mini-testes
realizados durante a aplicagdo do método (tabela 1). A(s) equipa(s) que obtiver(em)
maior pontuagdo recebe(em) um diploma ou outro tipo de recompensa seleccionada

pelo professor (tabela 2) (Aronson e Patnoe, 1997).
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Tabela 1

Critérios para atribui¢dao de pontos

CRITERIOS PONTUACAO

Um trabalho perfeito, independente da classifica¢do base | 30 pontos

Mais de 10 pontos acima da classificacao base 30 pontos

De 10 pontos a 1 ponto acima da classificagdo base 20 pontos

1 ponto abaixo até 10 pontos abaixo da classificacdo base | 10 pontos

Mais de 10 pontos abaixo da classificacao base 5 pontos

Tabela 2

Patamares para atribui¢do de diplomas

DESIGNACAO| PONTUACAO

Boa Equipa 15 pontos de média

Grande Equipa | 20 pontos de média

Super Equipa 25 pontos de média

C - Investigando em Grupo

Este método de aprendizagem cooperativa foi proposto pelos investigadores
Shlomo Sharan e Yael Sharan em 1976, na Universidade de Telaviv em Israel. E um
método indicado para projectos de longa duracdo em que ¢ indispensavel planear o
trabalho a longo prazo, dividir tarefas, responsabilidades e funcdes a exercer pelos
membros das equipas. Implica, portanto, o dominio de competéncias sociais de base e ¢
especialmente apropriado para actividades que exigem a utilizagdo de competéncias
cognitivas de nivel elevado, associadas ao desenvolvimento do projecto. O professor
constitui grupos de dois a seis elementos e os alunos vao assumir o papel de
investigadores, seguindo a metodologia de projecto e construindo o seu proprio
conhecimento. A formacao dos grupos ¢ baseada nos interesses que os seus membros
tétm em comum, relativamente a um ou mais aspectos do trabalho que ird ser

desenvolvido. Cada grupo escolhe o tema que quer investigar e decide como distribuir o
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trabalho entre os seus membros, desde a pesquisa ao relatério final. O professor tem um
papel fundamental: apoia o planeamento do trabalho, a selec¢do de materiais e fontes de
informagdo e pesquisa e monitoriza o desenvolvimento do trabalho. Os resultados do
trabalho realizado pelos diferentes grupos sdo sempre apresentados a turma ou a
comunidade escolar e a avaliagdo ¢ feita por professor e alunos (Sharan e Sharan, 1992).

Desta forma, e segundo os seus autores, o Investigando em Grupo integra quatro
passos: investigacdo, interac¢do, interpretacdo e motivacdo intrinseca. Os alunos
constituem uma comunidade de investigadores propicia a um clima social adequado a
aprendizagem. Tém de interpretar todos os dados e informagdes recolhidas por eles
proprios € com a ajuda do professor, sendo por isso, a discussao e reflexao
fundamentais para a constru¢do do conhecimento e realizacdo das tarefas propostas.
Como os alunos sdo muito autdbnomos em todo o processo, desde a escolha do tema até
a apresentacdo do trabalho, estdo muito motivados, pois trabalham em assuntos que

realmente lhes interessam (Sharan e Sharan, 1992).

D - Equipas de Alunos para o Sucesso (STAD)

O método Equipas de Alunos para o Sucesso - Students Team Achievement
Divisions - STAD, ¢ um método de ensino cooperativo desenvolvido por Slavin em
1978, na Universidade de Johns Hopkins. Este método foi pensado como parte de um
programa de ensino cooperativo, baseado na formacdo de equipas denominado:
“Aprendizagem em equipas de estudantes”. Inicialmente, o intuito era desenvolver um
programa para o ensino das ciéncias em laboratorio, tendo sido depois adaptado para
outras situacdes de ensino-aprendizagem (Slavin, 1986b).

No método STAD, as equipas heterogéneas de aprendizagem sdo constituidas
por quatro ou cinco elementos. A heterogeneidade das equipas deve reflectir as
caracteristicas de heterogeneidade da turma. Assim, os aspectos que podem ser
contemplados na sua formacdo sdo os seguintes: os alunos deverdo ter diferentes
capacidades de aprendizagem, as quais sdo definidas pelo desempenho escolar dos
alunos na disciplina em causa, até ao momento de iniciar o novo método de ensino; a
equipa deve ter rapazes e raparigas, alunos de diferentes ragas, etnias e idades. Estas
equipas heterogéneas sdo consideradas como um microcosmos — pequeno mundo — da

turma a que pertencem (Slavin, 1986b).
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ensino) a partir da realizacdo de mini-testes. Consoante a nota do(s) mini-teste(s) cada
membro de cada equipa recebe uma pontuacao referente a subida ou descida em relacao
a sua classificacdo de base, média dos testes ou nota de final de periodo de cada aluno,
antes da implementacdo do método STAD, como se pode ver na tabela 1. A soma dos
pontos dos membros de cada equipa permite obter o total de pontuacdo de cada equipa,
calculando-se, de seguida, as respectivas meédias. Aos membros da(s) equipa(s)
vencedora(s) é-lhes atribuido um certificado ou diploma, consoante os patamares
atingidos (tabela 2), ou outra forma de reconhecimento publico, como por exemplo,
uma noticia no jornal da escola. Podem ainda ser atribuidos pequenos prémios ou
privilégios especiais. As equipas com melhores pontuagdes sao as mais eficazes, no que
diz respeito a aprendizagem. O principal objectivo deste sistema de pontuagdes ¢
promover as interac¢des positivas dentro das equipas, de forma, a que todos os alunos
percebam a sua importancia para o desempenho da sua equipa. Todos tém de ser bem
sucedidos para que a equipa também o seja (Slavin, 1986b).

Uma das caracteristicas mais peculiares deste método, ¢ comparar o rendimento
alcangado por cada aluno no(s) mini-teste(s) com o rendimento por si obtido,
anteriormente (classificacdo de base), atribuindo-se, assim, pontos individuais que serdo
contabilizados para a equipa. A primeira classificagdo de base é sempre calculada
através do resultado obtido pelos alunos nas avaliagdes feitas antes de se aplicar o
método, informacdo que serve como elemento fundamental para a constituicdo das
equipas. Desta forma, cada aluno ¢ comparado “consigo proprio”, possibilitando que
tanto os bons alunos como aqueles que revelem rendimentos escolares inferiores
possam contribuir igualmente com pontos para a sua equipa (Slavin, 1986b).

Os elementos de cada equipa sabem assim, que o sistema de classificagdo
implica que para além de serem responsaveis pela sua propria aprendizagem, sejam
responsaveis pela aprendizagem dos seus colegas. Uma equipa sé sai vencedora se
houver interajuda durante o periodo de aprendizagem em grupo, pois, sO assim existe a
garantia de que todos os membros estdo preparados para a realizagdo dos mini-testes.
Nao ha, por isso, competi¢cdo intra-grupo, pois todos sabem que o sucesso individual
depende do sucesso da equipa. Todos podem e tém de contribuir para o bom
desempenho da equipa. Cada elemento ¢ importante e indispensavel,
independentemente do seu desempenho anterior, pois quer os melhores, quer os piores
alunos contribuem com pontos para a equipa. Pode mesmo acontecer que um aluno com

pior nota contribua com mais pontos para a equipa, que outro com nota superior. Isto
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acontece se obtiver uma maior diferenga entre as classificagdes dos mini-testes ¢ a sua
nota de base (Slavin, 1986b).

Segundo Slavin (1994), a equipa promove para além de sucesso a nivel
cognitivo, a interac¢do entre os seus membros, a participagdo de todos na consecugdo da
tarefa, ajudando no desenvolvimento do respeito mutuo, no relacionamento social e no
aumento da auto-estima. Assim, a equipa ¢ o mais importante elemento do método
STAD, dado que sobre ela recai a capacidade de possibilitar que em cada um dos seus

membros desenvolva em pleno as competéncias escolares e sociais.

E — Torneios em Equipa (TGT)

Este método foi desenvolvido por Devries e Slavin em 1978.

O funcionamento das aulas e o trabalho em equipa ¢ idéntico ao método STAD.
Portanto, os alunos estudam e praticam em equipa, como acontece no STAD. A
diferenca ¢ que seguem-se os jogos — torneios académicos - € ndo os questiondrios
(mini-testes) para avaliar os alunos. Nos torneios, cada aluno compete com os colegas
de outras equipas que possuem o mesmo nivel de rendimento, representando a equipa
que os treinou. Ha assim, neste método, a constituicdo de outro tipo de equipas —
equipas de torneio. As equipas de torneio sdo constituidas por alunos vindos de todas as
equipas de base, que possuem o mesmo rendimento escolar, isto €, sdo equipas
homogéneas, no que diz respeito ao rendimento académico. As pontuagdes obtidas por
cada aluno nos torneios sdo acrescentadas a pontuagdo média da sua equipa de base.
Imediatamente depois do torneio, o professor prepara uma tabela classificativa que as
inclui. A composi¢do dos grupos para os torneios varia em fungdo das pontuagdes
obtidas pelos alunos nos torneios. Um aluno que até determinada altura competia numa
equipa de torneio de médio rendimento pode demonstrar evolu¢do e por isso passar a
uma equipa de torneio de maior rendimento escolar — Procedimento de Passagem”
(Slavin, 1986b).

Segundo Slavin (1995) pode alternar-se o TGT com o STAD semanalmente,
uma vez que o trabalho nas equipas base é comum, s6 varia a forma de avaliagdo -
realizagao de torneios académicos ou mini-testes, respectivamente. Logo, desde que
previamente avisados, os alunos podem ser sujeitos a mini-testes ou torneios,

alternadamente, ou mesmo os torneios podem ser utilizados como actividade de revisao
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para os mini-testes. Os métodos STAD e TGT, de certa forma, introduzem a competicao

entre equipas.

2.3.4.2 — Métodos informais — Estruturas Cooperativas

Os métodos informais — Estruturas Cooperativas, desenvolvidos por Spencer
Kagan na Universidade de Minnesota na Califérnia, revestem-se de caracteristicas
muito peculiares. Na realidade, dizem respeito a um conjunto bastante alargado de
estratégias ou actividades que visam desenvolver, no aluno, processos que aumentam as
suas capacidades de cooperacdo (Michels et al, 2003). Neste tipo de métodos
cooperativos algumas interac¢des s@o entre pares, outras entre os elementos da mesma
equipa e outras envolvem toda a turma (Dotson, 2001).

Kagan concebe as aulas como o desenrolar de um conjunto de etapas das
estruturas, treinadas intensamente, até se tornarem automatizadas. Assim, uma aula é
composta por uma série de actividades, que por sua vez correspondem a uma sucessao
de estruturas, a partir das quais sdo abordados os conteudos que o professor seleccionou,
de modo a atingir os objectivos que estabeleceu. As estruturas cooperativas tém
incorporados os principios basicos da aprendizagem cooperativa. Uma das diferencas
relativamente aos métodos formais € possuirem uma sintaxe menos elaborada o que
permite serem utilizadas durante um curto espaco de tempo, por exemplo, parte de uma
aula, podendo ser usadas para completar ou consolidar aprendizagens realizadas com
recurso aos métodos formais (Kagan, 1994).

Seguidamente serdo descritos alguns dos métodos informais de aprendizagem
cooperativa, considerados mais adequados e recomendados para o ensino-aprendizagem

das Ciéncias.

A - Pensar-Formar Pares-Partilhar

Os autores deste método foram Frank Lyman e colegas, tendo por finalidade
aumentar a participacdo dos alunos na aula, nomeadamente encorajar a apresentacio de
respostas de nivel superior e envolver mais activamente os alunos nas tarefas (Kagan,
1994 e Kagan e Kagan, 1998).

Os alunos sdo numerados de um a quatro, dentro de cada equipa. De seguida, o

professor apresenta um assunto ou um problema, dando tempo aos alunos para
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individualmente pensarem na resposta. Seguidamente, os alunos aos pares discutem o
assunto (o professor forma pares, agrupando, por exemplo, o aluno nimero um com o
nimero dois e o aluno nimero trés com o nimero quatro). No final, alguns alunos sdao
chamados ao acaso, para partilharem as suas conclusdes com a turma, podendo esta
partilha ser feita de variadas maneiras. Por exemplo, qualquer aluno de uma equipa
explica as conclusdes obtidas quando estava a trabalhar com o seu par (Kagan, 1994 e
Kagan e Kagan, 1998).

Desta forma, esta actividade proporciona aos alunos oportunidade para
reflectirem antes de responderem perante toda a turma, o que permite melhorar as suas
capacidades de pensamento. Os alunos elaboram individualmente ideias e depois
partilham-nas com outro colega e mais tarde com a turma. Logo, esta estratégia
cooperativa encoraja a participacdo de todos os alunos, envolvendo-os no pensamento
dos conceitos em causa. Os alunos poderdo, ainda, reter mais facilmente a informacao ja
que t€m mais tempo para pensar (Kagan, 1994 e Kagan e Kagan, 1998).

Este método pode ser utilizado para verificar apontamentos, rever fichas de
trabalho ou conceitos e até como forma de desenvolver diferentes pontos de vista sobre
determinado assunto (Kagan e Kagan, 1998).

A existéncia de concepcdes alternativas e a sua reestruturagdo pode mesmo
acontecer durante a apresentacdo das ideias dos alunos aos colegas, com os quais

trabalham, ou a turma (Kagan, 1994 e Kagan e Kagan, 1998).

B - Cabegas Numeradas Juntas

As principais finalidades deste método sdo processar informagdo, comunicar,
desenvolver o pensamento, rever a matéria e verificar os conhecimentos anteriores
(Kagan, 1994 e Kagan e Kagan, 1998).

O professor constitui equipas de quatro elementos, atribui um numero a cada um
dos alunos das equipas ou pode mesmo deixar os alunos atribuirem a si proprios os
numeros. Podera ter de fazer adequagdes se existirem equipas com menos alunos (por
exemplo, um aluno pode representar a0 mesmo tempo os numeros trés € quatro). De
seguida, o professor coloca uma pergunta aos alunos ou da-lhes um problema para
resolverem e dé tempo as equipas para encontrarem respostas e garantirem que todos os
membros consigam individualmente responder a questdo colocada, depois de discutida

entre todos. O professor deverd, ainda, incentivar a participagdo de todos. Quando o

47



tempo concedido para a actividade termina, o professor chama um nimero ao acaso (ou
ndo) e todos os alunos de cada equipa com esse numero dao a sua resposta de forma
individual. Podera ser concedido mais tempo para os alunos trabalharem as respostas, se
se verificar que a maioria ndo consegue responder. Se a equipa acertou a resposta, 0s
elementos elogiam-se (Kagan, 1994; Kagan e Kagan, 1998 e¢ Lopes e Silva, 2007).

A partir das respostas dadas, o professor pode passar a outra pergunta ou passar
a outro tipo de actividade, consoante a situagdo em causa (Kagan, 1994 e Kagan e
Kagan, 1998).

Este método adapta-se a qualquer area do curriculo e pode ser usado como uma
extensdo ou em combinacdo com o método “Pensar-Formar Pares-Partilhar” (Kagan,
1994; Kagan e Kagan, 1998 e Lopes e Silva, 2007).

Com este método, os alunos aprendem uns com os outros, trabalhando em
conjunto para terem a certeza de que ha um produto final da sua aprendizagem. Além
disso, necessitam de verificar que todos conseguem compreender e responder a questiao
ou problema em causa. Ou seja, os alunos tém a responsabilidade de partilharem as
ideias uns com os outros, de forma a que todos os elementos da equipa sejam capazes de
dar a resposta elaborada por esta. Existe uma igualdade de oportunidades na partilha das
ideias. Para isso, os alunos devem escutar activamente e conseguir sintetizar ¢ sumariar

as ideias dos outros (Kagan e Kagan, 1998).

C - Cantos

Este método aplica-se quando se quer desenvolver nos alunos as competéncias
de apresentar justificacdes para as escolhas efectuadas e ouvir os outros com atenc¢ao.
Pode utilizar-se esta actividade no ensino-aprendizagem de qualquer conteudo.
Qualquer diferenga ou caracteristica individual pode ser o ponto de partida, utilizando-
se dimensdes muito variadas, desde as ligadas a aspectos de caradcter cognitivo, as
ligadas a gostos e preferéncias, a problemas controversos e respectivas solugdes (Kagan,
1994; Kagan e Kagan, 1998 e Lopes e Silva, 2007).

A sala de aula ¢ dividida e os alunos ocupam diferentes cantos da sala de aula,
consoante o seu ponto de vista. Esta actividade permite-lhes tomar contacto com varias
perspectivas sobre o mesmo ponto de vista e alargar as suas formas de pensar (Kagan e

Kagan, 1998 e Lopes e Silva, 2007).
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No inicio o professor explica o tema que vai estar em discussdo. Depois comega
por anunciar os cantos e as escolhas a que cada canto esta relacionado. De seguida,
numera os cantos e atribui-lhes um significado, identificando visualmente o que cada
canto representa, por exemplo afixando um cartaz. Os alunos s3o convidados a pensar
individualmente e a escolher o canto que se identifique com a sua posi¢ao sobre o tema
em discussao. Por exemplo, se a pergunta for: “Se quiseres ser médico ou médica, qual
a especialidade que preferes: cardiologia, psiquiatria, dermatologia ou pediatria?”’, os
alunos terdo de escolher o canto que esta relacionado com a especialidade que preferem.
Para isso, fazem siléncio durante algum tempo, pensam e fazem a sua escolha. De
seguida, escrevem num papel o nome do canto que escolheram sem informarem
ninguém da sua opg¢do. Passados alguns minutos, o professor permite que os alunos se
dirijam aos respectivos cantos. Quando estes se encontram no canto que escolheram vao
encontrar outros colegas que fizeram a mesma escolha e com os quais vao trocar ideias.
Aos pares em cada um dos cantos, vao discutir as razdes da sua escolha, e depois alguns
destes pares serdo seleccionados pelo professor para partilharem com a turma as suas
conclusdes. Cada aluno apresenta as razdes e opinides do respectivo par. No final, os
alunos de cada canto fazem uma lista de todos os aspectos que justificam as suas

escolhas (Kagan, 1994; Kagan e Kagan, 1998 ¢ Lopes ¢ Silva, 2007).

D — Mesa Redonda

Este método pode ser utilizado para rever a matéria dada, aplicar conhecimentos
a novas situagoes e ainda desenvolver competéncias de interaccao e partilha entre todos
os elementos de uma turma (Kagan e Kagan 1998 e Lopes e Silva, 2007).

O professor constitui equipas de quatro elementos. Cada equipa devera estar
munida de uma folha de papel que sera partilhada por todos os seus membros. De
seguida, o professor coloca uma questdo e cada membro de cada equipa vai registando
na referida folha a sua resposta, ideia ou contributo. Desta forma a folha de papel roda
dentro da equipa. No final, os alunos organizam as ideias registadas e elaboram uma
resposta com a contribuicdo de todos, para a questdo feita pelo professor. No fim
partilham com as outras equipas as respostas elaboradas (Kagan e Kagan, 1998).

Outra forma de realizar esta actividade cooperativa ¢ dar a cada equipa uma
ficha de trabalho diferente sobre o mesmo tema. Cada ficha de trabalho roda dentro da

respectiva equipa, tendo os alunos de dar a sua contribuicdo para que esta seja resolvida
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de forma completa. Quando este passo esta concluido, as equipas passam a sua ficha de
trabalho a outra equipa. As equipas trocam entre si as fichas de trabalho, de maneira a
que corrijam as respostas e assinalem os aspectos com que ndo concordam. As trocas
sdo feitas até que todas as equipas tenham tido acesso a todas as fichas de trabalho e
possam ter feito as suas correc¢des e dado as suas contribuicdes (Kagan e Kagan, 1998).

No final cada equipa respondeu a apenas uma ficha de trabalho, mas corrigiu e
melhorou todas as outras. Pode entdo, verificar as correccdes feitas pelas outras equipas
a sua ficha de trabalho e ainda aprender a matéria das fichas de trabalho das outras
equipas, através das suas correccoes e contribui¢des (Kagan e Kagan, 1998).

Assim esta estrutura permite combinar as ideias € os conhecimentos de todas as
equipas para a elaboracdo de determinada tarefa, proporcionando um elevado grau de
envolvimento e exigindo competéncias elevadas de relacionamento grupal e inter-
grupal. Os alunos sd3o chamados a combinar o seu conhecimento com a capacidade de

verificar, corrigir ¢ melhorar os conhecimentos de todos (Kagan e Kagan, 1998).
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Capitulo III

Metodologia

3.1 — Introducio

Com o desenvolvimento deste capitulo serdo descritos os procedimentos
utilizados neste trabalho de investigagdo e que se consideraram importantes e
necessarios para dar resposta ao problema e objectivos propostos. Assim, tentamos
apresentar de forma simples e objectiva tais procedimentos, dividindo este capitulo em
quatro sec¢des que incluem, respectivamente: 3.2) Caracterizagdo da Amostra; 3.3)
Descrigao do estudo; 3.4) Instrumentos utilizados na recolha de dados e 3.5) Tratamento

e analise de dados.

3.2 — Caracterizacio da amostra

A amostra do estudo foi uma amostra de conveniéncia (Cohen e Manion, 1990)
e consistiu numa turma do nono ano de escolaridade, atribuida no ano lectivo de 2005
ao investigador, na qual desenvolveu a sua actividade docente e aplicou o método de
aprendizagem cooperativa STAD.

A referida turma era constituida por 20 alunos, 13 raparigas e 7 rapazes. A
média de idades era de 14,05 anos, sendo o desvio padrao de 0,604. Este baixo valor de
desvio padrao aponta-nos para a existéncia de pouca discrepancia entre as idades dos

alunos da amostra.

3.3 — Descricao do estudo

O estudo, que sera descrito em trés fases: pré-implementacao, implementagao e
pos-implementagdo, decorreu durante 20 tempos lectivos.

A primeira fase, pré-implementagdo engloba a planificagdo das unidades de
ensino relativas aos conteudos: Sistema Digestivo e Alimentagdo Saudavel, Sistema

Cardiorrespiratorio e Sistema Urinario, a organizagao das equipas pelo professor, tendo
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em conta as caracteristicas da turma, o diagnoéstico e treino das competéncias sociais, a
escolha de papéis a desempenhar pelos alunos e o respectivo treino, a aplicacdo de
questionarios, a comunica¢do da constitui¢cdo das equipas e a negociacdo das regras do
trabalho em equipa e, ainda, a preparagdo das salas onde decorreram as aulas.

A segunda fase — implementacdo do método STAD, comporta a implementagdo
das actividades de ensino-aprendizagem e a aplicagdo de questionarios com vista a
recolha de dados.

A terceira e ultima fase do estudo — poOs-implementacdo - abarca apenas a
realizacdo da Prova Global e a aplicacdo de questionarios.

Em todas as fases, era explicado aos alunos, em linhas gerais, os objectivos para
que serviam todas as informagdes recolhidas e era pedido que fossem o mais sinceros
possivel (principalmente no que se referia ao preenchimento dos questionarios). Os
alunos concordaram com colocar 0 nome nos questionarios.

A investigagdo realizada, foi autorizada pelo conselho executivo da escola.

Seguidamente serdo descritas e caracterizadas as diversas actividades

desenvolvidas no ambito de cada uma das fases referidas.

3.3.1 - FASE DE PRE-IMPLEMENTACAO

Esta fase englobou todo o trabalho de preparagdo, prévio a implementagcdo em
sala de aula do método de aprendizagem cooperativa STAD. Decorreu de finais de

Setembro de 2005 até finais de Janeiro de 2006 e envolveu as seguintes actividades:

Planificacdo de unidades de ensino

As unidades de ensino planificadas foram: Sistema Digestivo e Alimentagao
Saudavel, Sistema Cardiorrespiratorio e Sistema Urinario. As planificagdes e recursos
adequados ao método STAD foram elaborados durante o 1° periodo. Encontram-se no
anexo 1 exemplos de materiais usados durante o estudo, nomeadamente: Fichas de
Trabalho e respectivas solucdes, Textos informativos, Mapas de Conceitos, Mini-testes,

Diplomas e Acetatos.

52



Organizagio das Equipas

Na organizagdo das equipas a investigadora teve como base os seguintes
critérios: heterogeneidade em relacdo ao sexo, idade e classificagdes do ano anterior a
disciplina de Ciéncias Naturais. Para além disso houve necessidade de atender ao
horério da turma — numa das aulas a turma era desdobrada, o que condicionava que os
elementos de cada grupo tivessem de pertencer ao mesmo turno. Este aspecto limitou
muito as escolhas dos elementos que integraram cada uma das equipas.

A professora informou a turma que a partir do segundo periodo as aulas iriam
decorrer de forma diferente, pelo que algumas tarefas que se iriam comegar a realizar
diziam respeito a preparagdo para essas aulas. Foi ainda explicado, antes da aplicacdao
dos instrumentos de recolha de dados, que estes serviriam para um estudo que a
professora estava a realizar e que o contributo da turma era imprescindivel, para a

realizagdo do mesmo. Todos os alunos aceitaram participar.

Escolha e treino de papéis

Os papéis que os alunos das diferentes equipas iriam desempenhar durante o
desenvolvimento do estudo foram escolhidos pela professora, atendendo as
caracteristicas do conteudo e do método cooperativo a utilizar. Assim, escolheram-se os
seguintes papéis: Secretario, que faz as anotagdes, Encorajador, que estimula a
participagdo e intervencdo de todos e Controlador do tempo que gere o tempo utilizado
na realizacdo de todas as actividades propostas.

Os alunos em grupo treinaram de forma rotativa os papéis, durante algumas
aulas, para adquirirem as competéncias necessarias ao desempenho dos mesmos durante
a aplicagdo do método STAD.

Neste treino foram utilizados cartdes explicativos dos comportamentos

associados a um desempenho eficiente de cada um dos papéis.
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Aplicacio de questionarios

Nesta fase foi aplicado o questiondrio 1 - Avaliagdo das competéncias sociais
(anexo 2) que teve como objectivo diagnosticar as competéncias sociais que os alunos
demonstrassem ndo possuir preparagdao, de forma a planificar actividades com vista a
sua aquisicao, antes de se aplicar o método cooperativo.

Este questionario foi retirado e adaptado de Luca de Tena, ef al (2001), ja que se
adequava ao estudo em causa, tendo sido utilizado por varios autores em trabalhos
semelhantes. Possuia 22 perguntas, que diziam respeito a 22 competéncias sociais a
avaliar. A resposta a cada pergunta era feita através da escolha de entre 5 niveis de
utilizagdo das referidas competéncias. Foi preenchido, pela professora investigadora e
por outros professores da turma, nomeadamente os professores de Francés, Matematica,
Fisico-Quimica e Historia que leccionava também a area curricular nao disciplinar de
Area de Projecto. Estes professores observaram durante algum tempo os alunos de
forma a diagnosticar algumas competéncias sociais cujo dominio se considerou
essencial como pré-requisito para o bom funcionamento das equipas cooperativas. A
maioria dos referidos professores, a excep¢ao da professora investigadora, ja conheciam
os alunos de anos anteriores.

Com base na andlise dos questionarios preenchidos pelos professores, foram
seleccionadas as competéncias “Saber escutar”, “Auto-recompensar-se”, “Formular
perguntas” e “Expressar os sentimentos” para serem treinadas antecipadamente a
aplicagao do método STAD pois, por tratamento do referido questiondrio, verificou-se
que entre as competéncias sociais em falta, estas seriam as mais importantes para o
trabalho que se iria desenvolver.

Nas actividades planificadas com o objectivo de treinar estas competéncias teve-
se em conta que “ndo se deve comegar o treino simultdneo de demasiadas competéncias
sociais, devendo a aprendizagem de cada uma ser dado tempo suficiente”, que “o
professor ao anunciar que vai proceder a observacdo do desempenho dos alunos pode
ajudar no empenhamento dos alunos” e que “podem-se fazer jogos, ndo directamente
relacionados com uma tarefa académica, para praticar a competéncia social” (Freitas e
Freitas, 2003).

De seguida explicam-se algumas das estratégias utilizadas para o treino das

competéncias sociais seleccionadas.
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SABER ESCUTAR: O professor pede a dois alunos que se retirem da sala de
aula. Estes alunos sdo encaminhados para uma outra sala onde aguardam a chamada do
professor, realizando algumas questdes do livro de actividades sobre o contetido que
esta ser leccionado. Enquanto isso o professor explica aos restantes alunos o conceito de
planeamento familiar e a diferenga entre métodos contraceptivos naturais e artificiais.
Acabadas as explicagdes, chama os alunos ausentes ¢ pede a um colega para lhes
explicar o que o professor tinha acabado de explicar. Os dois alunos que sairam, de
seguida respondem a questdes duma ficha de trabalho, desta forma, verifica-se a
maneira como apreenderam a mensagem dos colegas. No final reflecte-se sobre a

actividade desenvolvida.

FORMULAR PERGUNTAS: O professor aproveita o interesse dos alunos
acerca dos métodos contraceptivos e pede-lhes para escreverem no seu caderno diério
perguntas sobre o tema. De seguida, pede a alguns alunos para apresentarem a turma as
questdes que acabaram de escrever. Além de responderem as questdes, discutia-se a

forma como estas estavam redigidas.

EXPRESSAR OS SENTIMENTOS: O professor distribui imagens e relatos de
casos de pessoas que foram infectadas com o virus da SIDA. De seguida, pede a alguns

alunos para dizerem o que sentiram ao visionar as imagens.

AUTO-RECOMPENSAR-SE: O professor, quando entrega os trabalhos de casa
corrigidos, discute a forma como estes estdo feitos e aproveita para ensinar, aos alunos
que se destacaram pela positiva, a recompensarem-se pela tarefa cumprida. Exemplo:

- Diz comigo, Jodo:
- “Fui capaz de responder a todas as questdes correctamente.

Consegui realizar um bom trabalho!!!”

Foram, ainda, aplicados aos alunos da amostra, dois questiondarios: questionario
2 — Escala de Autoconceito (anexo 3) e questionario 3 — Conceito de Trabalho de Grupo
(anexo 4). A sua aplicagdo teve como objectivo recolher, respectivamente, dados que
permitissem caracterizar o autoconceito ou auto-estima dos alunos e informagdes sobre
a forma como estes véem o trabalho de grupo, anteriormente a aplicacdo da metodologia

de aprendizagem cooperativa.
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3.3.2 - FASE DE IMPLEMENTACAO

Esta fase decorreu, como ja anteriormente referido, durante 20 tempos lectivos,
de 2/2/06 a 11/5/06. Envolveu a implementagdo das actividades de ensino-
aprendizagem planificadas e a aplicacdo de questionarios, com o objectivo de recolher

dados que permitissem responder aos objectivos da investigacao.

Implementacio das actividades de ensino-aprendizagem

Nas aulas, todo o processo de ensino-aprendizagem, organizava-se segundo a
sintaxe do método STAD, explicada no Capitulo II, ponto 2.3.4.1 D. Inicialmente a
professora expunha a matéria, tendo, previamente, distribuido por cada aluno, uma
copia do material que esta estava a usar, por exemplo acetatos, para que pudessem fazer
anotacoes.

De seguida, os alunos juntavam-se em equipa, tomavam conhecimento do seu
papel e colocavam o cartdo referente a este a sua frente. Uma vez as equipas
organizadas, a professora distribuia as fichas de trabalho e respectivas solu¢des. Em
algumas circunstancias houve outros materiais a serem distribuidos, nomeadamente,
textos e mapas de conceitos, para serem discutidos e resolvidos também em equipa. Na
fase de desenvolvimento do trabalho de grupo, todos os recursos eram distribuidos em
quantidade inferior ao numero de alunos da equipa, para incentivar a interdependéncia
positiva a partir da partilha de recursos (Capitulo II, ponto 2.3.1.1).

Os alunos respondiam as perguntas da ficha de trabalho, tentando entre si
resolver todas as dificuldades e s6 recorrendo ao professor em ultima instancia. No final
do tempo concedido ao trabalho em equipa, eram discutidas, no grupo turma, as
respostas a ficha de trabalho e esclarecidas dividas que persistissem.

Mais ou menos duas vezes por unidade de ensino os alunos realizavam trabalho
de casa, sobre os assuntos em que tinham revelado mais dificuldades.

Aproximadamente, de quatro em quatro aulas os alunos realizavam um mini-
teste. Estes eram imediatamente corrigidos e entregues na aula seguinte de forma a que
os alunos tivessem rapidamente feedback do trabalho desenvolvido em equipa (Freitas e
Freitas, 2003). No final de cada unidade de ensino eram feitos os calculos da pontuagdo
obtida pelas equipas, em tabelas organizadas para o efeito (Capitulo II, ponto 2.3.4.1,

tabela 3). A cada uma das equipas que obtinha pontuagdo suficiente para ser
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Aplicacio de questionarios/Grelha de Auto-avaliacio

Nesta fase foram aplicados, aos alunos da amostra os seguintes questiondrios:

e Grelha de “Auto-avaliagdo do trabalho de grupo” (anexo 5)

Esta grelha foi aplicada quatro vezes, isto ¢, apds a realizagdao de cada mini-teste.

e Questionario 4 — “Avaliacdo do trabalho cooperativo” (anexo 6)

O questionario 4 foi aplicado uma vez, no final da aplicagdo da metodologia

cooperativa.
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3.3.3 - FASE DE POS-IMPLEMENTACAO

Esta fase decorreu, de 11/5/06 a 8/6/06. Envolveu a aplicacdo de questionarios, e
a realizagdo da Prova Global. Todos os dados recolhidos nesta fase contribuiram
também para responder aos objectivos da investigacao.

A Prova Global realizou-se em 29/5/06. No dia 8/6/06, decorrido
aproximadamente um més do final da experiéncia pedagodgica aplicaram-se os
questionarios 2 e 3, “Escala de autoconceito: Piers-Harris Children’s Self-Concept

Scale” (PHCSCS) e “Conceito de trabalho de grupo”, respectivamente.

3.4 — Instrumentos utilizados na recolha de dados

De forma a recolher os dados para responder aos objectivos do estudo, foram

utilizados os seguintes instrumentos:

¢ Questionarios 2, 3 ¢ 4;

*

¢ Grelha de “Auto-avaliag¢do do trabalho de grupo”;

R

+* Mini-testes/ Prova Global.

O quadro 2 sintetiza a relagdo entre os instrumentos utilizados, a altura em que

foram aplicados e os respectivos objectivos.
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Quadro 2

Instrumentos utilizados na recolha de dados, sua calendarizagao e objectivos

Etapas do Calendarizacio | Instrumentos Objectivos
Estudo utilizados
- Questionario 1; | - Diagndsticar o dominio das
Pré- Finais de Setembro competéncias sociais;
implementagao de 2005 a finais de
Janeiro de 2006 - Questionario 2; | - Avaliar o autoconceito;

- Questionario 3. | - Identificar o conceito de trabalho de
grupo.

- Mini-teste; - Verificar a influéncia da
metodologia cooperativa no
rendimento escolar dos alunos;

Implementagdo 2/2/06 a 11/5/06 - Grelha de|- Verificar o funcionamento das

“Auto-avaliacdo | equipas;

do trabalho de

grupo”;

- Questionario 4; | - Investigar a forma como os alunos
vivenciaram esta experiéncia de
ensino-aprendizagem.

- Prova Global, - Verificar a influéncia da

Pos- 11/5/06 a 8/6/06 metodologia cooperativa no
implementagao rendimento escolar dos alunos;

- Questionario 2;

- Questionario 3.
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3.4.1 — Questionarios/Grelha de auto-avaliacio do trabalho de grupo

Os questionarios 2, 3 e 4 e a grelha de “Auto-avaliagdo do trabalho de grupo”
foram utilizados na recolha de dados. Os instrumentos utilizados na recolha de dados
tém de possuir validade e fiabilidade. A validade define-se, segundo Ghiglione e
Matalon (2001: 196), “como a adequacao entre os objectivos e os fins sem distor¢ao dos
factos” e diz-nos se um instrumento mede ou descreve o que supostamente deve medir
ou descrever (Foddy, 1996). Por outro lado, a fiabilidade de um instrumento de recolha
de dados consiste na sua capacidade de fornecer resultados semelhantes sob condi¢des
constantes em qualquer situacdo. Segundo Foddy (1996: 87) “a verificagdo da
fiabilidade de um instrumento surgird no momento da formulacdo das questdes e no

processo experimental da recolha de dados”.

Questionario 2 — Escala de autoconceito:

A escala de “Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale” (PHCSCS), elaborada
por Piers (1969, 1988) foi adaptada para a populagdo portuguesa por Veiga (1989)
(anexo 2). O PHCSCS ¢ um dos instrumentos de avaliagdo do autoconceito mais
utilizado na investigacdo, sendo um instrumento de medida do autoconceito nao
académico (Veiga, 1989). A PHCSCS ¢ uma escala do tipo Thurstone (items
dicotomicos), com 80 afirmag¢des em que o individuo deve assinalar “sim” ou “ndo”,
conforme o enunciado do item seja ou ndo aplicavel a si proprio. A cada resposta na
direccdo do autoconceito positivo da-se um ponto (Veiga, 1989). A escala pode ser
utilizada individualmente ou em grupo, a individuos entre os 8 e os 18 anos de idade,
advertindo-se, porém, que as criangas dos 8 aos 11 anos se leiam os items em voz alta
(Paiva, 2003). Os resultados obtidos por Veiga (1989), no que se refere a fidelidade da
escala, permitem verificar que as diversas dimensdes desta escala apresentam bons
indices de consisténcia interna (indices K.R. 20). Segundo Veiga (1989) “estes indices
mostram-se semelhantes, em certos casos mesmo superiores, aos encontrados por outros
autores. O factor geral revelou um alto coeficiente de estabilidade temporal (r=0,79;
p<0,001)”. No que diz respeito a validade interna, o referido autor verificou que esta
esta em consonancia com outros estudos sobre a validade do PHCSCS (Piers, 1988;
Michael et al, 1975; Shavelson e Bolus, 1982). Na analise da validade externa foram

encontradas correlacdes e diferengas estatisticamente significativas (Veiga, 1989).
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De acordo com Veiga (1989), embora a ordem dos factores da escala da
adaptacao portuguesa seja diferente da escala original de Piers (1969, 1988), a estrutura
factorial desta versdao ¢ semelhante, sendo que a proximidade entre as duas versoes
pode-se verificar ainda na interpretacao dos diferentes factores.

Factor I — Aspecto comportamental (AC) - ¢ composto por 15 itens (14, 21, 22,
25, 31, 34, 35, 45, 48, 53, 56, 58, 59, 66, 78) e refere-se a “percepcao que o sujeito tem
do seu tipo de comportamento em situacdes varias e da responsabilidade pelas suas
acgdes, designadamente em casa e na escola”.

Factor II — Ansiedade (NA) — este factor incluiu 12 itens (4, 6, 7, 10, 26, 28, 37,
61, 68, 74, 78, 79) e refere-se “a inseguranga, as preocupacdes, aos medos e
inquietacdes com que a pessoa se encara a si propria e as situagdes, tem a ver com
emocdes e expectativas negativas”.

Factor III — Estatuto intelectual e escolar (EI) — este factor ¢ composto por 14
itens (5, 9, 15, 16, 21, 27, 30, 33, 36, 42, 49, 55, 63, 65) e sugere “a forma como a
pessoa se v€ a si propria relativamente ao rendimento obtido nas tarefas intelectuais;
tem a ver com a admiracdo que pensa que lhe ¢ dispensada na turma, devido as suas
ideias e capacidade de aprendizagem”.

Factor IV — Popularidade (PO) — este factor é composto por 10 itens (1, 3, 11,
40, 46, 51, 65, 67, 71, 73) e diz respeito “a maneira como o sujeito se percebe nas
relacdes com os colegas, a facilidade em fazer amigos, ao grau de popularidade e ao
modo como se sente incluido e desejado nos desportos e noutras actividades de grupo”.

Factor V — Aparéncia e atributos fisicos (AF) — este factor ¢ composto por 6
itens (8, 29, 41, 54, 60, 73) e pretende avaliar “o0 que a pessoa pensa acerca da sua
aparéncia fisica. Uma pontuagdo alta neste factor indica que a pessoa gosta do corpo
que tem”.

Factor VI — Satisfacdo-felicidade (SF) — este factor tem 7 itens (2, 4, 39, 40, 43,
50, 52) e sugere a “satisfacdo que o sujeito sente por ser como €, tem a ver com o seu
nivel de felicidade geral”.

Salienta-se que aos scores mais elevados correspondem, em todos os factores
(incluindo o factor ansiedade), niveis superiores de autoconceito. A pontuagao total na
escala ¢ alcancada pela soma da pontuacdo em cada um dos 58 itens e ndo pelo
somatorio das pontuacdes nos factores (Paiva, 2003).

De acordo com os resultados obtidos na investigacdo de Veiga (1989), estes

permitem verificar que a versdo portuguesa do PHCSCS apresenta ‘“qualidades
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psicométricas no seu todo e nos seus sub-factores que permitem garantir que esta escala
constitui um novo instrumento de pesquisa na pratica da Psicologia e da Educagao”.
Neste sentido, dadas as qualidades psicométricas do PHCSCS, nomeadamente o
facto de ser um instrumento ndo académico para criangas e jovens e de estar adaptado a
populacdo portuguesa, justifica-se a pertinéncia da utiliza¢ao desta escala neste estudo.
Foi respondida pelos alunos 2 vezes durante o desenvolvimento do estudo uma

vez na fase de pré-implementacao e outra na fase de pos-implementagao.

Questionario 3 - Conceito de trabalho de grupo:

Este questionario foi construido com o intuito de identificar o conceito de
trabalho de grupo revelado pelos alunos, antes e depois da intervengdo pedagogica.

Na sua versdo inicial integrava 5 perguntas (anexo 6). A sua validacdo foi
efectuada através da aplicagdo deste a uma outra turma da escola, por gentileza do
professor de Ciéncias Naturais da referida turma. Através da anélise das respostas dadas
por estes alunos, a professora investigadora com a ajuda dos seus orientadores verificou
ser necessario acrescentar mais uma pergunta (Ultima do questiondrio 3), pois com esta
poder-se-ia retirar algumas informagdes acerca da frequéncia com que os alunos
trabalhavam em grupo nas aulas.

Na sua versao final, este questiondrio possuia um total de 6 perguntas. Destas, 4
eram abertas, 1 era de seleccionar “sim” ou “ndo”, implicando contudo uma justificagdo
e 1 era de seleccionar uma de entre 5 hipoteses dadas na pergunta.

Foi respondido pelos alunos 2 vezes durante o estudo.

Grelha de Auto-avaliacdo do trabalho de grupo:

A grelha de auto-avaliagdao do trabalho de grupo (anexo 4) usada neste estudo,
foi adaptada do anexo 56 da obra de Florence la Pointe, ef al (2007). A grelha integra 3
partes. Na primeira os alunos respondiam a oito itens ou afirmagdes relativas a uma
avaliacdao individual e na segunda a 8 itens ou afirmagdes relacionadas com uma
avaliacdo do seu grupo. Em ambas as partes os alunos seleccionavam para cada item ou
afirmag@o uma de entre trés hipoteses dadas. Na ultima parte da grelha a questao “O que
aprendeste” destinava-se a que os alunos fizessem uma reflexdo sobre o trabalho

desenvolvido.
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Questionario 4 — Avaliacido do trabalho cooperativo:

O questionario 4 (anexo 5), foi retirado de um estudo de Paloma Bouzas (2001).
Possuia 15 perguntas abertas e uma de seleccionar “sim” ou “ndo”, o que perfazia um
total de 16 perguntas. Este permitiu resumir o que foi para os alunos as 20 aulas em que

trabalharam com a aprendizagem cooperativa, mais precisamente com o método STAD.

3.4.2 - Mini-testes e prova global:

Os resultados obtidos nos mini-testes permitiram analisar, comparativamente a
nota de base, a forma como evoluiu o rendimento escolar dos alunos.
A Prova Global, serviu também, para constatar a maturacao e consolidacio dos

conhecimentos.

3.5 — Tratamento e analise de dados

Para que se possam tratar e analisar os dados recolhidos durante a investigagao
recorreu-se a duas abordagens — quantitativa e qualitativa. Assim, os dados recolhidos
através dos questionarios, grelha de auto-avaliagdao do trabalho de grupo, mini-testes e
prova global foram tratados de acordo com os objectivos definidos para o estudo e
recorrendo a estes dois tipos de estratégias.

A abordagem quantitativa, mais construtiva e estavel, segundo Quivy e
Campenhoudt (1992), foi utilizada nos questionarios 2, 3 e 4, na grelha de auto-

avaliacdo do trabalho de grupo, mini-testes e prova global dado que:

o Questionario 2- este questionario foi tratado utilizando o programa
Excel. Foram introduzidas formulas que permitiram elaborar tabelas com
os resultados do autoconceito global e dos diferentes factores: aspecto
comportamental, ansiedade, estatuto intelectual e escolar, popularidade,
aparéncia e atributos fisicos e satisfacao-felicidade. Para cada resposta
direccionada para o autoconceito positivo atribuia-se o nimero um e pelo
contrario, para cada resposta no sentido do autoconceito negativo
atribuia-se o nimero zero. As referidas férmulas permitiram somar as

respostas. De seguida foi utilizado o programa, referido anteriormente,
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para calcular a média e o desvio padrao do autoconceito global e dos
diferentes factores deste. De seguida calculou-se a média e o desvio
padrdo. Aplicou-se o teste t de student para a determinacgdo de diferencas
entre as duas médias da amostra (antes da intervencdo e depois da
intervengdo). Neste tipo de andalise costuma-se estabelecer uma hipdtese
como ponto de partida, hipdtese nula, que geralmente, assume o efeito de
interesse nulo. Posteriormente, pode-se avaliar a probabilidade de se
terem obtido os resultados observados com a presenca de uma hipotese
correcta. Isto é-nos dado pelo valor de p. Quanto menor ¢ o valor de p,
mais improvavel se torna que a hipotese inicial se verifique, quando

existem diferencas significativas.

Grelha de auto-avaliacio do trabalho de grupo- utilizou-se a
abordagem quantitativa quando se calcularam as frequéncias e as
percentagens das duas primeiras partes € quando se calcularam as
frequéncias e percentagens das categorias de resposta da ultima parte

deste questionario.

Questionarios 3 e 4- mesmo sendo as respostas destes questiondrios na
maioria dos casos abertas, utilizou-se a abordagem quantitativa pois eram

calculadas as frequéncias e as percentagens das categorias definidas.

Mini-testes e Prova Global- em cada questdo destes instrumentos de
avaliacao foi atribuida uma cotac¢do, obtendo os alunos uma classificagao
final. De seguida, calcularam-se médias por aluno e por turma em cada
circunstancia. Calculou-se ainda o desvio padrdo para que fosse possivel
discutir e tirar conclusdes acerca do rendimento escolar da amostra.
Recorreu-se ao programa Excel para se calcularem todas as médias
necessarias € o desvio padrdo em cada momento de avaliacdo da turma.
Utilizou-se ainda o programa SPSS para obter o teste t de student e a
significancia que se representa pela letra p, tal como referido

anteriormente.
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No que se refere a abordagem qualitativa e depois de lidas cada resposta de cada
questionario, analisou-se o seu conteudo e procedeu-se a categorizacdo das respostas
(altima pergunta da grelha de auto-avaliagdo do trabalho de grupo e questionarios 3 e
4).

Sempre que se utilizam instrumentos de recolha de dados que possuem
perguntas abertas surge a necessidade de se analisar o conteudo das respostas. Isto
serve, por um lado, para ultrapassar a incerteza, isto €, tentar ver o que realmente esta
escrito nas respostas, tornando a sua leitura valida e generalizdvel, por outro para
permitir retirar das respostas todas as informagdes possiveis e pertinentes (Bardin,
1994). Muitas vezes, este procedimento torna-se complexo, pois queremos rigor € ao
mesmo tempo desejamos ir para além do que estd escrito e determinar o que
supostamente aquilo quer dizer.

Sendo assim, a andlise do conteudo segundo Bardin (1994) ¢ um conjunto de
técnicas de analise de comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objectivos
de descricao do conteudo das mensagens, indicadores que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as mensagens. Partindo destas informacgdes recorreu-se ao
método das categorias que ¢ uma espécie de gavetas ou rubricas que permitem a
classificagdo dos elementos da mensagem. O objectivo da categorizagdo ¢ deduzir dai
certos dados importantes que permitam tirar conclusdes. E claro que existem critérios
para a categorizacdo, que sdo susceptiveis de fazer surgir um sentido, capaz de
introduzir uma certa ordem nos dados em bruto.

Para Bardin (1994) a técnica de analise de contetido por categorias ¢ a mais
antiga ¢ a mais utilizada, pois para além de organizar a informagdo, ndo introduz
desvios.

Atendendo as informagdes e regras de andlise de contetido estudadas a partir da
revisdo bibliografica feita procedeu-se a categorizacao de todas as respostas abertas dos
questionarios. A categorizacao foi repetida mais duas vezes, com um intervalo de tempo
de cerca de duas semanas, para que se verificasse a coeréncias das primeiras categorias.

Todos os dados relativos aos resultados obtidos com a andlise de contetido das
respostas dadas pelos alunos aos seguintes questionarios e grelha de auto-avaliacdo do
trabalho de grupo foram apresentados em tabelas de frequéncia e percentagem no

Capitulo IV, pontos 4.2.3,4.2.4 ¢ 4.2.5.
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o Questionarios 3 e 4- de cada vez que se aplicava estes questionarios a
amostra, era feita no final uma leitura de cada resposta de cada aluno. De
seguida, e como a maioria das perguntas destes questiondrios eram
abertas, foram feitas categorias de resposta, nas quais se incluiram as

respostas dadas pelos alunos, como explicado anteriormente.

o Grelhas de auto-avaliacio do trabalho de grupo- como a ultima
pergunta desta grelha ¢ aberta sofreu tratamento qualitativo. Para isso
leram-se todas as respostas e fizeram-se categorias, onde se incluiam as
respostas dadas pelos alunos, como explicado anteriormente. E isto foi
feito de cada vez que se aplicava a referida grelha, isto €, apds cada mini-

teste.

Depois de feitas as andlises quantitativa e qualitativa, realizou-se a validacao
externa dos resultados, isto ¢, comparou-se os resultados obtidos com os de estudos
semelhantes. De seguida, fez-se a triangulagdo de resultados, isto €, a validacdo interna
dos resultados. Aqui relacionou-se os resultados obtidos com os questionarios, grelha de

auto-avaliag¢do do trabalho de grupo, mini-testes e prova global.
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Capitulo IV

Apresentacio e analise de resultados

4.1 — Introducio

O fim a que se destina este capitulo ¢ a apresentacdo e analise dos resultados do

estudo realizado, de acordo com os objectivos formulados no capitulo 1.

4.2 — Resultados do estudo

Os resultados apresentados pretendem dar respostas aos seguintes objectivos:

- Averiguar a eficicia do método STAD no rendimento escolar e no
autoconceito dos alunos da amostra.

- Analisar a evolu¢ao do conceito de trabalho de grupo revelada pelos alunos da
amostra.

- Reflectir sobre a influéncia das estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas,
no éxito ou fracasso obtido.

- Inferir sobre a importancia da Aprendizagem Cooperativa no ensino-

aprendizagem das Ciéncias Naturais.

Para atingir estes objectivos procedeu-se, conforme descrito no capitulo anterior,
ao tratamento e analise dos dados obtidos a partir da aplicagdo dos diferentes
instrumentos utilizados na recolha de dados.

Os resultados que se obtiveram serdo, entdo, apresentados nas subsecgdes que a

seguir se apresentam:
4.2.1 — Analise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos alunos

ao questiondrio 2 — Escala de autoconceito: “Piers-Harris Children’s Self-Concept

Scale” (PHCSCS).
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4.2.2 — Anadlise dos resultados obtidos pelos alunos nos mini-testes e prova

global.

4.2.3 — Analise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos alunos

ao questionario 3 — “Conceito de trabalho de grupo”.

4.2.4 - Andlise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos alunos a

grelha de “Auto-avaliagdo do trabalho de grupo”.

4.2.5 - Andlise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos alunos

ao questionario 4 — “Avaliagcdo do trabalho cooperativo”.

4.2.6 — Analise dos resultados do estudo.
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4.2.1 — Anadlise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos
alunos ao questiondrio 2 — Escala de autoconceito: “Piers-Harris Children’s Self-

Concept Scale” (PHCSCS):

Sao apresentados na tabela 4 os dados recolhidos com a aplicagdo do
questionario 2 - Escala de autoconceito: “Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale”
(PHCSCS), no que se refere ao autoconceito global da amostra antes e apds a aplicagdo
do método de aprendizagem cooperativa STAD. Da andlise da tabela verificamos que,
em 20 alunos, 13 (65%) apresentam valores de autoconceito global mais elevados, apos

a intervencao pedagogica, ndo sendo, contudo os ganhos estatisticamente significativos

(t=-1,966; p = 0,063).

Na tabela 5 sdo apresentados os dados recolhidos com a aplicagdo do
questionario 2 - Escala de autoconceito: “Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale”
(PHCSCS), no que se refere aos factores do autoconceito, antes e apos a realizagdo do
estudo.

Da andlise da tabela 5 verificamos que, no final do estudo, em todos os factores
existe um aumento da média dos totais apresentados pela turma.

Analisando individualmente os factores do autoconceito, verifica-se que os
alunos tiveram ganhos ao nivel do aspecto comportamental, ansiedade e estatuto

intelectual e escolar.

72



Tabela 4
Resultados do autoconceito global, antes e apos a aplicacdo da metodologia

cooperativa, obtidos com a aplicagdo da escala de autoconceito “Piers-Harris Children’s

Self-Concept Scale”
ALUNO Antes da Depois da
intervencio | intervencao
(S1) 33 42
(S2) 33 27
(S3) 52 58
(S4) 45 46
(S5) 39 46
(S6) 40 38
(S7) 26 40
(S8) 44 40
(S9) 38 49
(S10) 52 57
(S11) 29 31
(S12) 41 39
(S13) 47 51
(S14) 45 46
(S15) 49 46
(S16) 37 36
(S17) 52 45
(S18) 38 42
(S19) 43 44
(S20) 38 52
Média 41,1 43,9
Desvio Padrao 7,4 7,8
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Resultados dos factores de autoconceito, antes e apds a intervengao pedagogica,

Tabela 5

Concept Scale”

obtidos com a aplicacdo da escala de autoconceito “Piers-Harris Children’s Self-

FACTORES DO AUTOCONCEITO

Aspecto Ansiedade | Estatuto | Popularidade | Aparéncia | Satisfacio Total
Comportamental intelectual
e escolar atributos | felicidade
fisicos
Aluno Pré Pos Pré | Pos | Pré | Pos | Pré | Pos | Pré | Pos | Pré | Pos | Pré | Pos
S1 9 10 0 1 8 11 7 10 5 6 4 4 33 42
S2 11 11 6 4 5 3 4 4 2 2 5 3 33 27
S3 11 13 11 10 10 14 9 9 6 6 5 6 52 58
S4 8 9 10 11 11 11 8 8 2 1 6 6 45 46
S5 9 10 7 8 10 | 12 7 8 2 2 4 6 39 | 46
S6 6 7 9 7 9 8 7 7 5 4 4 5 40 | 38
S7 11 6 2 7 5 12 4 8 1 3 3 4 26 | 40
S8 10 8 10 6 8 8 9 9 1 3 6 6 44 | 40
S9 8 13 2 4 10 | 12 7 9 6 5 5 6 38 | 49
S10 9 11 12 12 | 13 13 8 9 4 6 6 6 52 | 57
S11 10 10 3 1 4 7 6 8 0 0 6 5 29 | 31
S12 10 6 8 10 8 8 8 3 2 3 7 41 39
S13 12 13 11 10 8 11 9 9 1 2 6 6 47 51
S14 13 13 8 11 9 9 7 6 3 2 5 5 45 46
S15 11 13 5 5 12 11 9 9 6 5 6 3 49 | 46
S16 6 8 7 5 9 9 9 9 1 0 5 5 37 | 36
S17 13 12 7 3 10 | 11 10 9 6 5 6 5 52 | 45
S18 13 14 3 5 8 6 6 8 2 4 6 5 38 | 42
S19 13 13 3 4 8 10 9 9 5 3 5 5 43 44
S20 7 12 10 11 8 11 6 9 1 3 6 6 38 52
Média 10,0 10,6 | 6,65| 6,7 | 88 | 9,9 | 7,45 83 3,1 | 32 | 51 | 52 |41,1] 43,8
Desvio
Padrio 2,2 2,5 35134 ] 22| 26 1,7 1,3 2,10 19| 1,0 1,1 | 74 | 7.8
t= t de
student
. t=1,11e t=0,00 e t=-2,10¢ t=-2,55¢ t=-0,335¢ | t=-0,30¢
significincia p=0,280 p=1 p=0,048 p=0,019 p=0,74 p=0,76
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Analisando os factores do autoconceito, verificamos, no que diz respeito aos
factores: aspecto comportamental, ansiedade, aparéncia e atributos fisicos e satisfa¢do e
felicidade, que em 20 alunos, 12 (60%), 10 (50%), 7 (35%) e 6 (30%) apresentam
respectivamente valores mais elevados, depois da aplicagdo do método STAD, ndo
sendo, contudo os ganhos estatisticamente significativos.

No que se refere ao estatuto intelectual e escolar e a popularidade 10 alunos
(50%) e 8 alunos (40%) respectivamente revelam melhorias, depois do estudo, sendo,
por outro lado, os ganhos estatisticamente significativos.

Os resultados obtidos permitem verificar que nos factores aspecto
comportamental, ansiedade, aparéncia e atributos fisicos e satisfacdo e felicidade, os
ganhos ndo sdo estatisticamente significativos e nos factores estatuto intelectual e
popularidade os ganhos apresentam-se estatisticamente significativos.

O desvio padrio apresenta-se ao nivel dos factores de autoconceito
relativamente baixo, havendo por isso pouca discrepancia de valores ao nivel da turma,
quer em pré quer em pos-ensino.

Apesar de em 4 factores do autoconceito os ganhos ndo serem estatisticamente
significativos, estes resultados parecem apontar para as conclusdes de Igbal (2004),
Kagan (1986) ja que segundo estes investigadores os alunos ao cooperarem crescem
psicologicamente e possuem mais motivagdo, debrucando-se mais tempo nas tarefas
escolares, dentro e fora da sala de aula. Os ganhos estatisticamente significativos nos
dois factores directamente relacionados com o desempenho de cada aluno na escola -
estatuto intelectual e escolar e popularidade, vém de encontro ao que Panitz (2005)
afirma. Segundo o autor, quando os alunos tém melhores notas passam a ter mais gosto

pelo estudo, obtendo melhorias ao nivel da auto-estima.
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4.2.2 — Anadlise dos resultados obtidos pelos alunos nos mini-testes e prova

global:

Os alunos realizaram 4 mini-testes ao longo do estudo realizado, tendo como
objectivo investigar a influéncia do método STAD no seu rendimento escolar. Os
resultados da prova global, em que se avaliou todos os contetidos leccionados ao longo
do ano lectivo, foram também considerados como importantes para o estudo. Como foi
realizada algum tempo apds a intervencdo pedagdgica pensamos poder avaliar a
consolida¢dao e maturagdo dos conhecimentos, pelos alunos. Serd, contudo, necessario
lembrar que nao temos grupo controlo, pelo que ndo ¢ possivel fazer comparagdes em
igualdade de circunstancias.

A andlise da tabela 6 permite verificar que os alunos da amostra obtiveram uma
média superior & média da nota de base (54,95%), em todos os mini-testes a excepgao
do 4°.

Ao compararmos a nota de base de cada aluno, com a respectiva média dos
mini-testes/prova global (tabela 6), verificamos que dos 20 alunos, 13 (65%)
melhoraram e 7 (35%) baixaram o aproveitamento escolar. Os alunos que melhoraram o
rendimento escolar obtiveram ganhos entre 2 a 14 pontos. Os ganhos obtidos sdo
sempre superiores as perdas.

Os resultados obtidos pelos alunos na prova global parecem apontar para
conclusdes obtidas por vdrios investigadores, segundo os quais a aprendizagem
cooperativa permite que os alunos transfiram mais facilmente as aprendizagens e as
apliquem a novas situacdoes com menos dificuldades (Johnson, Johnson ¢ Smith, 1998
citados por Ros, 2001). Segundo Igbal (2004) se compararmos a cooperagdo, a
competicdo e a aprendizagem individualista, verifica-se que os alunos ao cooperar

aprendem mais matéria e retém melhor e durante mais tempo o conhecimento.
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Tabela 6

Resultados obtidos nos diferentes momentos de avaliagao (Médias e diferenca

entre a média dos momentos de avaliacao com a base).

Média Diferenca
1° mini- | 2° mini- | 3° mini- | 4° mini- | Prova Mini- (%)
Nota de teste teste teste teste Global | testes/Prova
ALUNOS | base (%) | (%) (%) (%) (%) (%) | Global (%)
Sl 50 31,75 61,5 45 49,5 52,75 48,1 -1.9
s2 34,75 | 4525 | 445 52 41,5 54,25 47,5 12,75
S3 61 75 74 71,5 77 65,75 72,65 11,65
sS4 62,5 74,5 67 71,5 60 72,5 69,1 6.6
S5 68,75 82,5 75 90 66,5 89 80,6 11,85
S6 4375 | 52,75 50 67,5 28,5 52,25 50,2 6,45
S7 66,75 50,75 71,5 83 56 81 68,45 1,7
S8 62 52,25 54 52 52 73,25 56,7 -5.3
S9 40 45 74 36 34 53,75 48,55 8,55
S10 67,75 | 83,75 76 72,5 61,5 83 75,35 7,6
Si1 4025 | 54,5 72 41,5 42 58,75 53,75 13,5
S12 46 54 63 24 27,5 50 43,7 -2.3
S13 71,75 81 68 65 44 77,25 67,1 -4,65
S14 85,5 87 76 85 69,5 | 94,25 82,35 -3,15
S15 64,25 60 61 75 62 86,25 68,85 4,6
S16 55,25 49,5 66 27 47 60 49,9 -5,35
S17 335 | 2525 57,5 42,5 48 44,75 43,6 10,1
S18 33,75 34 63 53,5 28 56,5 47 13,25
S19 56,75 44 68,5 72,5 47,5 59,5 58,4 1,65
$20 5475 | 5325 68,5 315 40,5 71,5 54,25 -0,5
Média | 54,95 56,8 65,6 57,9 49,1 67,11 59,29 4,355
Desvio
Padrio 14,4 18,2 8,8 20,1 14,1 14,8 12,6 4,9

Constatou-se ainda que os 6 alunos que tinham a nota de base mais baixa (tabela

7), e por isso um baixo rendimento escolar, melhoraram os seus resultados, conseguindo

4 deles ganhos acima dos 10%.
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Tabela 7
Percentagem de ganhos dos 6 alunos que apresentaram a menor classificagao de

base

Alunos | Nota de base | Média mini-testes/ | Ganhos

(%) Prova global (%) (%)

S2 34,75 47,5 12,75
S6 43,75 50,2 6,45
S9 40 48,55 8,55
S11 40,25 53,55 13,5
S17 33,5 43,6 10,1
S18 33,75 47 13,25

A aplicagdo do teste t de student (tabela 8), com o valor de t= 2,86 e com uma
significancia de p= 0,010, permitiu concluir que este valor ¢ significativo, o que
comprova a existéncia de ganhos significativos no rendimento escolar destes alunos.

No que se refere ao desvio padrio, podemos verificar que em todos os

momentos de avaliagdo este apresenta valores elevados, havendo por isso uma grande

dispersao de resultados entre os elementos da turma.
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Tabela 8

Aplicagdo do teste t de student

Alunos | Nota de Base | Média dos Mini-testes/
Prova Global

S1 50 48,1

S2 34,75 47,5

S3 61 72,65

S4 62,5 69,1

S5 68,75 80,6

S6 43,75 50,2

S7 66,75 68,45

S8 62 56,7

S9 40 48,55

S10 67,75 75,35

S11 40,25 53,75

S12 46 43,7

S13 71,75 67,1

S14 85,5 82,35

S15 64,25 68,85

S16 55,25 49,9

S17 33,5 43,6

S18 33,75 47

S19 56,75 58,4

S20 54,75 54,25

Média
(%) 54,95 59,29 t=2,86 | p=0,010
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Analisando a média dos mini-testes/prova global verificamos que 14 alunos
(70%) apresentam resultados positivos e 6 alunos (30%), apresentam resultados
negativos, contudo todos os alunos com negativa, possuem notas acima dos 40%.

Se analisarmos os resultados obtidos na prova global verificamos que 19 alunos
(95%) apresentam rendimento positivo € o Unico aluno com rendimento negativo
apresenta uma classificacao acima dos 40%.

Comparando os resultados obtidos na prova global por cada aluno, com a sua
nota de base, calculada a partir da média de duas fichas de avaliagdo, realizadas pelos
alunos, uma no final do 1° periodo e outra no inicio do 2°, podemos verificar que todos
os alunos melhoraram ao nivel do rendimento escolar.

Quando se comparam a nota de base com a média dos mini-testes/prova global
verifica-se que existem diferencas estatisticamente significativas (teste t de student), o
que permite concluir que a utilizagdo do método STAD, promove melhorias no
rendimento escolar dos alunos da amostra.

Em suma, a andlise dos resultados da amostra nos mini-testes e prova global,
permite verificar, tal como Freixo (2003), a existéncia de uma melhoria estatisticamente
significativa no seu rendimento escolar. O aluno que obteve os maiores ganhos (S11) no
rendimento escolar, revelava um dos rendimentos escolares mais baixos. Foram os
alunos com rendimento escolar mais baixo os que melhoraram mais em termos de
percentagem de ganhos.

Os resultados por nds obtidos assemelham-se aos de investigadores como
Johnson e Johnson (1985) ¢ Rewey e colegas (1992), pois segundo estes autores a
aprendizagem cooperativa permite principalmente aumentar o sucesso escolar dos
alunos com menor rendimento, sem que os que obtém niveis de rendimento mais
elevado fiquem prejudicados. Cunha (2007), que desenvolveu um estudo semelhante,
obteve também resultados que apontam para um aumento significativo do rendimento
escolar dos alunos da sua amostra, principalmente dos que apresentavam rendimento
escolar mais baixo. No seu estudo sobre estratégias cooperativas, com alunos de 9° ano,
Ribeiro (2006) verificou também a existéncia de melhorias no rendimento escolar. De
acordo com Lopes e Silva (2007) estes resultados poderdo encontrar justificagdo no
facto de nas aulas mais tradicionais sé alguns alunos participam, enquanto que com a
aprendizagem cooperativa todos s@o chamados a participar directamente em todas as

actividades.
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Estes resultados s3o, em parte, corroborados pelos de Osborne e Freyberg
(1995), ja que estes autores concluiram que a aprendizagem cooperativa tem muitas
potencialidades no ensino-aprendizagem das Ciéncias e por iSSO promove 0 sucesso ao

nivel do rendimento escolar.

4.2.3 — Analise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos alunos

ao questiondrio 3 — “Conceito de trabalho de grupo”.

Na tabela 9 apresentam-se os resultados referentes a primeira pergunta do
questionario 3.

Ao analisarmos os dados das tabelas que se seguem, dever-se-a ter em conta que
como a maioria das questdes do questiondrio 3 eram abertas, os alunos poderiam referir
nas suas respostas situacdes que se incluem em varias categorias, pelo que a soma dos
valores percentuais das diferentes categorias de resposta ¢ superior a 100%.

Para fundamentar a analise efectuada, transcrevemos alguns excertos das

respostas dadas pelos alunos ao questionario.

Tabela 9

Resultados relativos a questao namero 1 - “O que é para ti trabalhar em

grupo?”’
N=20
Categorias de Resposta Pré-ensino | Pos-ensino
F | P%) | F | P(%)

Cooperar 18 90 18 90
Obter bons resultados 2 10 1 5
Partilhar/dividir tarefas 13 65
Entreajuda 6 30 6 30
Um bom método de estudo/aprendizagem 4 20

Como podemos verificar pela analise da tabela 9, os alunos, nas duas situagdes
de aplicagdo do questionario 3, referem maioritariamente que trabalhar em grupo ¢

cooperar e entreajudar-se, como se pode ver pelas respostas seguintes.
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Pré-ensino:
“Todos os elementos do grupo cooperarem para fazer um trabalho de grande
qualidade.” (S7);

“Ajudar o colega que estd mais atrasado ou com mais dificuldades” (S11);

Poés-ensino:

“Colaborarmos uns com os outros e ajudarmo-nos mutuamente.” (S14).

Em pré-ensino 65% dos alunos referem que trabalhar em grupo ¢ partilhar e
dividir, categoria que ¢ referida em pos-ensino. Contudo a andlise do contetido das
respostas permite verificar que esta partilha € por eles entendida como repartir tarefas
pelas quais ficam individualmente responsaveis, uma vez que referem ser o trabalho de
grupo maioritariamente realizado fora do horario lectivo: Um trabalho feito em grupo
onde os elementos dividem as tarefas para no fim fazer um trabalho colectivo.” (S5).

Em pds-ensino trabalhar em grupo constitui um bom método de estudo algo que
ndo ¢ referido em pré-ensino: “Ao trabalhar em grupo acho que aprendo melhor.”
(S1) e “Para mim trabalhar em grupo é uma forma de trabalho boa, porque ha mais

cabecas a pensar e o trabalho desenvolve-se mais rapidamente.” (S8).

Tabela 10

Resultados relativos a questdo nimero 2 — “Gostavas de trabalhar em grupo?”

N=20

Resposta | Pré-ensino | Pés-ensino

F | P%) | F | P(%)

Sim 11 55 15 75

Nao 9 45 5 25

Em pré-ensino muitos alunos desta turma referem ndo gostar de trabalhar em
grupo. Quase 50% da turma, como se pode ver na tabela 10. Em poés-ensino, este
nimero diminui, pelo que a grande maioria dos alunos (75%) passa a responder que

gostava de trabalhar em grupo.
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A totalidade dos alunos, que afirmam ndo gostar de trabalhar em grupo, quer em
pré-ensino, quer em poOs-ensino, apresentam unicamente uma razao - a existéncia de

desorganizagao/conflitos.

A titulo de exemplo apresentamos algumas respostas dos alunos:

> Pré-ensino

“Prefiro trabalhar sozinho porque assim se correr alguma coisa mal ndo se
andam a culpar uns aos outros e também faco as coisas a minha maneira.” (S3)

“Porque nem sempre as pessoas trabalham de igual para igual, baldando-se
muitas vezes.” (S4)

“Quando trabalhamos em grupo existe, por vezes, confusdo, nem todos
trabalham, o mérito do trabalho é dividido por todos, mesmo pelos que nao

trabalham.” (S14)

> Pos-ensino

“Pois por vezes hd muitos conflitos entre os membros dos grupos e ao

trabalhar sozinho ndo existem esses conflitos.” (S3)

As categorias de resposta que justificam as razdes pelas quais os alunos afirmam

gostar de trabalhar em grupo estdo presentes na tabela 11.
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Tabela 11
Resultados relativos as respostas dadas pelos alunos que afirmaram gostar de

trabalhar em grupo em pré e pos-ensino

N=11 N=15
Categorias de Pré-ensino | Pés-ensino
Resposta F| P(%) | F| P(%)
Existéncia de discussdo de ideias e Entreajuda | 7 63,7 5 33,3
Obtencdo de bons resultados 9 81,8 3 20
Aprender novos métodos de estudo 3 27,3 3 20
Afinidades entre elementos dos grupos 2 18,2
Estratégia mais motivadora 6 40

Em pré-ensino, os bons resultados aparecem como a principal razdo, para os
alunos gostarem de trabalhar em grupo (81,8%), “Eu gosto de trabalhar em grupo, pois
assim o trabalho tem mais qualidade” (S7) e “Varias cabecas funcionam melhor que
uma, assim todos juntos temos mais e melhores ideias e o trabalho saird mais
enriquecido e melhor” (S15), embora apontem a discussdo de ideias e opinides e a
entreajuda como razdes também importantes “Debatem-se opiniées e também
aprendemos novas maneiras de apresentar e realizar o trabalho” (S11) ¢ “Porque o
trabalho é mais reduzido e assim também podemos aprender uns com os outros”
(S17).

Em pos-ensino, ser uma estratégia mais motivadora, destaca-se como a grande
razdo para os alunos gostarem de trabalhar em grupo (40%): “Porque acho que é
bastante divertido” (S6) ¢ “Porque a aprendizagem é maior, vamos aprendendo uns
com 0s outros e por vezes é divertido, ndo é tdo monotono” (S17). Embora a discussdo
e a entreajuda aparega, novamente, como argumentos a valorizar (33,3%): “Porque
assim posso sem problemas esclarecer as minhas duvidas, com os meus colegas” (S8),
“Pois varias cabecas pensam melhor que uma” (S15) e “Aprendem-se novas coisas e

também se ajuda os colegas” (S16).
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Na tabela 12 apresentamos as categorias de resposta referentes as vantagens que
os alunos encontram em trabalhar em grupo (questao 3).

Em pré-ensino, as vantagens apontadas sdo principalmente a existéncia de
discussdo/partilha de ideias e opinides e a entreajuda (100%) como se pode ver pelas
seguintes respostas: “Podem surgir boas ideias que uma pessoa sozinha ndo teria”
(S3), “Discussao de varias ideias, mais cérebros a pensar” (S4) ¢ “Debatem-se
opinioes, aprendemos novas maneiras de trabalhar com os outros e aceitamos outras
opinioes” (S11). Contudo nesta fase para alguns alunos a entreajuda e a partilha
significam principalmente divisdo de trabalho que cada um realiza de forma
individualizada e posteriormente reinem num unico produto final que constitui a soma
do trabalho realizado individualmente e ndo verdadeira cooperagdo na realizagdo do
trabalho: “Num trabalho de grupo as uinicas vantagens é o facto de o trabalho ser
repartido, o que acaba no final por ser tido em conta pelos professores em relacio aos
trabalhos individuais.” (S5), “Cada um dos elementos tem de desenvolver o seu
trabalho” (S6), “Cada um pesquisa diferentes coisas que depois se interligam” (S7) e
“As tarefas sdo divididas por cada elemento” (S13).

Em pos-ensino os alunos destacam o trabalho de grupo como uma estratégia que
os motiva na aprendizagem. Tal como disseram os alunos: S6, “O aluno fica a
aprender de uma maneira divertida”, S13 “Adquirir mais aprendizagem através das

pessoas da mesma idade, o que torna menos macador” ¢ S17 “As tarefas sao menos,

ndo é tdo monotono”.

Tabela 12

Resultados relativos a questdo nimero 3 - “Indica vantagens de trabalhar em

grupo”
N=20
Categorias de Resposta Pré-ensino | Pés-ensino
F | P%) | F | P(%)
Obtengdo de bons resultados 6 30 3 15
Estratégia mais motivadora 2 10 11 55
Existéncia de discussdo de ideias e Entreajuda | 20 100 10 50
Estabelecer relagdes de amizade 1 5
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Tabela 13

Resultados relativos a questao namero 4 - “Indica desvantagens de trabalhar em

grupo”
N=20 N=17

Categorias de Resposta | Pré-ensino | Pés-ensino

F | P%) | F | P)

Diferenca no empenhamento 17 85 5 25

Desorganizacao/conflitos 12 60 17 85

No que se refere a questdo 4, os alunos em pré-ensino destacam a diferenca no
empenhamento (85%) e a desorganizacio/conflitos (60%) — tabela 13 - como as
principais desvantagens de trabalhar em grupo: “Ndo fazer o trabalho, fazer os outros
sozinhos” (S1), “E as pessoas ndo entregarem a informagdo pesquisada a tempo”
(S2), “Quando alguma coisa corre mal ha sempre discussdo e bagunca na
distribuicdo de tarefas” (S3), “Os trabalhos de grupo costumam ser feitos por uma ou
no maximo duas pessoas, pelo que os outros ndo fazem nada” (S5) ¢ “Muitas vezes
ha conflitos de ideias, muitos ndo trabalham, deixando os outros com esse trabalho
nas mdos” (S9), sdo algumas das respostas em que os alunos identificam as
desvantagens de trabalhar em grupo. Nas respostas a esta questdo, mais uma vez se pode
inferir que grande parte dos alunos (85%) concebem trabalhar em grupo como uma
actividade feita fora da sala de aula e que conduz a que se sintam prejudicados nesse
tipo de trabalho: “Hd sempre elementos que ndo trabalham tanto e depois beneficiam
da mesma nota” (S10) ¢ “Porque em alguns grupos so uma pessoa é que trabalha”
(S17).

Em pos-ensino, a existéncia de desorganizacdo/conflitos sdo as principais
desvantagens que os alunos apontam ao trabalhar em grupo (85%): “O choque de ideias
principalmente, mas também o desentendimento entre membros de grupos” (S3) e
“Mais discussoes e mais divergéncias e mais tempo para entrar em conflito” (S4),
diminuindo muito a diferenca no empenhamento (25%).

As respostas dadas pelos alunos apontam para que, a partida, que estes ja

concebem o trabalho de grupo na sala de aula, pois todos tém de trabalhar, tal como diz

a aluna S10: “Torna-se dificil trabalhar com métodos e ideias diferentes”.
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Em poés-ensino existem 3 alunos que ndo encontram desvantagens em trabalhar
em grupo como os alunos S1 e S17 que afirmam, respectivamente: “Acho que ndo sdo
nenhumas”e “Nenhuma”.

Pelo que se pode verificar os alunos trabalham cooperativamente, embora
existam alguns problemas, uma vez que a maioria refere a existéncia de conflitos como

a principal desvantagem do trabalho de grupo.

Tabela 14
Resultados relativos a questdo nimero 5 - “Quando trabalhas em grupo, quais

sdo as dificuldades que mais te preocupam?”

N=18

Categorias de Resposta | Pré-ensino | Pés-ensino

F | P(%) | F | P(%)
Desorganizagao/conflitos 10 55,6 8 44,4
Dividir tarefas 4 22,2
Cumprir prazos 4 22,2
Controlar o tempo 3 16,7
Medo de falhar 2 11,1 6 33,3
Diferenca no empenhamento 4 222
Fazer tarefas individualmente | 6 33,3

Analisando as respostas a questdo 5 a partir da tabela 14, verificamos que em
pré-ensino a principal dificuldade que os alunos sentem ao trabalhar em grupo ¢ a
desorganizagdo/conflitos (55,6%). Em pré-ensino, novamente e a semelhanga das
respostas dadas as questdes 1, 3 e 4, aparecem formulagdes que nos revelam que os
alunos estdo habituados a trabalhar em grupo, maioritariamente fora da sala de aula:
cumprir tarefas nos prazos, encontrar material, resumir textos, apresentar o trabalho,
reunir para fazer o trabalho (fazer tarefas individualmente): “O que mais me preocupa é
saber se vamos entregar o trabalho na data certa” (S2); “Eu acho que o que da mais
trabalho é arranjar tempo para o fazer” (S6); “Juntar todos os elementos” (S10) e

“As dificuldades que mais me preocupam sdo: quando reunir para fazer o trabalho e

onde o fazer” (S19).
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Em pos-ensino aparece a desorganizacao/conflitos (44,4%) e o medo de falhar
(33,3%) como as dificuldades mais apontadas, sendo exemplos as seguintes respostas:
“As maiores dificuldades em trabalhar em grupo é tentar pormo-nos em sintonia”
(S3); “Entrar todos os elementos em acordo” (S4) ¢ “Saber a matéria e explicar aos
colegas, quando se sentem com dificuldades” (S1); “Ndo conseguir ajudar os outros
quando estes estdo com problemas” (S9).

Continuam a existir dificuldades, contudo sdo de outra natureza. Até aqui os
alunos apresentavam problemas inerentes a um trabalho de grupo que era feito na sua
maioria das vezes individualmente. Agora as dificuldades prendem-se com a capacidade

de trabalhar realmente em grupo, isto ¢ com as competéncias sociais necessarias para

realizar um trabalho com os outros.

Tabela 15

Resultados relativos a questao nimero 6 — “Costumas trabalhar em grupo nas

aulas?”
N=20
Categorias de resposta | Pré-ensino | Pos-ensino
F | P(%) | F | P(%)
Nunca 0 0 0 0
Muito poucas vezes 2 10 4 20
Algumas vezes 12 60 13 65
Frequentemente 6 30 3 15
Sempre 0 0 0 0

Relativamente a questao 6, verificamos que, quer em pré, quer em pos-ensino a
maioria dos alunos respondem que trabalham em grupo nas aulas, algumas vezes. Em
pré-ensino 60% dos alunos afirmam que trabalham em grupo nas aulas algumas vezes e
30% frequentemente. Em pods-ensino 65% dos alunos afirmam que trabalham em grupo
nas aulas algumas vezes e 15% frequentemente, o que perfaz o mesmo valor que no
final da intervencao.

A nosso ver estes resultados poderdo encontrar justificacdo no facto de
inicialmente os alunos consideravam trabalhar em grupo, como sendo qualquer trabalho

feito em grupo, quer se juntassem na sala de aula ou fora dela. No final da intervengao
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pedagogica a diminui¢do de valores indica que provavelmente passaram a considerar

trabalho de grupo, quando este ¢ realizado dentro da sala de aula.

Sintese dos resultados obtidos com as respostas dadas pelos alunos da

amostra ao questionario 3

Em pré-ensino muitos alunos desta turma referem ndo gostar de trabalhar em
grupo (45%). Os principais motivos apontados sdo a preferéncia por trabalho individual
e a existéncia de desorganizagao e conflitos.

Em pré-ensino os alunos da amostra referem muito: “divisdo de tarefas” (S2,
S4, S5), “divisdao do trabalho > (S14), “trabalho repartido” (SS, S10), “ndo estamos
sobrecarregados” (S18), “quando e onde nos reunimos para fazer o trabalho” (S19),
provavelmente porque estdo mais habituados a realizar trabalhos de grupo fora da sala
de aula.

Muitas vezes trabalhar em grupo pode assustar os alunos, ja que estes tém medo
de falhar: “ndo corresponder as expectativas dos meus colegas e professores” (S13) e
“Se me mandarem fazer algo e eu nao fizer do agrado deles e que algo fique mal”
(S18).

A principal vantagem apresentada pelos alunos, em pré-ensino para a realizacao
de trabalhos em grupo ¢ a existéncia de discussao de ideias e entreajuda.

Em pos-ensino nenhum aluno refere a divisdo de tarefas como sendo a principal
caracteristica do trabalho em grupo. Menos alunos que em pré-ensino referem que nao
gostavam de trabalhar em grupo. O que quer dizer que muitos alunos que ndo gostavam
de trabalhar em grupo passaram a gostar, com a experiéncia que tiveram:“Este ano
passei a confiar mais nos meus colegas e passei a gostar mais de trabalhar em grupo”
(S10) e “Sim, porque todos os membros colaboraram, e ndo foi um so a fazer o
trabalho” (S19). Posto isto, diminuiram muito os argumentos negativos acerca o
trabalho de grupo.

Muitos alunos ja referem principios fundamentais da aprendizagem cooperativa,
como sendo argumentos ou preocupagdes referentes a utilizacdo do trabalho de grupo
nas aulas, nomeadamente: “ao ajudar os outros nas suas duvidas detectamos as
nossas” (S10), “ndo conseguir ajudar os outros que tém mais dificuldades” (S6), “se

todas as pessoas do grupo perceberam a matéria e se tém duvidas” (S19) ¢ ainda,
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falam muito da aquisi¢do e melhoria de competéncias sociais e comportamentais:
“arranjar novos amigos” (S4), “melhorar a relacdo com os outros” (S11),
“aprendemos a respeitarmo-nos mutuamente” (S11), “melhorei a minha maneira de
ser” (S11). Os alunos passam a conceber trabalho de grupo como sendo uma actividade
cooperativa, sendo exemplos as respostas: “cooperar ou colaborar com os outros”
(S9), “é um trabalho em que todos trabalham” (S10), “uns aprendem com 0s erros
dos outros” (S10).

A principal vantagem apresentada pelos alunos, em pds-ensino para a realizag@o
de trabalhos em grupo é ser uma estratégia mais motivadora, sendo contudo as
principais desvantagens e dificuldades a existéncia de desorganizacao e os conflitos.

As desvantagens e dificuldades apontadas pelos alunos para o trabalho de grupo,
quer em pré-ensino, quer em pods-ensino coincidem na maioria das situagdes com as
razdes para os alunos ndo gostarem de trabalhar em grupo. Por exemplo, a
desorganizacdo e os conflitos que aparecem como uma das principais razdes para
justificar o ndo gostar de trabalhar em grupo, aparece mais tarde como a principal
desvantagem e preocupacdo na realizagdo deste tipo de estratégia de ensino-

aprendizagem.
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4.2.4 - Anadlise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos alunos

a grelha — “Auto-avaliacio do trabalho de grupo’.

Como foi referido anteriormente, os alunos realizaram uma auto-avaliacdo do
trabalho de equipa, em quatro momentos da interveng¢ao realizada, isto ¢, depois de cada
mini-teste realizado. As tabelas 16, 17 e 18 apresentam os resultados obtidos. Nas duas
primeiras tabelas (16 e 17) registaram-se os resultados relativos a auto-avaliacdo do
trabalho realizado, bem como a avaliagdo do trabalho de grupo realizado por cada um
dos elementos. Na tabela 18 registaram-se as categorias de resposta, frequéncias e
percentagens calculadas a partir da anélise do conteudo da ultima questdo da grelha: “O

que aprendi”.

91



Tabela 16

Resultados relativos a 1* questdo da grelha de auto-avaliacdo do trabalho de grupo — “Avalia¢do individual”

N=20
1° MINI-TESTE 2° MINI-TESTE 3° MINI-TESTE 4° MINI-TESTE
Nunca As vezes Sempre Nunca As vezes Sempre Nunca As vezes Sempre Nunca As vezes Sempre
ITENS F P F P F P F P F P F P F P F P F P F P F P F P
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)

Sinto-me  satisfeito por 8 40 6 12 5 25 15 75 7 35 13 65 6 30 14| 70
trabalhar neste grupo.
Aceitei as 2 10 18 90 2 10 18 90 2 20 18 90 3 15 17 85
responsabilidades.
Ajudei os meus colegas 5 25 15 75 10 | 50 10 | 50 13 65 7 35 13 | 65 7 35
Pedi ajuda aos meus 12 | 60 8 40 14| 70 6 30 15 75 5 25 14 | 70 6 30
colegas.
Aprendi coisas que ndo 10 50 | 10| 50 16 | 80 4 20 7 35 13 | 65 13 | 65 7 35
sabia.
Lembrei ao grupo o que | 2 | 10 || 11 | 55 7 35 1 5 13 | 65 6 30 §1 5 14 | 70 5 25 1 5 12 | 60 7 35
era necessario fazer.
Tentei convencer os | 1 5 13 65 6 30 § 2 10 8 40 10 50 g2 10 13 | 65 5 25 3 15 12 | 60 5 25
outros.
Tive em conta oS 6 30 14 ] 70 8 40 12 | 60 10 | 50 10 | 50 6 30 141 70
conselhos dos outros.
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A partir dos resultados constantes na tabela 16, € possivel verificar que ao longo
do estudo, os alunos trabalharam as vezes ou sempre de acordo com os itens presentes
na grelha.

Ao longo das aulas que precederam cada mini-teste a maioria dos alunos
afirmaram-se sempre “satisfeitos por trabalhar no grupo” a que pertenciam,
exceptuando no 1° mini-teste (ainda tinham decorrido poucas aulas de aprendizagem
cooperativa). Posto isto, depois da fase inicial de adaptagdo os niveis de satisfagdo
aumentaram e mantiveram-se aproximadamente semelhantes ao longo da realizaciao do
estudo.

A grande maioria dos alunos admitiu que sempre “aceitaram as
responsabilidades” e “tiveram em conta os conselhos dos outros”.

A maioria admite que s6 as vezes “ajudaram os colegas”, “pediram ajuda”,
“aprenderam coisas que nao sabiam”, “lembraram ao grupo o que era necessario fazer”
e “tentaram convencer os outros”.

As competéncias mais utilizadas ao longo do estudo foram: ‘“aceitei as
responsabilidades” e tive em conta os conselhos dos outros”.

As competéncias menos utilizadas foram: “lembrei ao grupo o que era
necessario fazer” e “tentei convencer os outros”, embora por uma percentagem pequena

de alunos.
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Resultados relativos a 2* questao da grelha de auto-avaliacdo de trabalho de grupo — “Avaliacdo do grupo’

Tabela 17

’

N=20
1° MINI-TESTE 2° MINI-TESTE 3° MINI-TESTE 4° MINI-TESTE
Nunca As vezes Sempre Nunca As vezes Sempre Nunca As vezes Sempre Nunca As vezes Sempre
ITENS F P F P F P F P F P F P F P F P F P F P F P F P
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
O nosso grupo perdeu | 7 30 13 | 65 5 25 15| 75 9| 45 11 55 6 30 14 | 70
tempo.
(6} nosso grupo 10 | 50 10 | 50 3 15 17 | 85 1 5 3 15 16 | 80 8 40 12 | 60
conseguiu fazer o que
tinha previsto.
Todos participaram. 2 20 18 || 90 5 25 15 75 7 35 13| 65 8 40 12 | 60
Todos nods prestamos 5 25 15| 75 6 30 14 | 70 10 | 50 10 | 50 7 35 13 | 65
atenc¢@o0 as opinides uns
dos outros.
Encorajamo-nos 1 5 7 35 | 12 || 60 9 45 | 11| 55 2 10 8 40 | 10 | 50 3 15 8 40 9 | 45
mutuamente.
Ajudamo-nos uns aos 4 20 | 16| 80 5 25 | Is || 75 6 30 | 14 70 7 35 | 13| 65
outros.
Conseguimos  por-nos 5 25 15| 75 9 45 11 55 10 | 50 10 | 50 8 40 12 | 60
de acordo.
Alguns membros do | 10 || 50 8 40 2 10 7 35 7 35 6 30 7 35 11 55 2 10 § 9| 45 8 40 3 15
grupo quiseram dominar
a discussao.
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A partir dos resultados constantes na tabela 17, é possivel inferir que a maioria
dos alunos admite que as vezes o seu grupo “perdeu tempo”. No que se refere a
competéncia “o nosso grupo conseguiu fazer o que tinha previsto”os valores de
utilizagdo desta revelam-se muito oscilantes, contudo na maioria das vezes os alunos
consideram que sempre o conseguiram, exceptuando no 1° mini-teste.

A maioria dos alunos defendem que “todos participaram” e que “se ajudaram
uns aos outros” sempre, contudo o valor da percentagem vai diminuindo ao longo do
tempo.

Nas competéncias: “Todos nos prestamos atencao as opinides uns dos outros” e
“Conseguimos por-nos de acordo” os valores da percentagem de utilizagdo das referidas
competéncias verificam-se oscilantes, mas na maioria das situacdes os alunos
consideram que sempre o fizeram, exceptuando no 3° mini-teste.

Na competéncia ‘“ajudamo-nos uns aos outros” verifica-se que nos dois
primeiros mini-testes a maioria dos alunos admite que sempre o fizeram, nos dois
ultimos mini-testes isso ja ndo acontece. Além disso, na globalidade verifica-se que ao
longo do tempo os alunos consideram que se entreajudaram cada vez menos.

No que diz respeito a competéncia ‘“alguns membros quiseram dominar a

discussdo” a maioria dos alunos admite que nunca ou as vezes isso aconteceu.

Devera ter-se em conta, ao analisarmos os dados da tabela 18 que se refere a
ultima questdo da grelha de auto-avaliagdo do trabalho de grupo, que os alunos
poderiam referir nas suas respostas situagdes que se incluem em vérias categorias, pelo
que a soma dos valores percentuais das diferentes categorias de resposta ¢ superior a

100%.

Para fundamentar a andlise efectuada, transcrevemos alguns excertos das

respostas dadas pelos alunos ao questionario.
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Tabela 18

Resultados relativos a 3* questdo da grelha de auto-avaliacdo do trabalho de

grupo — “O que aprendi”

N=20 N=20 N=15 N=19
Categorias de 1° MINI-TESTE | 2° MINI-TESTE | 3° MINI-TESTE | 4° MINI-TESTE
resposta F P(%) F P(%) F P(%) F P(%)
Contetidos 15 75 5 25 1 6,7 6 31,6
Competéncias sociais | 15 75 19 95 15 100 18 94,7
Nao aprendi nada 1 5 1 6,7

Ao analisarmos a tabela 18 verificamos que ao longo da intervengao pedagogica
os alunos consideram que o trabalho em equipa, lhes permitiu desenvolver
principalmente competéncias sociais. O valor da referida categoria vai aumentando ao
longo do tempo, diminuindo, por isso, segundo os alunos, a aprendizagem respeitante
aos conteudos.

Podem considerar-se exemplos importantes destas categorias de resposta, as

seguintes formulagdes:

“Aprendi que em grupo, as vezes aprendemos e compreendemos melhor a
matéria, do que se estudarmos ou tentarmos perceber sozinhos” (S18) — 1° mini-teste

“A trabalhar em grupo e novas coisas sobre o sistema digestivo” (S20) — 1°
mini-teste

“Trabalhar em grupo; alguns conteudos da matéria e a respeitar as decisoes
dos outros” (S17) — 2° mini-teste

“Aprendi a desenvolver mais as perguntas, a respeitar os meus colegas e a ter
mais responsabilidade” (S1) — 3° mini-teste

“Aprendi a trabalhar em grupo e a ouvir as opinides dos outros colegas;
também a dar coragem uns aos outros para continuar a trabalhar” (S9) — 3° mini-
teste

“A trabalhar e encorajar os outros; a ouvir a opinido dos outros e aceitda-la”

(S9) — 4° mini-teste
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Sintese dos resultados obtidos com as respostas dadas pelos alunos da

amostra a grelha de auto-avaliacio do trabalho de grupo

A andlise dos resultados obtidos com a grelha de auto-avaliacdo do trabalho de
grupo permite-nos inferir que, os alunos, em geral, consideram que utilizaram ao longo
do trabalho em equipa as competéncias sociais apresentadas na primeira questdo da
grelha. Depois da fase inicial de adaptag@o, a maior parte dos alunos diz-se satisfeito por
trabalhar com o seu grupo.

No que se refere ao funcionamento das equipas e a prestagdo de cada elemento
no trabalho desenvolvido, a maioria dos alunos considera que as vezes o seu grupo
“perdeu tempo” e que apesar de se “ajudarem uns aos outros”, ao longo do tempo
admitem, fazem-no cada vez menos.

Inter-relacionando as duas primeiras questdes da grelha verificamos que ao
longo do tempo os alunos entreajudam-se cada vez menos, participam menos €
encorajam-se menos.

Com a ultima questdo da grelha “O que aprendi”, concluimos que, segundo os
alunos, este tipo de metodologia lhes permite desenvolver competéncias sociais e
aprender conteudos. Resultados semelhantes foram encontrados por Freixo (2003),
Ribeiro (2006) e Cunha (2007). Contudo, no nosso caso, estes alunos valorizam a
aprendizagem das competéncias sociais em detrimento dos conteudos. Um dos
riscos/desvantagens apontadas na literatura a aprendizagem cooperativa ¢ isto mesmo:
ser desvalorizada a aprendizagem dos conteudos relativamente as oportunidades de
convivio e interaccdo com os colegas (McCasli e Good, 1996; Battistich, Solomon e

Delucci, 1993 e Cohen, 1986 in Lopes e Silva, 2007).
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4.2.5 - Anadlise dos resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos alunos

ao questiondario 4 — “Avaliacdo do trabalho cooperativo”.

Este questionario, como referido anteriormente, foi aplicado no final da

intervengao pedagdgica.

Para fundamentar a andlise efectuada, transcrevemos alguns excertos das

respostas dadas pelos alunos ao questionario.

No que diz respeito a questao numero um - “Foi a primeira vez que trabalhaste
cooperativamente?” — dezanove dos vinte alunos, responderam afirmativamente, ou
seja 95% dos alunos afirmaram ter sido a primeira vez que trabalharam

cooperativamente.

No que se refere a questdo numero dois - “Parece-te eficaz (que da resultado)
este tipo de trabalho? Porqué?” — dezoito dos vinte alunos responderam

afirmativamente, isto ¢, 90% encontram beneficios em trabalhar desta forma.

Tabela 19
Categorias de resposta referentes as justificacdes apresentadas pelos alunos na

questao nimero 2 — “Parece-te eficaz (que da resultado) este tipo de trabalho?

Porqué?”

N=20
Categorias de Sim Nao
resposta F | P(%) | F | P(%)
Facilita a aprendizagem 12| 60
Entreajuda 3 15
Aulas mais divertidas 2 10
Mau funcionamento do grupo 2 10
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Pela analise da tabela 19, podemos verificar que 60% dos alunos consideram que
esta metodologia da resultado pois facilita a aprendizagem:

“Sim eu acho que da resultado porque exponho as duvidas aos colegas e é
muito facil aprender” (S1)

“Acho que é mais eficaz e mais facil porque é menos matéria que temos de
estudar” (S2)

Segundo os alunos esta metodologia permite, ainda, a existéncia de entreajuda
(15%):

“Penso que é eficaz, porque revemos a matéria e ajudamo-nos umas as outras,

detectando duvidas” (S14)

Tabela 20

Resultados relativos a questdo namero 3 - “De que gostaste mais? Porqué?”

N=17
Categorias de Gostei | Nao gostei
resposta F | P(%) | F | P(%)
Entreajuda 91 52,9
Organizagdo das aulas | 5 | 29,4
Sem justificacao L] 59 |2 11,8

A tabela 20 permite-nos verificar que 82,3% dos alunos apontam razdes que
dizem respeito ao que gostaram mais durante as aulas de STAD. A importancia da
entreajuda (52,9%) € o aspecto mais valorizado pelos alunos:

“De trabalhar com as minhas colegas, porque elas ajudaram muito no meu
desempenho” (S9)

“Foi o convivio entre elementos do grupo, dado que todos tinham qualquer
coisa a partilhar com o grupo” (S13)

Outro aspecto referido € a forma como as aulas estavam organizadas (29,4%):

“Da forma como trabalhdvamos, porque é uma maneira diferente” (S16)

“De realizar as fichas porque algumas perguntas ajudavam-nos para os

testes” (S17)
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“Da maneira como a professora dava as aulas, isto é, a distribui¢do dos
acetatos, também a formacgdao das equipas e de fazer mini-testes, porque assim nao

acumulava muita mateéria” (S19)

Tabela 21

Resultados relativos a questdo numero 4 - “De que gostaste menos? Porqué?”

N=13
Categorias de resposta F | P(%)
Conflitos 6| 46,2
Falta de concentracdo nas tarefas | 4 | 30,8
Falta de tempo 21 15,4
Maior quantidade de trabalho 1| 7,7

A partir da analise da tabela 21, podemos ver que 13 alunos (65%) apontam
razdes que dizem respeito ao que gostaram menos durante as aulas de STAD. Do que os
alunos gostaram menos foi dos conflitos (46,2%):

“Quando havia troca de ideias, porque havia sempre confusio” (S16)

“Das partes em que ndo estavamos todas de acordo, porque discutimos um
pouco” (S20)

E ainda, da falta de concentracdo nas tarefas (30,8%):

“Do barulho porque nao consigo pensar” (S4).
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Tabela 22
Resultados relativos a questdo nimero 5 - “Esta forma de aprender ajudou-te a

aprender melhor? Porqué?”

N=19

Categorias de SIM NAO
resposta F | P(%) | F | P(%)
Entreajuda 11 57,9

Facilita o estudo 3 15,8

Organizagdo das aulas 1 53

Melhoria no relacionamento 1 5,3

Preferéncia por trabalho individual 3] 158

A partir da analise de contetido das respostas dadas a questao 5, verifica-se que
84,3% dos alunos encontram razdes que os levam a achar que a metodologia utilizada
os ajudou a aprender melhor. Os motivos relacionam-se com a possibilidade de existir
mais entreajuda (57,9%):

“Porque quando eu ndo percebia, pedia ajuda aos meus colegas” (S2)

“Por vezes sim, porque ao explicar aos outros também era uma forma de
estudar” (S4)

E ainda de facilitar o estudo (15,8%):

“Sim, pois era tudo mais facil de lembrar”

Apenas 15,8% dos alunos ndo o consideram, pois preferem, segundo eles, o
trabalho individual:

“Nao, prefiro o método tradicional, pois aprendo melhor com o professor a
explicar e eu a tirar duvidas, do que a fazer fichas com outros alunos” (S5)

Um aluno chama a aten¢do para um aspecto muito importante:

“Por vezes aprendi as coisas de maneira diferente, mas por vezes é dificil

aprender certas matérias em conjunto” (S3)
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No que se refere a questdo numero seis - “Como te sentiste quando tiveste que
explicar a matéria a outro colega?” — catorze dos vinte alunos, isto ¢, 70% revelaram
que sentiram satisfacdo, quatro alunos (20%) mostraram sentir indiferenca e dois
alunos, 10% insatisfagdo. A razdo apontada para a satisfagdo sentida foi que segundo os
alunos houve muita entreajuda:

“Bem, em conseguir ajudar os outros” (S4)

“Bem, por saber que sei algo e posso ajudar os outros” (S9)

Para os alunos que revelaram sentir indiferenga, trés afirmam que ndo sentiram
nada e um que nunca explicou:

“Senti-me normal, expliquei o que ele(a) ndo percebia e segui em frente” (S5)

“Nunca tive de explicar nada a ninguém mas se eu tivesse de explicar,
explicava sem problemas” (S12)

Os dois alunos que mostraram sentir insatisfagdo afirmam que foi devido ao
nervosismo e/ou inseguranca:

“Senti-me muito nervosa pois parecia que ndo dizia nada de jeito” (S1)

Relativamente a questao ntimero sete - “Como te sentiste quando te explicavam
a ti?” — doze dos vinte alunos, isto ¢, 60% mostraram sentir satisfacdo, quatro alunos
(20%) insatisfacdo e quatro alunos (20%) indiferenga, perante a situacdo. Os alunos que
sentiram satisfacdo, referem que isto acontecia, pois aprendiam melhor e existia
entreajuda:

“Entrava muito melhor na cabeca e ndo me esquecia tio facilmente” (S1)

“Sentia-me bem, pois estava a aprender a matéria e ao mesmo tempo a ajudar
os meus colegas a memorizar a matéria mais rapidamente” (S3)

Aqueles alunos que demonstram insatisfacdo admitem que era devido a ndo
perceberem tao bem a matéria (3 alunos) e um aluno devido a inseguranca:

“Mal, por ndo saber convenientemente a matéria” (S4)

“Talvez um pouco menos a vontade, mas por isso mesmo é que prefiro
trabalhar entre amigos” (S10)

Dos quatro alunos que revelaram sentir indiferenga, trés admitem ndo sentirem
nada de especial:

“Também ndo senti nada” (S8)

Um aluno afirmou:
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“Raramente pedi para me explicarem alguma coisa, prefiro perceber por mim
do que decorar o que o colega disse, mas quando me explicam tento perceber e tento

voltar a dizer por palavras minhas” (S5).

Para analisarmos os resultados da questdo numero oito - “Como procedias

quando apareciam dificuldades na tua equipa?”” — vamos atender a tabela 23.

Tabela 23
Dados relativos a questao numero 8 - “Como procedias quando apareciam

dificuldades na tua equipa?”

N=15
Categorias de resposta | F | P(%)
Recurso aos colegas 11 73,3
Recurso a professora 4 26,7

Quando existiam dificuldades nas equipas, 73,3% dos alunos referem que
recorriam aos colegas para resolvé-las, 26,7 % recorriam a professora. Apresentam-se

de seguida exemplos de respostas das categorias referidas, respectivamente:

“Tentavamos as quatro explicar a nossa maneira e no fim juntivamos as
ideias” (S11)

“Perguntdavamos a professora” (S1)

Depois de analisadas as respostas dadas pelos alunos da amostra a questdo
nimero nove - “Que beneficios ou vantagens crés que obténs quando explicas algo a
alguém do teu grupo?”, verificamos que catorze alunos, isto ¢, 82,4%, apontam como
motivos, aprenderem melhor/haver entreajuda:

“Fico a perceber melhor, pois estou a ajudar alguém e também a mim propria
a relembrar a matéria” (S15)

Cerca de 11,8% indicam que assim detectam mais facilmente as dificuldades:

“Ao explicar algo a outra pessoa vemos onde estdo as nossas dificuldades”
(S10)

Cerca de 5,9% referem como vantagem aumento da auto-confianga:
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“A saber que afinal até sei a matéria, a expor por ordem as minhas ideias, a
ndo baralhar tanto as coisas, a ndo ter medo de explicar as coisas e confiar nas

minhas ideias” (S18)

Na questao numero dez - “Que beneficios ou vantagens crés que obténs quando
alguém te explica algo a ti?”, num total de 17 alunos, onze, isto ¢, 64,7% voltam a
referir, tal como nas questdes 7 € 9, que aprendem melhor dessa forma:

“Também percebo melhor” (S2)

Seis alunos, 35,3% referem que a vantagem ¢ permitir a existéncia de
entreajuda:

“Também o estou a ajudar a assimilar a matéria mais rapidamente” (S3)

Tabela 24
Resultados relativos a questdo numero 11 — “Exceptuando a matéria, o que

aprendeste no trabalho de equipa?”

N=14

Categorias de resposta F | P(%)

Trabalhar melhor em equipa | 8 | 57,1%

Importancia de cooperar 6 | 42,9%

Ao analisarmos a tabela 24, verifica-se que 57,1% dos alunos consideram que
passaram a trabalhar melhor em equipa depois da intervengdo pedagogica feita:

“Aprendi a trabalhar melhor em equipa” (S2)

“Principalmente novas maneiras de trabalhar em equipa” (S3)

Seis alunos, 42,9%, afirmam que aprenderam a importancia de cooperar:

“Aprendi a cooperar com os colegas” (S7)

“Que devemos cooperar e respeitar as ideias dos outros” (S16)
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No que concerne a questdo numero doze - “Que vantagens encontras em
receber explicacoes da tua equipa?” catorze alunos (87,5%) referem que assim
aprendem mais e de diferentes maneiras:

“A utilizar muitos métodos de aprendizagem” (S1)

“A matéria explicada pela equipa as vezes torna-se mais lucida e perceptivel”
(83)

Dois alunos, 12,5%, admitem que a grande vantagem ¢ existir entreajuda:

“Saber que me podem ajudar e que a equipa estd a trabalhar bem” (S20).

Na questdo treze - “Achas que a tua equipa funcionou bem? Porqué?”, os
alunos da amostra eram chamados a avaliar o funcionamento da sua equipa. Dos dezoito
alunos que responderam, dezassete, 94,4% admitem que sim e um aluno (5,6%) admite
que ndo:

“Demoramos muito tempo em fichas de trabalho pequenas e o grupo quase
nunca funcionou em termos de divisdo de tarefas” (SS).

Dos dezassete alunos que consideram que a sua equipa funcionou bem, onze
(64,7%) atfirmam que isso aconteceu pois havia bom relacionamento:

“Funcionou bem porque nos entendemos quase sempre bem” (S20)

Quatro alunos (23,5%) porque realizaram todas as tarefas:

“Porque éramos quase sempre os primeiros a acabar” (S2)

Dois alunos (11,8%) porque houve entreajuda:

“Sim, pois todos se ajudavam mutuamente” (S7).
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Tabela 25
Resultados relativos a questdo nimero 14 - “Sentiste-te mais motivado(a) a

trabalhar em equipa? Porqué?”

N=20

Categorias de SIM NAO
resposta F | P(%) | F | P(%)
Entreajuda 8| 40

Facilita a realizacdo do trabalho 4 20

Melhoria das aprendizagens 2 10

Espirito de equipa 2 10

Sem justificagdo 1 5 1 5
Diferenca no empenhamento 1 5
Preferéncia por trabalho individual 1 5

Analisando a tabela 25 verifica-se que 85% dos alunos se sentiram motivados a
trabalhar em equipa e 15% ndo. As razdes apontadas pelos alunos que respondem
afirmativamente a questdo sdo variadas como se pode ver pelas categorias de resposta.

Os alunos que se sentiram motivados pelo trabalho em equipa apresentam as

seguintes razdes:

“Porque quando estava a fazer um exercicio tinha sempre auxilio dos meus
colegas” (S8)

“Sim, pois o trabalho da aula era menos pesado e era feito mais rapidamente,
sendo mais compreensivel a matéria” (S10)

“Sim, comecei a compreender melhor a matéria” (S1)

“Sim, porque ndo quis deixar ficar mal 0 meu grupo” (S13)

Os alunos que ndo se sentiram motivados pelo trabalho em equipa apresentam as

seguintes razdes:
“Ndo, pois sentia-me um bocado incomodado a estudar e a fazer fichas de

trabalho com os outros a brincar” (S5)

“Ndo, ndo gosto de trabalhar em grupo” (S12)
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Na questao quinze - “Dado que cada um é responsavel pela sua aprendizagem e
pela dos outros, parece-te justo que isso se reflicta nas notas?”, 18 alunos, 90%,
respondem que sim e 2 alunos (10%) que nao.

Dos dezoito alunos que acham que sendo cada um responsavel pela sua
aprendizagem e pela dos outros, isso se deve reflectir nas notas, onze (55%) ndo
justificaram a escolha, seis (30%) afirmam que s6 se houver esforco e entreajuda:

“Se uma pessoa pode ajudar outra é sinal que sabe a matéria” (S20)

“Devemos ajudar os colegas sempre que podemos” (S14)

Um aluno (5%) admite que sim mas s6 se todos souberem o mesmo:

“Se todos sabemos o mesmo, isso deveria ser dividido por todos” (S7).

Dos dois alunos que responderam ndo, apresentam-se de seguida as suas
respostas:

“Cada um ¢é responsavel pela sua aprendizagem, cada um deve saber de si,
ninguém deve depender de ninguém” (S5)

“Se uma pessoa se preocupar mais em fazer os outros entender, essa pessoa
deve ser beneficiada, mas quem ndo se preocupa tanto com os outros, nao deve ser

muito prejudicado” (S13).

No que se refere a questdo dezasseis - “Gostarias que outras disciplinas fossem
ensinadas assim? Porqué?”, doze (63,2%), dos dezanove alunos que responderam a
esta questdo afirmam que sim, dois alunos, 10,5% afirmam que ndo e cinco alunos
(26,3%) referem que isso depende da disciplina, ndo dando qualquer tipo de
justificacdo, para a sua resposta.

Na tabela 26 apresentam-se as categorias de resposta em que se classificam os

argumentos apresentados pelos alunos para justificar o seu ponto de vista.
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Tabela 26
Resultados relativos a questdo niimero 16 - “Gostarias que outras disciplinas

fossem ensinadas assim? Porqué?”

N=14
Categorias de SIM NAO
resposta F | P(%) | F | P(%)
Melhora as aprendizagens 10| 71,4
Melhora os relacionamentos 2 14,3
Preferéncia por trabalho individual 20 143

Sao exemplos de respostas dadas pelos alunos, as seguintes:

“Sim, e muito, porque aprende-se muito melhor em grupo” (S1)

“Sim, porque com este método tirava melhores notas” (S2)

“Sim, porque é uma forma de trabalharmos um pouco em grupo e de nos
conhecermos melhor” (S19)

“Ndo, até gostaria que este ano o método destas aulas fosse o tradicional” (S5)

Sintese dos resultados obtidos com as respostas dadas pelos alunos da

amostra ao questionario 4

A andlise das respostas dadas pelos alunos da amostra ao questionario —

“avaliag¢do do trabalho cooperativo”, permite-nos destacar os seguintes aspectos:

A maioria dos alunos demonstra atitudes positivas face ao trabalho cooperativo.
E possivel verificar estes aspectos a partir da analise do contetido das respostas as
questoes 2, 3, 6, 7 e 16, pois a maioria dos alunos revela sentir satisfacdo em explicar
aos colegas a matéria e encontra vantagens em que estes lhes expliquem.

Os alunos da amostra, comegam por afirmar que nunca trabalharam desta forma
noutras aulas (95%), revelando por isso que ja encontram diferencgas entre o trabalho de

grupo tradicional e o trabalho de grupo que foi realizado nestas aulas. Cerca de 85%
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considera eficaz trabalhar desta forma. Os beneficios mais referidos sdo facilitar a
aprendizagem, promover a entreajuda e a partilha de conhecimentos e tornar as aulas
mais divertidas. Também Cunha (2007) e Bouzas (2001), concluiram que os seus alunos
consideram que esta metodologia facilita a aprendizagem e motiva a entreajuda.

Cerca de 80% dos alunos consideram que aprenderam melhor com esta
metodologia pois esta promove a entreajuda, torna mais facil estudar e melhora os
relacionamentos e os resultados, como se pode ver pelas respostas as perguntas 2, 3 e 5.
Estes apercebem-se que estdo menos sos pois podem contar com os colegas da equipa,
para além da ajuda da professora. Através da questdo 8 constata-se entdo que em caso
de dificuldade os alunos recorrem maioritariamente aos colegas, o que pode ser
indicativo de que assimilaram bem uma das regras do trabalho em equipa. A partir
daqui e da analise ao contetido das respostas as perguntas 14 e 16, verificamos que os
alunos se aperceberam da existéncia de vantagens cognitivas e sociais ao trabalhar em
grupo. Isto estd de acordo com o que Johnson e Johnson (2001) afirmaram. Para estes
autores, a cooperagdo permite aos alunos beneficiar de forma mutua do sucesso uns dos
outros, obrigando ao empenho de todos dentro da sua propria equipa. O desempenho de
cada um tem efeitos individuais e colectivos, dai a particularidade e utilidade desta
metodologia de ensino-aprendizagem na promocdo da partilha e entreajuda. Alguns
alunos, contudo referem a ocorréncia de conflitos, discussdes e falta de concentragao,
tal como se pode ver pelos resultados as questdes 4 e 13. Isto pode ter resultado dos
alunos ndo estarem habituados a trabalhar cooperativamente e por isso ndo dominarem
competéncias sociais determinantes a este tipo de actividade. Os alunos trabalharam
durante a maioria do seu percurso escolar de forma individual e/ou competitiva pelo que
se revelou complicado conseguir, em tdo pouco tempo, desenvolver algumas
competéncias sociais de forma a assegurar que as equipas trabalhem de forma
verdadeiramente cooperativa.

Em geral os alunos afirmam, tal como se pode verificar pelo conteido das
respostas as questdes 2, 5, 11, 14 e 16, que ¢ proveitoso explicarem a matéria
mutuamente pois aprendem melhor, detectam dividas, aumentam a auto-confianga e
aprendem novas formas de estudar. Sentiram-se motivados a trabalhar em equipa, ja que
em quase todas as situacdes houve bom relacionamento entre os seus elementos,
realizaram as tarefas propostas e houve entreajuda. Estes alunos aperceberam-se tal

como afirma Vygotsky (1934) que a interacg¢do social promove a aprendizagem, pois
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em conjunto os alunos atingem niveis de aprendizagem maiores que ao trabalharem
sozinhos.

Pode-se acrescentar que 90% dos alunos considera que uma vez que todos sao
responsaveis pela propria aprendizagem e também pela dos outros isso se deve reflectir
nas notas, reconhecendo o papel da responsabilidade e da entreajuda na obtencao de
bons resultados escolares. No estudo de Cunha (2007) os resultados sdo muito
semelhantes, pelo que praticamente todos os alunos da sua amostra consideram ser justo
que as notas reflictam a responsabilidade individual pela aprendizagem. J& Bouzas
(2001) concluiu que a dupla responsabilidade, pessoal e grupal é um aspecto delicado,
uma vez que apenas cerca de metade dos alunos da sua amostra considera justo que isso
se reflicta nas notas.

Para 63,2% dos alunos seria interessante que a aprendizagem cooperativa fosse
utilizada noutras disciplinas, o que demonstra que apreciaram trabalhar desta forma e
que gostariam que a cooperacdo fosse utilizada como metodologia noutras areas de
estudo. Os alunos apontam como principais razdes a melhoria das aprendizagens e dos
relacionamentos. Estes resultados estdo de acordo com o que Slavin (1991b) e Igbal
(2004) afirmam: a cooperacao leva a que os alunos aprendam mais e se preocupem mais
uns com os outros, acabando por desenvolver relacdes mais estreitas de amizade. Dai
que estes alunos demonstrem vontade de ter a possibilidade de usufruir destas
competéncias noutras disciplinas.

Para estes alunos, o que mais foi valorizado em toda esta experiéncia
cooperativa, foi a entreajuda. E a0 mesmo tempo um motivo porque consideram eficaz
o trabalho cooperativo, um motivo para apreciar o trabalho realizado e um motivo que
facilita a aprendizagem. Isto estd em consonancia com a pesquisa desenvolvida por
Haldelsman et al (2002), uma vez que para estes investigadores a entreajuda ¢ uma dos

factores mais importantes e caracteristicos do trabalho cooperativo.
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4.2.6 — Analise dos resultados do estudo.

No sentido de encontrar convergéncia entre os resultados do estudo e
fundamentar algumas conclusdes procedeu-se a analise que se segue.

Com os resultados obtidos a partir dos mini-testes, prova global e escala de
autoconceito foi possivel verificar que, em geral, os alunos com rendimento escolar
mais baixo melhoraram mais em termos de percentagem de ganhos.

Os resultados dos questionarios 3 e 4 apontam para a existéncia de conflitos e
desorganizagdo durante a realizacdo da experiéncia pedagogica. Os alunos que afirmam
ndo gostar de trabalhar em grupo justificam-no principalmente com a existéncia de
conflitos e desorganizacdo e grande parte dos alunos também referem este aspecto como
sendo uma desvantagem e/ou uma dificuldade que os preocupa. Isto podera querer dizer
que os alunos trabalharam cooperativamente, mas com algumas falhas, dai que os
resultados do rendimento escolar ndo tenham sido os melhores em algumas fases do
estudo.

Com os resultados dos questionarios referidos anteriormente e da grelha de auto-
avaliacao do trabalho de grupo podemos ainda inferir que os alunos valorizam a
interacc¢ao social, a entreajuda e a discussdao de ideias em detrimento da aprendizagem
dos conteudos. Posto isto, os alunos deram mais importancia a socializagdo e ao
convivio, relegando para segundo plano a aprendizagem conceptual. Isto ajuda a
explicar, de certa forma, os resultados do rendimento escolar.

Por outro lado, apesar dos alunos valorizarem muito a entreajuda, como vimos
anteriormente, as competéncias “ajudamo-nos uns aos outros” e “pedi ajuda aos meus
colegas” vao decrescendo no que se refere a sua utilizacdo ao longo da actividade
cooperativa, como podemos ver na grelha de auto-avaliagdo do trabalho de grupo. Posto
isto, verifica-se que os alunos apontam algumas disfungdes na actuacao individual e da
propria equipa, ao longo da intervengdo pedagdgica, que vém corroborar as respostas
que apontam para a existéncia de conflitos, confusdo e distraccdo em algumas equipas e
ajudam a perceber algumas falhas no rendimento escolar. Alias verifica-se que a razao,
apontada pelos alunos, para ndo gostarem de trabalhar uns com os outros (questionario
3, questdo 2) coincide com o que eles gostaram menos na experiéncia cooperativa
(questiondrio 4, questdo 4) — existéncia de desorganizacdo e conflitos.

Todavia, comparando os resultados dos questiondrios 3 e 4, verificamos que com

o tempo e o trabalho desenvolvido, os alunos foram encontrando mais vantagens na
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realizag¢do do trabalho de grupo, que passaram a gostar mais de trabalhar com os outros

€ que por isso gostariam que mais disciplinas adoptassem este tipo de metodologia.
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Capitulo V — Conclusdes, implica¢des e sugestoes

5.1 — Introduciao

Este capitulo apresenta as principais conclusdes estabelecidas com base nos
resultados obtidos a partir da utilizacdo dos instrumentos de recolha de dados, de acordo
com os objectivos enunciados e com o problema em estudo.

A partir das conclusdes, identificamos algumas das implicagdes educacionais
relativamente a importancia da aprendizagem cooperativa, nomeadamente do método
STAD, no ensino e na aprendizagem das Ciéncias Naturais e referimos algumas

sugestdes para futuros trabalhos de investigacao.

5.2 — Conclusoes do estudo

Através do capitulo IV, que forneceu os resultados necesséarios e de toda a
revisdo da literatura feita, podemos agora apontar as conclusdes deste estudo, tendo
sempre em mente 0s objectivos a que nos propusemos. Assim, € considerando as
limitacdes a ele inerentes como o tamanho reduzido da amostra, a falta de experiéncia
da professora investigadora em trabalhar segundo a metodologia cooperativa e a
heranca competitiva dos nove anos de percurso escolar destes alunos, os resultados

obtidos permitem-nos concluir que:

- A utiliza¢do da metodologia de aprendizagem cooperativa reflectiu-se numa

melhoria do rendimento escolar € do autoconceito dos alunos.

A partir dos resultados obtidos nos mini-testes e na prova global pode-se
concluir que a maioria dos alunos obteve ganhos no rendimento escolar sendo a
diferenca de médias estatisticamente significativa, quando se compara a nota de base
com a média dos mini-testes/prova global.

Dos vinte alunos que constituiam a amostra, treze aumentaram os seus
resultados de dois a treze pontos. Se compararmos a nota de base com a nota da prova
global verificamos que todos os alunos melhoraram o seu rendimento escolar. Desta

forma, confirma-se que existe diferenga no rendimento escolar da amostra de pré para
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pos-ensino (1* hipdtese do estudo). Estes resultados parecem apontar para a importancia
da aprendizagem cooperativa na maturacdo e consolidacdo dos conhecimentos, aspecto
referido na literatura por autores como por exemplo Johnson, Johnson e Holubec
(1999). Segundo estes autores, a aprendizagem cooperativa leva a que ocorra a mais
longo prazo a retengdo de conhecimentos.

A metodologia cooperativa utilizada reflectiu-se numa melhoria do autoconceito,
dado que catorze dos vinte alunos aumentaram o valor do autoconceito de pré para pos-
ensino, tendo este aumento tido reflexos no aumento da média do autoconceito global

da amostra embora a diferenca de médias ndo seja estatisticamente significativa.

Por outro lado, no que se refere aos factores do autoconceito, verificaram-se
ganhos quando se compara a média da amostra, em cada factor em pré e em pos-ensino.
Nos factores estatuto intelectual e escolar e popularidade, os ganhos revelam-se
estatisticamente significativos. A partir daqui e da analise de todos os instrumentos de
recolha de dados, podemos concluir que esta experiéncia pedagdgica ao promover um
maior envolvimento dos alunos, a entreajuda, melhoria nas relagdes interpessoais e,
nalguns casos, nos resultados escolares leva ao desenvolvimento do estatuto intelectual
e escolar e da popularidade. Pode-se pois acrescentar, que a 2 hipotese do estudo foi
confirmada, uma vez que os alunos da amostra melhoraram a auto-estima e as

aprendizagens sociais.

- Esta experiéncia pedagdgica promoveu a evolugdo do conceito de trabalho de

grupo.

Ao longo do desenvolvimento do estudo, houve uma evolu¢do do conceito de
trabalho de grupo de um conceito mais consonante com o trabalho de grupo tradicional
para um conceito mais conforme com o trabalho de grupo cooperativo. A principal
alteracdo prende-se com o facto de que os alunos passam a relacionar trabalho de grupo,
com um trabalho feito na aula. Verifica-se que em pré-ensino os alunos tém uma
percepcao de trabalho de grupo em que s6 alguns trabalham, que independentemente do
empenho de cada um, todos tiram a mesma nota, que ha frequentemente muita conversa
e distraccdo e que, geralmente, corresponde a actividades em que se dividem as tarefas
para que cada um faca a sua parte em casa. Cerca de 45% dos alunos revela em pré-

ensino que nao gostava de trabalhar em grupo. Em pos-ensino e apesar de ainda
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apontarem desvantagens (diferenca no empenhamento e desorganizagdo/conflitos) e
algumas dificuldades (desorganizacdo/conflitos ¢ medo de falhar) em trabalhar em
grupo, alguns alunos que afirmaram que ndo gostavam de trabalhar em grupo referem
ter passado a gostar (20%). Conseguem identificar mais vantagens para além da divisao
do trabalho e do esforco. Em pos-ensino os alunos consideram que aprendem mais
matéria e que obtém ganhos ao nivel do relacionamento entre pares.

Através dos resultados obtidos verificamos que, segundo os alunos, as
competéncias sociais que mais utilizaram e desenvolveram foi a entreajuda e a
capacidade de discutir ideias entre eles. Segundo o estudo realizado por Cunha (2007)
os alunos da sua amostra também desenvolveram as competéncias de entreajuda e
respeito pela opinido dos outros, entre outras. Também Freixo (2003) e Ribeiro (2006)
referem nos seus estudos que o trabalho cooperativo com grupos heterogéneos promove
melhoria nas aprendizagens atitudinais de democracia e cidadania da sua amostra.

Importante serd ainda referir que depois da intervencao pedagogica os alunos
passaram a distinguir o trabalho de grupo que estavam habituados a realizar do trabalho

de grupo das aulas de Ciéncias Naturais.

- As estratégias cooperativas de ensino-aprendizagem utilizadas permitiram

melhorias a nivel académico e social.

Apesar de se terem detectado algumas dificuldades ao longo da implementacao
do método cooperativo STAD, nomeadamente na gestdo do tempo e resolucdo de
conflitos, cerca de 7 em cada 10 alunos melhoram o seu rendimento escolar € o
autoconceito.

As dificuldades sentidas podem, em parte, dever-se a uma preocupacao
excessiva da professora investigadora com os aspectos formais decorrentes da aplicacao
do método em detrimento de uma avaliacdo mais sistemdtica e continua da qualidade do
trabalho desenvolvido por cada uma das equipas.

Outro dos aspectos que pode estar relacionado com o referido anteriormente, diz
respeito ao tempo reservado para o treino das competéncias sociais basicas para um
bom desempenho do trabalho de grupo cooperativo. Na fase de pré-implementagdo da
experiéncia pedagdgica dever-se-ia ter realizado mais actividades com o objectivo de

permitir que os alunos adquirissem essas competéncias.
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- A utilizagdo da cooperagao ¢ fundamental no ensino-aprendizagem das

Ciéncias Naturais, permitindo a aquisicdo de competéncias sociais € cognitivas.

Partindo, quer das indicacdes do Departamento de Educagdo Basica do
Ministério da Educacdo (2001), patentes nos documentos “Curriculo Nacional do
Ensino Basico - Competéncias Essenciais nas Ciéncias Fisicas e Naturais” e “Ensino
Basico, Competéncias Gerais e Transversais”, quer das recomendagdes da National
Science Teachers Association (2003) recorreu-se a aprendizagem cooperativa com o
intuito de verificar a sua importancia no ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais.
Com este estudo, foi entdo possivel, verificar que a aprendizagem cooperativa permite
fazer algo de muito importante pelas aulas de Ciéncias Naturais. O método cooperativo
utilizado permitiu uma maior participacdo dos alunos a nivel individual e colectivo. Os
alunos foram todos chamados a participar, a expor os seus pontos de vista e a ouvir
outras opinides. Os alunos referem nas suas respostas aos questiondrios 3 ¢ 4 que as
aulas em que trabalharam em grupos cooperativos lhes permitiram discutir
ideias/opinides e entreajudarem-se, pelo que todos consideram ser importante o
contributo individual para o sucesso da equipa. A semelhanga de outros estudos como
os de Freixo (2003), Ribeiro (2006) e Cunha (2007) a aprendizagem cooperativa
aumentou a entreajuda, a cooperagdo e permitiu aos alunos melhorarem os resultados
escolares e 0 autoconceito. Desta forma, os alunos obtiveram mais-valias no sentido de

se tornarem cidadaos solidarios e intervenientes.
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5.3 — Implicacdes para o processo de ensino-aprendizagem das Ciéncias

Naturais

Esta investigagdo permitiu, em primeiro lugar, alertar para o estado do trabalho
de grupo nas nossas aulas, para a percep¢ao que os alunos tém deste e para a forma
como os professores deixam que este aconteca. E urgente promover a
consciencializacdo dos professores para a implementacdo da aprendizagem cooperativa
na escola, em todas as disciplinas, areas curriculares ndo disciplinares e em todos os
niveis de ensino, de preferéncia o mais cedo possivel. Para isso, os professores tém de
ser preparados para conseguir desenvolver o seu papel em conformidade com o
estabelecido no Capitulo II, ponto 2.3.1.2, sendo necessario o desenvolvimento de mais
projectos de investigacdo e um maior acompanhamento dos professores, para que desta
forma se recorra mais aos métodos de aprendizagem cooperativa.

Este estudo contribuiu também, para uma vez mais se testarem as
potencialidades da aprendizagem cooperativa, nomeadamente a partir da utilizagdo do
método STAD, no que se refere ao sucesso cognitivo e ao desenvolvimento de
competéncias sociais importantes e decisivas quer para a transformagdo da mentalidade
da nossa escola, quer para a formacao de futuros cidadaos intervenientes mas solidarios.
Os resultados obtidos apontam para que se deve recorrer a metodologia cooperativa,
apenas durante uma parte do ano lectivo, pois os ganhos no rendimento escolar, social e
no desenvolvimento do autoconceito, mesmo que nao sejam totais sdo
consideravelmente significativos (Walberg e Paik, 2000). Podemos acrescentar ainda
que as orientacdes para o Ensino Bésico, bem como para o ensino-aprendizagem das
Ciéncias recomendam este tipo actividades pedagdgicas. Por ultimo, e atendendo, mais
especificamente, ao objectivo estratégico ¢ aos objectivos b, f, h e i do Ensino Basico,
patentes no artigo 7° da Lei de Bases do Sistema Educativo e a 9* Competéncia Geral do
“Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais” (2001), podemos
concluir que o recurso a aprendizagem cooperativa ¢ essencial para que objectivos e
competéncia sejam atingidos e desenvolvidos.

Desta forma, todo este trabalho parece-nos util para ajudar os professores que

pretendam implementar a aprendizagem cooperativa nas suas aulas.
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5.4 — Sugestoes para futuros trabalhos de investigacao

De acordo com as limitagdes do estudo ja referidas e com algumas dificuldades
diagnosticadas durante a intervencdo pedagdgica, ja apontadas, sdo de sugerir
investigacdes posteriores sobre o mesmo tema, numa tentativa de ultrapassar essas
limitagcdes, colmatar qualquer tipo de dificuldades e que permitam aprofundar um pouco

mais a realidade estudada.

Assim recomenda-se:

» que se realizem estudos com recurso ao método STAD em que se
comparem duas turmas, uma que trabalhe com a metodologia
cooperativa ¢ outra com uma metodologia mais tradicional, para que
desta forma possamos encontrar vantagens/desvantagens de cada uma
das referidas metodologias e reflectir sobre as suas potencialidades de
utilizagao;

» que se faca uma observagdo directa do trabalho realizado em ambas as
turmas, através do recurso a aulas assistidas para que se ajude a
diagnosticar precocemente € a colmatar possiveis limitagdes e/ou
dificuldades;

» que se realizem estudos em Ciéncias Naturais que envolvam varias
turmas de um mesmo ano de escolaridade, abarcando assim um maior
numero e diversidade de alunos;

» que se realizem estudos com métodos cooperativos noutras disciplinas e
noutros niveis de ensino;

» reservar um periodo maior de tempo para o ensino das competéncias
sociais, para desta forma potenciar os resultados positivos que a
cooperagdo proporciona e também conseguir resolver alguns problemas
mencionados pelos alunos deste estudo;

» apesar deste estudo ter tido a dura¢do recomendada na literatura, existem
estudos portugueses, nomeadamente o de Cunha (2007) que apontam
para a necessidade de intervengdes mais longas. Desta forma, seria
benéfico que estudos posteriores durassem mais tempo, pelo que se

resolveria uma das dificuldades mais sentidas neste estudo, levaria a uma
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maior possibilidade de adaptacdo a metodologia utilizada, quer pelos
alunos, quer pelo proprio professor, bem como um ensino mais
sistematico das competéncias sociais, dado que deficiéncias no dominio
destas competéncias podem comprometer a realizagdo eficiente do

trabalho realizado em grupos cooperativos.
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Planificacao da unidade de ensino:
“ORGANISMO HUMANO EM EQUILIBRIO - SISTEMA DIGESTIVO E
ALIMENTAGCAO SAUDAVEL”

Disciplina:

Ciéncias Naturais

Ano de escolaridade:

9° Ano

Contetdo programatico:

1% aula

2% aula/3*aula

4? aula

52 aula

6% aula/7*aula

82 aula

Orgaos do Sistema Digestivo.

Conceitos de alimento e nutriente.

A Digestao

A Absorcao

O Metabolismo Celular

Discussao dos trabalhos de casa e possiveis
duavidas dos alunos.

Realizacdo do 1° Mini-Teste e correccao deste.

A Roda dos Alimentos (Grupos de alimentos e
nutrientes predominantes).

Conceitos de  alimento e  nutriente
(Revisao/Consolidacdo).

Importancia e fungdes dos diferentes
nutrientes.

Hiponutricao

Hipernutricao

Tecnologia alimentar

Aditivos alimentares

Haébitos alimentares

Discussdo sobre os trabalhos de casa e
possiveis duvidas dos alunos.

Realizacao do 2° Mini-Teste e correccao deste.

Método de Aprendizagem
Cooperativa:

STAD - Equipas de alunos para o sucesso

Tarefa colectiva:

Cada grupo, em cada aula, devera responder
as questdes na folha de trabalho da equipa e
no fim passar para o seu caderno (aquando da
discussao final).

Em cada grupo existird: um controlador do
tempo, um encorajador e um secretario.
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Duracao da

unidade:

aproximada

Cada aula durara 45 minutos. No total esta
unidade ird  perfazer 360  minutos,
aproximadamente.

Pré-Requisitos e Concepgoes
Alternativas:

Sera realizado, na aula anterior ao inicio da
unidade, um teste diagnostico com o objectivo
de detectar falta de pré-requisitos e a
existéncia de conceitos alternativos, que
possam dificultar e até impedir o sucesso das
aprendizagens.

Recursos/ Material:

Para todas as aulas utilizar-se-ao acetatos e
fichas de trabalho com as respectivas solugoes.
Cada grupo recebe apenas um ou dois
exemplares da ficha de trabalho/solugdes
(dependendo se o grupo é de trés ou quatro
elementos) para que partilhem materiais.

Sera fornecido aos alunos, material que
denomine e exemplifique os seus papéis
dentro do grupo. Em cada aula os alunos
mantém os seus papéis, rodando na aula
seguinte.

Nas sexta/sétima aulas, dado o contetdo,
serdo fornecidos textos informativos sobre
aditivos alimentares e tecnologia alimentar.

Constituicao dos grupos:

- Equipas heterogéneas quanto
ao rendimento académico dos
alunos. (Isto ndo se verifica em
todos os grupos devido a
realizagdo de aulas por
turnos).

- As equipas reunem-se uma
vez por aula.

Interdependéncia positiva:
- Objectivo: elaborar respostas comuns.

- Recompensa: as respostas na folha da equipa,
o cumprimento das regras do trabalho de
grupo e a nota, individual, do mini-teste
determinam a nota de cada aluno e do grupo.
Sera atribuido um diploma de “Boa”,
“Grande” e “Super” equipa as trés equipas
que obtiverem maior pontuacdo nos mini-
testes.

- Papeis: um aluno controlador do tempo,
outro encorajador e outro secretario.
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Responsabilidade Individual:

Cada aluno é responsavel
pelas respostas comuns.

Cada aluno deve desempenhar
o seu papel na equipa.

Cada aluno deve respeitar as
regras previamente
estabelecidas para o trabalho
em equipa.

Competéncias cognitivas:
Competéncias gerais:

- Interpretar esquemas, textos e graficos.

- Elaborar legendas.

Competéncias procedimentais:
- Formular problemas.
- Interpretar experiéncias.
- Tirar conclusdes.
- Tomar opgdes de acordo com o quadro de
valores.

Competéncias especificas:
- Conhecer a constituicdo do sistema digestivo.
- Compreender a funcdo de cada érgao do
sistema digestivo.
- Conhecer os 6rgaos que desempenham acg¢ao
quimica e simultaneamente acgdes quimica e
mecanica.
- Compreender a importancia da digestdo para
o funcionamento do organismo.
- Compreender que durante a digestdo os
alimentos sdo reduzidos as suas unidades
basicas, os nutrientes.
- Conhecer as moléculas biolégicas
responsaveis pelas transformagdes quimicas
dos alimentos, as enzimas.
- Compreender que as enzimas sdo especificas
para determinadas reaccdes.
- Compreender o modo de actuagdo de
algumas enzimas.
- Relacionar a morfologia do intestino delgado
com a funcao de absorcao.
- Compreender o conceito de metabolismo.

- Conhecer o significado da Roda dos
alimentos.
- Conhecer as bases de uma alimentacio
equilibrada.

- Distinguir alimento de nutriente.

- Compreender a funcao dos diferentes
nutrientes.

- Conhecer o conceito de avitaminose.

- Conhecer exemplos de avitaminoses.

- Conhecer factores que condicionam o regime
alimentar.
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- Conhecer o efeito da hipo e hipernutri¢ao no
organismo humano.

- Conhecer aditivos alimentares.

- Reflectir sobre a importdncia da tecnologia
alimentar.

- Adquirir habitos de consumidor informado e
responsavel.

- Inferir acerca da importancia de uma
alimentacdo saudavel na manutencdo da
satude e prevencdo de doencas.

Actividade suplementar de

enriquecimento:
Os alunos que terminem as
tarefas mais cedo podem

ajudar outras equipas.

Realizacao de um trabalho de

pesquisa,  sobre  aditivos
alimentares, presentes  nos
alimentos que vulgarmente
consomem.

Competéncias socio-afectivas:

- Desenvolver interdependéncia positiva entre
os elementos do grupo.

- Desenvolver espirito de grupo.

- Fomentar a responsabilidade individual.

- Cumprir as regras do trabalho de grupo
previamente definidas.

Avaliacao e reflexao:

Realizar-se-ao dois mini-testes
individuais: um a meio e outro
no final da unidade.

O professor apontard durante
as aulas, em grelhas de
observacdo, o desempenho de
cada aluno e de cada equipa.

Cada aluno preencherd um
questiondrio sobre o seu
desempenho e o da sua
equipa, ap6s cada mini-teste.
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PLANIFICACAO DA UNIDADE DE ENSINO - DISTRIBUICAO
APROXIMADA DOS CONTEUDOS/ COMPETENCIAS POR AULA:

ORGANISMO HUMANO EM EQUILIBRIO - SISTEMA DIGESTIVO E
ALIMENTACAO SAUDAVEL

PRIMEIRA AULA (45 MINUTOS):

CONTEUDOS:

v Morfologia e Fisiologia do Sistema Digestivo.
COMPETENCIAS:

v" Conhecer a constitui¢do do sistema digestivo.

v" Compreender a fungdo de cada 6rgao do sistema digestivo.

v" Conhecer os 6rgdos que desempenham acc¢do quimica e simultaneamente

acgdes quimica e mecanica.

RECURSOS/MATERIAL:

v' Acetatos numeros 1,2 e 3.

v" Fichas de trabalho ntimeros 1 e 2.

v" Solucoes das fichas de trabalho.

PROFESSOR:

v’ Apresenta os conteidos em dez minutos, aproximadamente.
v Observa e regista o trabalho das diferentes equipas.

ALUNOS:

v' Realizam as fichas de trabalho, em grupo, durante, aproximadamente,
vinte e cinco minutos (dez/quinze minutos,aproximadamente, para cada
ficha de trabalho).

PROFESSOR/ALUNOS:

v' Em plendrio discutem-se as perguntas das fichas de trabalho.
Esclarecem-se davidas e tiram-se conclusdes. Para esta parte reservam-
se, aproximadamente, dez minutos.

NOTA:

Nesta aula, os alunos levardo um trabalho de casa (nimero 1). Na aula seguinte,
o professor recolhe e entrega corrigido no inicio da terceira aula.
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SEGUNDA/TERCEIRA AULAS (90 MINUTOS):
CONTEUDOS:

v" Conceitos de alimento e nutriente;
v A Digestéo;

v" A Absorcao;

v" Metabolismo.

COMPETENCIAS:

v' Compreender a importancia da digestdao para o funcionamento do
organismo.

v Compreender que durante a digestdo os alimentos sao reduzidos as suas
unidades bésicas, os nutrientes.

v Conhecer as moléculas biolégicas responsaveis pelas transformagoes
quimicas dos alimentos, as enzimas.

v" Compreender que as enzimas sdo especificas para determinadas
reaccoes.

v Compreender o modo de actuagdo de algumas enzimas.

v" Relacionar a morfologia do intestino delgado com a funcado de absorcao.

v" Compreender o conceito de metabolismo.

RECURSOS/MATERIAL:

v Acetatos numeros 4,5, 6 e 6.1.
v" Ficha de trabalho ntimero 3.
v" Solugdes da ficha de trabalho.

PROFESSOR:

v' Apresenta os contetdos em quinze minutos, aproximadamente.
v" Observa e regista o trabalho das diferentes equipas.

ALUNOS:

v Realizam a ficha de trabalho, em grupo, durante, aproximadamente,
trinta minutos.

PROFESSOR/ALUNOS:

v Em plenario discutem-se as perguntas da ficha de trabalho. Esclarecem-
se duvidas e tiram-se conclusdes. Para esta parte reservam-se dez
minutos.

v" Discussdo dos trabalhos de casa e possiveis duvidas dos alunos.
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QUARTA AULA (45 MINUTOS):
PROFESSOR:

v" Distribui pelos alunos o mini-teste, e faz a sua leitura.

RECURSOS/MATERIAL:
v Mini-Teste.
ALUNOS:

v" Cada aluno, individualmente, realiza o mini-teste, durante cerca de
trinta minutos.

PROFESSOR/ALUNOS:

v" Em plenario discutem-se as perguntas do mini-teste e faz-se a correcgao.
Para esta parte reservam-se dez minutos.

145



Escola E.B 2,3/S de Macao
Ciéncias Naturais
Ficha de Trabalho N°5

2005/2006
N.% Turma:

Assunto: Hipo e hipernutri¢ao/Aditivos alimentares/Tecnologia
alimentar/Habitos alimentares

1. O quadro 1 apresenta percentagens médias das perdas vitaminicas, durante a
preparacao dos alimentos.

PROCESSOS DE VITAMINAS

ALIMENTOS | PREPARACAO

A B1 B2 C D

Carnes e | Ebulicao em | 10 20 0 50 0

peixes agua, fritura e
assadura.

Leite Ebulicao 5 15 0 50 0
Ebulicao  (dgua 5 15 0 25 0
aproveitada)

Legumes e Ebulicao  (4gua 5 50 50 60 0

frutos desperdicada)

Fritura 10 30 0 25 0

QUADRO 1

1.1. Indica as vitaminas termoestaveis.

1.2. A vitamina B é hidrossoltvel. Fundamenta a afirmacao.

2. As vitaminas sdo nutrientes reguladores indispensaveis ao organismo, cuja
caréncia provoca doengas, as avitaminoses.

2.1. Estabelece a correspondéncia correcta entre as avitaminoses (coluna I) e as
respectivas vitaminas (coluna II).

COLUNAI COLUNAII
1- Vitamina A A- Beribéri
2- Vitamina B: B- Pelagra

3- Vitamina C
4- Vitamina D

5- Vitamina B3 ou PP

C- Escorbuto
D- Raquitismo
E- Xeroftalmia
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2.2. S6 uma das vitaminas necessarias ao organismo pode ser nele sintetizada
por accao dos raios solares.
2.2.1. Identifica essa vitamina.

3. Estabelece a correspondéncia correcta entre os elementos minerais da coluna I
e as doengas provocadas pela sua caréncia - coluna II.

COLUNA1 COLUNAII

1- Calcio A- Anemia

2- Ferro B- Bocio

3- Fltor C- Carie dentaria

4- Jodo D- Disfung¢des nervosas e musculares
5- Magnésio E- Raquitismo

4. Lé, atentamente, o texto seguinte:

“Se lermos com atengio os rotulos das embalagens de produtos congelados, enlatados e
embalados, bolachas, chocolates, gomas, rebugados, colas, refrigerantes e muitos outros,
verificamos que na lista dos ingredientes entram espessantes, requladores de acidez,

antiaglomerantes, aromatizantes e antioxidantes...”
Noticias Magazine

4.1. Indica a que substancias se refere o texto.

4.2. Explica o que sdo e para que servem estas substancias.

5. “Recentemente, em vdrios paises tém sido feitas investigacoes e é usada, com sucesso,
a Agricultura Biologica.”

5.1. O que entendes por agricultura biolégica?

5.2. Na agricultura biolégica sao utilizadas técnicas que ndo degradam o solo.
Refere duas dessas técnicas.
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6. Lé, atentamente, o texto seguinte:

Lady Di sofreu de bulimia

De acordo com a definigao rigorosa, uma
pessoa com bulimia tem com frequéncia epi-
sodios de gran(]c voracidade alimentar, segui-
dos de manobras compensatarias; tera que os
ter pelo menos duas vezes por semana

durante I)(‘l() mMenos ll‘l:'s meses para SCT Con-

social € pela moda, e cujos pais, de poucas
posses nos dizem: “a gente faz sacrificios para
comprar aqucla comida toda, para ela depois
vomitar”. Estes vomitos sio provocados
COImao |llli|]()})]"ﬂ ('()lT‘l])L‘n-‘:atl‘]l‘ia Com o ()l]j‘.‘('-

tivo de manter o peso ou emagrecer.
£

siderada bulimica. Uma boa ¢ sensivel descri-
¢ao destes episodios foi a da Princesa Diana
de Inglaterra na entrevista que deu a televi-
sao, Contou que cntrava em casa, cstava
triste, ia a cozinha e durante algum tempo cla
ficava sozinha com o frigorifico. E enchia-se,
como s¢ tivesse um vazio dentro...

E Cspantoso como € que uma princesa, que

imaginamos rodeada duma corte num palacio,

])adc estar, a dado momento, tio solitaria ¢
sentindo-se tio abandonada como qua]qucr
pequena burguesinha das cidades-dormito-
rios dos arredores de Lishoa ou do Porte. Ou

mesmo como qualquer jovem alentejana, s [ i
perdida no interior, mas atingida pela

cloonqa. porque atingi(la p{‘,la comunicacio Isabel do Carmo, Magros, Gordinhos ¢ Assim-Assim

6.1. Indica o assunto do texto.

6.2. Por que razao se considera a bulimia um disttarbio alimentar?

6.3. Para além da princesa Diana, outras celebridades como, por exemplo Kate
Moss, sofrem de distiirbios alimentares. Contudo, no caso desta ultima trata-se
de anorexia nervosa.

6.3.2. Tenta encontrar uma explicacdo para pessoas célebres como as citadas, a
quem parece nada faltar, manifestarem estas alteracdes alimentares.
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Ciéncias Naturais

Ficha de Trabalho N°5 2005/2006
N. Turma:

SOLUCOES

Assunto: Hiponutricao e hipernutricao
Aditivos alimentares

Tecnologia alimentar

Habitos alimentares

1.
1.1. Vitamina D e Bo.

1.2. Sim, porque é solavel na dgua. Pelo que vemos no quadro, perdem-se cerca
de 50% das vitaminas quando, legumes e frutas, sdo cozidos e se desperdica a
agua.

2.

2.1.
1-E 2.2.1. Vitamina D.
2- A
3-C
4- D
5-B

3.

1-E

2-A

3-C

4- B

5-D

4.

4.1. O texto refere-se a aditivos.

4.2. Sao substancias que se juntam aos alimentos com o objectivo de manter ou
modificar algumas das suas caracteristicas. Nao tém qualquer valor nutritivo.
Sao prejudiciais ao organismo, quando utilizados e consumidos com frequéncia.

5.

5.1. E um conjunto de técnicas de producdo de alimentos em que se prima pela
conservacdo do solo e pelo uso de produtos verdes (ndo agressivos para o
ambiente, ndo poluentes).
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5.2. Rotacdo de culturas e inutilizacdo de produtos quimicos no cultivo e

transporte dos alimentos.
6.
6.1. O texto refere-se a um disttrbio alimentar que se designa por Bulimia.

6.2. Porque ha episédios de enfartamento seguidos de vomitos provocados. Ha
um desequilibrio, quer na quantidade de alimentos ingeridos, quer na vontade
exagerada de manter o peso ou emagrecer.

6.3.2. Nestas circunstancias, de pessoas extremamente famosas, podemos
associar o aparecimento destas doencas a situagdes de stress. Espera-se destas
pessoas a perfeicdo, ndo lhes dando espaco para serem e fazerem coisas
normais.
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Escola E.B 2,3/S de Macao
Ciéncias Naturais
9° Ano MINI-TESTE N°1 2005/2006

Nome: N.© Turma: C
Classificacdo: O Professor:

Enc. Educacéo:

Assunto:
Morfologia e Fisiologia do Sistema Digestivo
Digestao e Absorc¢ao

1. Analisa a figura 1, que representa o Sistema Digestivo.

1.1. Faz a legenda da figura 1.

FIGURA 1

1.2. Quais os nimeros que indicam:
1.2.1. o tubo digestivo?

1.2.2. 0s 6rgaos anexos?

1.3. No interior do 6rgao 12 existem umas estruturas denominadas vilosidades
intestinais.

1.3.1. Indica a sua funcao.

1.3.2. Por que razao tém uma rede de vasos sanguineos?

151



2. Os sucos digestivos auxiliam na digestdo dos alimentos. Completa o seguinte
quadro:

Sucos digestivos | Local onde sao produzidos | Local onde actuam
Suco gastrico A Estdmago
B Glandulas salivares C
Suco pancredtico D Intestino delgado
E Intestino delgado F
A-
B-
C-
D-
E-
F-

3. As afirmagdes estdo incorrectas. Corrige-as.
a- Os alimentos progridem no tubo digestivo sem sofrerem alteragdes.

b- Os nutrientes passam para o sangue ao nivel do estomago.

c- Os sucos digestivos que actuam no intestino delgado sdo a bilis e o suco
intestinal.

d- Os alimentos atravessam a parede interna do intestino delgado e vao para o
sangue.

e- No estomago forma-se o quilo.

4. Preenche o diagrama substituindo as letras pelos termos da chave.
CHAVE

I- Quilo
II- Saliva
III- Quimo
IV- Bolo alimentar
V- Suco p.ancre.étlco ALIMENTO A-
VI- Suco intestinal B-
C-
< B
\ 4 D-
A E-
F-
SuUCO >
GASTRICO ’
C
D p< E
A 4
F
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5. O gréfico da figura 2 mostra a digestdo dos hidratos de carbono, das gorduras
e das proteinas a medida que os alimentos passam através do tubo digestivo do
ser humano.

Fercentagem de moléculas nio digeridas

[E— 3
100 =3 Hidratos de
carbono
Proteinas 2
Lipidos 1
50

| [ i Iv % vl Anus

FIGURA 2

5.1. As proteinas sdo digeridas em:
a-lell
b-1elll
c-Il eIl
d-IllelV
(Assinala a opg¢ao correcta)

5.2. As enzimas que digerem o amido sdo segregadas em:
a-lell
b-lelV
c- Helll
d- lllelV
(Assinala a opg¢ao correcta)

5.3. Desenha, no grafico, uma linha que representa o que acontece as vitaminas
ao longo do tubo digestivo. Justifica.
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QUESTIONARIO 1
AVALIACAO DAS COMPETENCIAS SOCIAIS

Nome do aluno: N°:
Ano de Escolaridade:
Turma:

COMPETENCIAS

Escutar: Presta atencdo a pessoa que estd a falar e faz um esforgo por
compreender o que estdo a dizer?

Formular uma pergunta: Determina a informacao de que necessita e pede-a a
pessoa adequada?

Agradecer: Agradece os favores, etc?

Apresentar-se: Da-se a conhecer as outras pessoas por iniciativa prépria?

Fazer cortesias: Diz que lhe agrada algum aspecto de outra pessoa ou
algumas das actividades que realiza?

Pedir ajuda: Pede que o ajudem quando tem alguma dificuldade?

Participar: Escolhe a melhor forma para se integrar num grupo ou para
participar numa determinada actividade?

Conhecer os proprios sentimentos: Tenta reconhecer as emogdes que
experimenta?

Expressar os sentimentos: Permite que os demais conhecam o que esta a
sentir?

Compreender os sentimentos dos demais: Tenta compreender o que sentem
0s outros?

Autorecompensar-se: Diz em relacdo a si préprio coisas agradaveis quando
merece uma recompensa?

Pedir autorizagado: Reconhece quando é necessario pedir permissdo para fazer
algo e pede-a & pessoa indicada?

Partilhar algo: Oferece-se para partilhar algo que é apreciado pelos outros?

Ajudar os outros: Ajuda quem necessita?

Negociar: Chega a estabelecer um sistema que o satisfaga tanto a si préprio
como a quem mantém posturas diferentes?

Empregar o autocontrole: Tem autocontrole perante situagdes embaragosas?

Defender os proprios direitos: Defende os seus direitos, dando a conhecer
aos demais qual é a sua postura?

Nido entrar em brigas: Encontra outras formas para resolver situacdes dificeis
sem ter que brigar?

Responder ao fracasso: Compreende a razdo pela qual fracassou numa
determinada situagdo e o que pode fazer para ter mais éxito no futuro?

Fazer frente as pressoes do grupo: Decide o que quer fazer quando os outros
querem que faca outra coisa diferente?

Tomar iniciativas: Resolve a sensacdo de aborrecimento, iniciando uma nova
actividade interessante?

Resolver os problemas segundo a sua importincia: Determina de forma
realista qual dos numerosos problemas é o mais importante e o que deveria
solucionar primeiro?

1- Nunca utiliza esta competéncia
2- Muito poucas vezes

3- Algumas vezes

4- Frequentemente

5- Sempre
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Escola E.B 2,3/S de Macao
Ciéncias Naturais

QUESTIONARIO 2 2005/2006
N° Turma:

ESCALA DE AUTOCONCEITO - PIERS-HARRIS CHILDREN’S SELF-
CONCEPT SCALE

Lé cada uma das frases e se o que ela descrever for verdadeiro ou verdadeiro
em grande parte, pde um circulo a volta da palavra “Sim”. Se for falso ou falso
em grande parte, pde um circulo a volta da palavra “Nao”.

1. Os meus colegas fazem troga de mim. Sim - Nao
2. Sou uma pessoa feliz. Sim - Nao
3. Tenho dificuldades em fazer amigos. Sim - Nao
4. Ando muitas vezes triste. Sim - Nao
5. Sou esperto(a). Sim - Nao
6. Sou timido(a). Sim - Nao
7. Fico nervoso(a) quando o professor me faz perguntas.------------------ Sim - Nao
8. Nao gosto do meu aspecto. Sim - Nao
9. Quando for grande serei uma pessoa importante. Sim - Nao
10. Fico preocupado(a) quando temos testes na escola. Sim - Nao
11. Sou mal visto(a). Sim - Nao
12. Porto-me bem na escola. Sim - Nao
13. Quando alguma coisa corre mal geralmente a culpa é minha.-------- Sim - Nao
14. Causo problemas a minha familia. Sim - Nao
15. Sou forte. Sim - Nao
16. Tenho boas ideias. Sim - Nao
17. Sou um membro importante da minha familia. Sim - Nao
18. Geralmente quero as coisas a minha maneira. Sim - Nao
19. Som bom(boa) a trabalhar com as maos. Sim - Nao
20. Desisto facilmente. Sim - Nao
21. Sou bom(boa) aluno(a). Sim - Nao
22. Faco muitas coisas mas. Sim - Nao
23. Sei desenhar bem. Sim - Nao
24. Sou bom(boa) em msica. Sim - Nao
25. Porto-me mal em casa. Sim - Nao
26. Sou lento(a) a acabar os meus trabalhos na escola. Sim - Nao
27. Sou um membro importante da minha turma. Sim - Nao
28. Sou nervoso(a). Sim - Nao
29. Tenho olhos bonitos. Sim - Nao
30. Sou capaz de fazer uma boa apresentacao oral em frente da turma.-------------
Sim - Nao
31. Na escola estou sempre a sonhar. Sim - Nao
32. Meto-me com o(s) meu(s) irmdo(s) e minha(s) irma(s).----------------- Sim - Nao
33. Os meus amigos gostam das minhas ideias. Sim - Nao
34. Meto-me muitas vezes em sarilhos. Sim - Nao
35. Em casa sou obediente. Sim - Nao
36. Tenho sorte. Sim - Nao
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37

38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.

56
57
58
59
60
61

62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.

77
78
79
80

. Preocupo-me muito. Sim - Nao
Os meus pais esperam demasiado de mim. Sim - Nao
Gosto de ser como sou. Sim - Nao
Sinto-me posto(a) de parte. Sim - Nao
Tenho um cabelo bonito. Sim - Nao
Na escola ofereco-me muitas vezes. Sim - Nao
Gostava de ser diferente. Sim - Nao
Durmo bem a noite. Sim - Nao
Detesto a escola. Sim - Nao
Sou sempre dos Gltimos a ser escolhido(a) para jogos.----------------- Sim - Nao
Ando muitas vezes mal disposto(a). Sim - Nao
Sou muitas vezes mau(ma) para as outras pessoas. Sim - Nao
Os meus colegas da turma acham que eu tenho boas ideias.---------- Sim - Nao
Sou infeliz. Sim - Nao
Tenho muitos amigos. Sim - Nao
Sou alegre. Sim - Nao
Sou burro(a) na maior parte das coisas. Sim - Nao
Sou bonito(a). Sim - Nao
Tenho muita energia. Sim - Nao

. Ando muito a bulha. Sim - Nao

. Sou admirado(a) por raparigas(zes). Sim - Nao

. As pessoas metem-se comigo. Sim - Nao

. A minha familia estd desgostosa comigo. Sim - Nao

. Tenho uma cara bonita. Sim - Nao

. Quando tento fazer qualquer coisa, parece que tudo corre mal.-----Sim - Nao
Metem-se comigo em casa. Sim - Nao
Sou o(a) chefe nas brincadeiras e nos jogos. Sim - Nao
Sou desajeitado(a). Sim - Nao
Nas brincadeiras e nos jogos fico a ver em vez de jogar.--------------- Sim - Nao
Esqueco o que aprendo. Sim - Nao
Dou-me bem com as pessoas. Sim - Nao
Zango-me facilmente. Sim - Nao
Sou admirado(a) por raparigas. Sim - Nao
Leio bem. Sim - Nao
Gosto mais de trabalhar sozinho(a) do que em grupo.----------------- Sim - Nao
Gosto do meu irmao/minha irma. Sim - Nao
Sou jeitoso(a). Sim - Nao
Muitas vezes tenho medo. Sim - Nao
Estou sempre a deixar cair ou a partir coisas. Sim - Nao
Sou de confianca. Sim - Nao

. Sou diferente das outras pessoas. Sim - Nao

. Tenho maus pensamentos. Sim - Nao

. Choro facilmente. Sim - Nao

. Sou bom(a). Sim - Nao
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Escola E.B 2,3/S de Macao
Ciéncias Naturais

QUESTIONARIO 3 2005/2006
N° Turma:

CONCEITO DE TRABALHO DE GRUPO

1. O que é para ti trabalhar em grupo?

2. Gostavas de trabalhar em grupo?
Sim Nao

2.1. Justifica a tua resposta.

3. Indica vantagens de trabalhar em grupo.

4. Indica desvantagens de trabalhar em grupo.

5. Quando trabalhas em grupo, quais sdao as dificuldades que mais te
preocupam?

6. Costumas trabalhar em grupo nas aulas?

1- Nunca [_|

2- Muito poucas vezes [ ]
3- Algumas vezes [ ]

4- Frequentemente [ |

5- Sempre [ |
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Escola E.B 2,3/S de Macao
Ciéncias Naturais

Grelha de auto-avaliacdo do trabalho de grupo 2005/2006
N° Turma:

GRELHA DE AVALIACAO Nunca | As vezes | Sempre

Nome:

AVALIACAO INDIVIDUAL

Sinto-me satisfeito por trabalhar neste grupo

Aceitei as responsabilidades

Ajudei os meus colegas

Pedi ajuda aos meus colegas

Aprendi coisas que ndo sabia

Lembrei ao grupo o que era necessario fazer

Tentei convencer 0s outros

Tive em conta os conselhos dos outros

AVALIACAO DO GRUPO

O nosso grupo perdeu tempo

O nosso grupo conseguiu fazer o que tinha previsto

Todos participaram

Todos nos prestamos atengdo as opinides uns dos outros

Encorajamo-nos mutuamente

Ajudamo-nos uns aos outros

Conseguimos por-nos de acordo

Alguns membros do grupo quiseram dominar a discussao

O QUE APRENDI
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Escola E.B 2,3 de Azeitao
Ciéncias Naturais

QUESTIONARIO 4

2006/2007

N° Turma:

AVALIACAO DO TRABALHO COOPERATIVO
1. Foi a primeira vez que trabalhaste cooperativamente?
Sim Nao

2. Parece-te eficaz (que déa resultado) este tipo de trabalho? Porqué?

3. De que gostaste mais? Porqué?

4. De que gostaste menos? Porqué?

5. Esta forma de aprender ajudou-te a aprender melhor? Porqué?

6. Como te sentiste quando tiveste que explicar a matéria a outro colega?

7. Como te sentiste quando te explicavam a ti?

8. Como procedias quando apareciam dificuldades na tua equipa?
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9. Que beneficios ou vantagens crés que obténs quando explicas algo a alguém
do teu grupo?

10- Que beneficios ou vantagens crés que obténs quando alguém te explica a ti?

11- Exceptuando matéria, que aprendeste no trabalho de equipa?

12- Que vantagens encontras em receber explicacoes da tua equipa?

13- Achas que a tua equipa funcionou bem? Porqué?

14- Sentiste-te mais motivado(a) a trabalhar em equipa? Porqué?

15- Dado que cada um é responsavel pela sua aprendizagem e pela dos outros,
parece-te justo que isso se reflicta nas notas?

16- Gostarias que outras disciplinas fossem ensinadas assim? Porqué?
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