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Resumo

As mudancas que vém ocorrendo na sociedade e na escola, sobretudo a nivel
cientifico-tecnoldgico, tém surgido a um ritmo alucinante. Este desenvolvimento
cientifico-pedagdgico, que caracteriza a sociedade e que caracterizara as vindouras,
prevé uma maior autonomia na relacdo com o conhecimento bem como na producao do
mesmo. Pensamos, que esta autonomia na recolha e construcdo do saber, ndo tem um
caracter propriamente individualista mas sim cooperativo e que o conhecimento é uma
construcdo colectiva, resultado de interaccfes cognitivas e socio-afectivas. Neste
sentido, parece-nos importante que a escola desenvolva projectos pedagdgicos,
baseados em curriculos por competéncias, nos quais as linhas orientadoras sejam a
centralidade do aluno e o seu papel activo e participativo na aprendizagem, engquanto
agente inegociavel do processo de ensino. Assim sendo, consideramos a aprendizagem
cooperativa, como estratégia pedagdgica adequada a estas novas demandas da educacgéo
que caracterizam o mundo globalizado e a sociedade alicercada no desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico.

Com a presente dissertacdo de mestrado pretendemos construir Instrumentos de
Observacdo e Anéalise da Relacdo Educativa que nos permitam perceber o tipo de clima
de aula que é promovido pela gestdo cooperada do Curriculo, enquanto modelo de
trabalho cooperativo. Por outro lado, pretendemos também conhecer de que forma esta
mesma gestdo cooperada do curriculo promove o desenvolvimento inter pessoal (aluno-
aluno), intra pessoal (aluno) bem como da autonomia por parte das criancas.

O modelo conceptual baseia-se no pressuposto de que a gestdo cooperada do
curriculo promove o desenvolvimento inter (aluno-aluno) e intra pessoal (aluno) bem
como a autonomia por parte das criancgas.

O estudo encontra-se organizado em trés grandes partes distintas. Na primeira
parte, sdo explorados 0s conceitos inerentes a este estudo, através de uma revisao
bibliografica. Na segunda parte do trabalho procede-se a um primeiro estudo que
engloba todo o processo de construcdo do modelo conceptual e do modelo explicativo
tedrico, passando também pela constru¢do do instrumento de validacdo desse mesmo
modelo explicativo tedrico. Na terceira parte do trabalho apresenta-se um estudo de
caracter exploratorio e descritivo, que pretende fazer a descricdo do fendémeno ou
conceito da gestdo cooperada do curriculo.

Palavras—Chave: Curriculo, Gestdo Curricular, Aprendizagem Cooperativa,
Movimento da Escola Moderna, Gestdo Cooperada do Curriculo, Relacdo Educativa e

Autonomia.



Abstract

Changes currently happening in society and the schooling system, above all at a
technologically scientific level, have occurred at an extremely rapid pace. This
scientific-pedagogical evolution which characterizes society and characterizes the future
ones, foresees greater autonomy in the relationship with knowledge as well as the
production of the same. We do not consider that this autonomy in gathering and
constructing knowledge has an individual character but more of a collective one in
which knowledge is built in a group, resulting in cognitive social-affectionate
interactions. Considering this, we feel that it is important that the schooling system
evolve pedagogical projects based on a curriculum by abilities, by which guidelines are
central to the student and that his active and participating role in learning becomes a
non-negotiable factor in the teaching process. Considering this, we believe that
collective learning, as a pedagogical strategy is in keeping with the new demands of
education which characterizes this global world and a society founded in scientifically-
technological development.

With this masters dissertation we intend to build Instruments to observe and
analyze the educational relationship, which will allow us to understand the type of
lesson atmosphere, which is promoted by the collective management of the curriculum,
as an example of cooperative work. On the opposite side we also intend to understand in
which way this collective curriculum management can promote inter-personal
development (student to student), intra-personal (the student) and the children’s
autonomy.

This conceptual model bases itself on the presupposition that the collective
curriculum management promotes inter-personal development (student to student),
intra-personal (the student) and also autonomy for the children.

The study is organized into three distinct parts. In the first part, we explore the
concepts inherent to this study by way of a revised bibliography. The second part of the
work proceeds with an initial study, which involves the entire construction of the
conceptual model and the theoretical and explicative model, this includes the creation of
instruments to validate the theoretical and explicative model. In the third part of the
work presents a study of an exploratory and descriptive nature, which intends to
describe the phenomenon or concept of the collective curriculum management.

Key words: Curriculum, Curriculum management, Cooperative learning, The
Movement of Modern School, Cooperative curriculum management, Educational
relations and Autonomy.
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| — Enquadramento Teorico

1. — Introducao

1.1. — Contextualizacdo da pesquisa

As politicas curriculares e educativas sdo processos complexos de tomada de
decisdo que pretendem responder afirmativamente as mudangas que ocorrem na

sociedade e na escola.

Em pleno século XXI estas mudanc¢as tém surgido a um ritmo alucinante. O
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico que caracteriza a sociedade dos nossos dias e
que caracterizara as sociedades vindouras prevé uma maior autonomia na relagdo com o

conhecimento bem como na producdo do mesmo.

Por outro lado, esta autonomia na recolha e construcdo do saber, ndo tem um
caracter propriamente individualista mas sim cooperativo (quer ao nivel dos individuos
como das instituicbes). Ndo nos podemos esquecer que o0 conhecimento é uma

construcdo colectiva, resultado de interacgdes cognitivas e socio-afectivas.

Perante tudo isto, parece urgente repensar os curriculos, 0s tempos e espagos
escolares, as estratégias de ensino, entre outros. E necessario romper com os paradigmas
da educacdo tradicional e implementar caminhos seguros para uma nova realidade
educacional. A escola deve deixar de ser, unicamente, o veiculo de transmissédo de
conhecimentos para passar a ser a facilitadora da constru¢cdo do conhecimento,

construindo competéncias e apropriando-se de conhecimentos.

Assim sendo, torna-se imprescindivel desenvolver projectos pedagdgicos,
baseados em curriculos por competéncias, nos quais as linhas orientadoras sejam a
centralidade do aluno e o seu papel activo e participativo na aprendizagem, enquanto
agente inegociavel do processo de ensino. E necessario construir um curriculo no qual
0s assuntos sejam explorados de forma interdisciplinar, transdisciplinar e

contextualizada.



Neste sentido, surge a aprendizagem cooperativa, como estratégia pedagogica
adequada as novas demandas da educacdo que caracterizam o mundo globalizado e a

sociedade alicercada no desenvolvimento cientifico-tecnolégico.

Segundo esta proposta pedagdgica os alunos ajudam-se no processo de
aprendizagem e, portanto, na construcdo do conhecimento. Esta abordagem sustenta-se
sobretudo na interdependéncia positiva (o0 sucesso de um aluno depende do sucesso de
todos os outros), na responsabilidade individual (cada membro do grupo tem a
responsabilidade individual de demonstrar como aprendeu), na dindmica de grupos, na
interacgdo dos envolvidos no processo e no desenvolvimento de habilidades sociais e

valores.

Nesta perspectiva, a gestdo cooperada do curriculo surge como uma proposta
metodoldgica de organizacdo do trabalho da sala de aula em ambiente cooperativo. A
aprendizagem €é assumida como um contrato social e educativo entre alunos e
professores. Ha uma preocupacao central com os interesses e expectativas dos alunos
em relacdo a aprendizagem e a escola, respectivamente. Por outro lado, pressupGe um
envolvimento de cada aluno de forma mais directa no planeamento das actividades de
forma a satisfazer as suas necessidades e as competéncias curriculares. Portanto, pode-
se dizer que, ndo s6 o professor, mas também o aluno participam activamente na tomada

de decisbes, ou seja, na gestdo do curriculo.

O Modelo Pedagogico do Movimento da Escola Moderna é um exemplo do
trabalho de aprendizagem cooperada do curriculo que se baseia em cinco tipos de
actividades de diferenciacdo pedagdgica. A reunido do Conselho de Cooperacdo
Educativo durante a qual decorre a planificacdo, avaliacdo, a analise das ocorréncias
significativas nas relagbes entre 0s cooperantes em democracia directa. O tempo de
trabalho em projectos multidisciplinares decorrentes do planeamento do curriculo. O
tempo de comunicacdo dos projectos, avaliados pelos restantes colegas e professor. O
tempo de estudo autbnomo na sala de aula destinado ao estudo dos conteudos
disciplinares e ao treino e producdo intelectual dos alunos guiados por um plano
individual de trabalho periddico. Finalmente, o tempo de trabalho em colectivo, onde,
com a colaboragdo activa dos professores e de forma plenamente comparticipada por
todos, se constroem ou se reconstroem conceitos e saberes a mobilizar no dominio das

respectivas disciplinas.



1.2. — Descricao dos capitulos

O presente trabalho est& organizado em trés grandes partes.

Na primeira parte, denominada Enquadramento Teorico, sdo explorados 0s

conceitos inerentes a este estudo, através de uma revisao bibliogréafica.

Uma vez que o presente estudo incide sobre a Gestdo Cooperada do Curriculo,
foram logo identificados trés conceitos chave: Curriculo, Gestdo do Curriculo e

Cooperacéo.

Como tal, no segundo ponto do Enquadramento Teodrico, desenvolve-se o
conceito de Curriculo. Sdo especificamente abordados a sua natureza e ambito, teorias e
dimensdes do curriculo, modelos de organizacdo curricular e componentes estruturais

do curriculo.

Num terceiro ponto trata-se o tema da gestdo curricular, nomeadamente o

conceito, niveis de decisdo e as fung¢bes dos actores educativos.

Como terceiro ponto temos a aprendizagem cooperativa. E desenvolvido em
termos de conceito, bases tedricas e pressupostos. Termina com a exploracdo do modelo

de gestdo cooperada do curriculo do MEM (Movimento da Escola Moderna).

Ainda na parte do enquadramento tedrico e, como 0 presente estudo pretende
analisar e compreender até que ponto a estratégia da gestdo cooperada do curriculo
promove o desenvolvimento inter e intra pessoal e a autonomia, apresentamos como
quinto ponto o conceito de relacdo educativa e como sexto ponto o conceito de

autonomia.

Na segunda parte do trabalho “1° Estudo - Do modelo conceptual ao Modelo
Explicativo Teorico”, procede-se a um primeiro estudo que engloba todo o processo de
construcdo do modelo conceptual e do modelo explicativo tedrico, passando também

pela construcdo do instrumento de validacdo desse mesmo modelo explicativo tedrico.

Este primeiro estudo pretende mostrar o percurso estabelecido pelo investigador

durante uma primeira parte do processo de investigagéo, ou seja, da construcdo da tese.



Pretende-se evidenciar a constante tomada de decisdes necessaria a consecucdo da
investigacdo, bem como as sucessivas reformulacdes de aspectos desta mesma
investigacdo, de acordo com as literaturas efectuadas, opinides de outros sujeitos,

opinido dos especialistas e com a aplicacdo do pré-teste.

Na terceira parte do trabalho, “2° Estudo — Percepcdo de alunos e professores
sobre a Gestdo Cooperada do Curriculo” apresenta-se um estudo de caracter
exploratério e descritivo, que pretende fazer a descricdo do fendmeno ou conceito da
gestdo cooperada do curriculo e que permite identificar as caracteristicas duma amostra.

Para isso utiliza-se o instrumento anteriormente concebido e validado no ponto anterior.

No final do trabalho apresenta-se a bibliografia consultada e utilizada e os

anexos.



2.— Curriculo

2.1 — Conceitos (natureza e ambito)

Etimologicamente o termo curriculo apresenta uma pluralidade de significados.
Em latim, por exemplo, pode ser entendido como proveniente de currere que significa
correr, decorrendo as derivagdes substantivas do proprio latim como cursus, que
significa carreira, ou mesmo, curriculum no sentido de caminho, jornada, percurso a

sequir.

O Dicionéario Houaiss (2001, p.2571) da lingua portuguesa define curriculo em
dois verbetes: o primeiro, remetendo ao "acto de correr, corrida, curso (...) programacéo
total ou parcial de um curso ou de matéria a ser examinada"; no segundo, como
"documento em que se reunem dados relativos a caracteristicas pessoais, formacéo,

experiéncia profissional™.

Na Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura (1999, p.812), a palavra curriculo é
empregue no sentido pedagdgico, sendo descrita como "(...) conjunto de todas as

actividades que a escola planeia e faz executar como meio de aprendizagem dos alunos,

G

Segundo Ribeiro (1999), de hd um tempo para c4, o termo curriculo tem vindo a
ganhar alguma autonomia e relevancia enquanto area de estudo das Ciéncias da
Educacdo. Tendo em conta a sua centralidade no sistema educativo, é envolvido por
todo um conjunto de processos complexos e, por isso, deve ser estudado e desenvolvido

de forma sistematica e sistémica.

Apesar de, até ha bem pouco tempo, as questdes do debate curricular central se
colocarem sobretudo em termos restritos de alteracBes programaéticas, actualmente, ha
que pensar nestas questdes de forma mais global e sistémica considerando todas as
partes envolvidas, no sentido de melhor entender o todo. Para proporcionar a devida
evolucdo e entendimento do curriculo, mais que alteragdes programaticas, séo

necessarias alteracbes em todos os outros subsistemas que envolvem o curriculo, como



sendo nas metodologias e estratégias de ensino, na concepgdo e avaliacdo do curriculo,
na formacéo dos professores, entre outros. (Roldao, Nunes & Silveira, 1997)

Por outro lado, paralelamente a este crescente interesse pelo tema, a pluralidade
de significados que o caracterizam e a complexidade que lhe é caracteristica, tem
surgido alguma confusdo relativamente & terminologia da palavra e, consequentemente,
ao pensamento curricular. Muitas vezes a nogdo de curriculo é usada de forma vaga,

imprecisa ou restritiva. (Rolddo, 1999a)

E um conceito polissémico e passivel de muitas interpretagdes. S6 em termos
pedagoOgicos sdo varias as definicdes que dele se podem fazer: “Nas primeiras
definicBes de curriculo - propostas entre outros, por Tyler, Good, Belth, Phenix, Taba,
Johnson, D’ Hainaut ( Connelly e Lantz, 1991; Jackson, 1992; Toobs e Tierney, 1993) -
constata-se que correspondem a um plano de estudos, ou a um programa, muito
estruturado e organizado na base de objectivos, conteudos e actividades de acordo com
a natureza das disciplinas.” (Pacheco, 2001a, p.16)

Esta definicdo, de perspectiva latino-europeia, sugere entdo curriculo e programa
como sinénimos. O curriculo € visto como um conjunto de conteddos organizados por
temas, areas e estudo e disciplinas e também como um plano de accdo pedagogica. Esta
concepcdo reflecte um entendimento estatico de curriculo. Para além disso, salienta a
natureza de curriculo como objectivo, intencdo ou meta sendo muito valorizado o

aspecto formal.

Por outro lado, “Outras defini¢cdes de curriculo (propostas por Schawb, Smith et
al., Foshay, Rugg, Caswell, Stenhouse, Gimeno, Zabalza, Kemmis, etc), embora
referindo o plano ou o programa, apresentam-no ora como 0 conjunto das experiéncias
educativas vividas pelos alunos dentro do contexto escolar, ora como um propésito
bastante flexivel que permanece aberto e dependente das condicdes da sua aplicacédo.”
(Pacheco, 2001a, p.17)

Nesta perspectiva anglo-saxénica o curriculo é encarado de forma mais
sistémica, sendo definido de uma forma mais abrangente e total, considerando-se desde
o nivel politico ao nivel de sala de aula. Segundo Pacheco (2001a) devem mesmo ser
estabelecidas relacGes entre o curriculo e a sociedade (valores) e entre as concepgdes do

homem, mundo e informacéo, de forma a que possa este ser entendido na sua esséncia.
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Assim sendo, o curriculo acaba por ser um sistema social composto por varios sub-
sistemas. Neste sentido, “(...) € um proposito que ndo é neutro em termos de
informacao, ja que esta deriva de diferentes niveis e é veiculada por diversos agentes

curriculares dentro do contexto de varios condicionalismos.” (Pacheco, 20014, p.18)

Portanto, na perspectiva do autor, o curriculo surge como uma construcéo
cultural e como uma forma de organizar a pratica educativa resultante da interacgdo de

varias estruturas (politicas administrativas, econdmicas, culturais, sociais e escolares).

Nesta acepcéo é valorizado o aspecto informal que articula tanto o proposito do
programa como 0 contexto onde é posto em pratica, dando especial importancia aos
intervenientes, nomeadamente os seus valores, atitudes e saberes. Esta perspectiva
salienta a natureza de curriculo enquanto processo de constru¢cdo do ensino
aprendizagem e ndo acentua a dicotomia entre o primeiro e o0 segundo. Sugere o caracter
de processo em constante desenvolvimento do préprio curriculo e acentua o aspecto
pratico do seu desenvolvimento. Para Ribeiro (1999) este processo é constituido por
qguatro momentos: justificacdo e orientagdo do curriculo; concepcdo e elaboracgdo;

implementacao e avaliacgéo.

A definicdo de curriculo proposta por Ribeiro (1999, p.6), situa-se nesta
perspectiva: “(...) define-se como um processo dindmico e continuo que engloba
diferentes fases, desde a justificacdo (...) até a sua avaliacdo passando necessariamente

pelos momentos de concepcgdo-elaboracéo e de implementacdo.”

Como refere Pacheco (2001a) a conceituacdo de curriculo esta longe de ser
consensual. De qualquer modo, o importante € que em qualquer tentativa de resposta se

tenha em conta a complexidade e a dualidade que o caracterizam.

2.2. — O conceito de curriculo na reorganizacdo curricular do ensino

basico

Estas diferentes conceituacdes sobre curriculo tém sido acompanhadas por
politicas e leis que pretendem legislar e legitimar estas mudancas. Na Lei de Bases do

Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, com alteragdes introduzidas pela
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Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro e 49/2005, de 30 de Agosto) ja se contemplava a
existéncia de um curriculo nacional, sem prejuizo da existéncia de contetdos flexiveis
integrando componentes regionais e locais justificadas nomeadamente pelas condicbes

socio-economicas, tanto para o Ensino Basico como para o Ensino Secundario.

Em 2001 foi aprovada, pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, a
Reorganizagdo Curricular do Ensino Bésico, no qual se encontra a seguinte definicdo de
Curriculo Nacional: “(...) conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver
pelos alunos ao longo do ensino béasico, de acordo com o0s objectivos consagrados na
Lei de Bases do sistema educativo para este nivel de ensino (...)” (Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de Janeiro, capitulo I, artigo 2.°, n°® 1). Também neste diploma podemos
verificar a intencdo da adequacdo do curriculo nacional a cada contexto escolar
especifico. Assim, o Decreto-Lei dispde que as estratégias de desenvolvimento do
curriculo nacional, visando adequé-lo ao contexto de cada escola, sdo objecto de um
projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos 6rgaos
de administracdo e gestdo da escola. Por sua vez, as estratégias de concretizacdo e
desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de escola, visando
adequa-los ao contexto de cada turma, sdo objecto de um projecto curricular de turma,
concebido, aprovado e avaliado pelo professor titular de turma, em articulagdo com o

conselho de docentes, ou pelo conselho de turma, consoante os ciclos.

No que concerne a organizacdo do curriculo o decreto especifica 0s seguintes

principios orientadores:

a) Coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos do ensino béasico e

articulacdo destes com o ensino secundario;

b) Integracdo do curriculo e da avaliagcdo, assegurando que esta constitua o

elemento regulador do ensino e da aprendizagem;

c) Existéncia de areas curriculares disciplinares e néo disciplinares, visando a
realizacdo de aprendizagens significativas e a formacao integral dos alunos, atraves

da articulacédo e da contextualizacdo dos saberes;

d) Integracdo, com caracter transversal, da educagéo para a cidadania em todas

as areas curriculares;



e) Valorizacdo das aprendizagens experimentais nas diferentes &reas e
disciplinas, em particular, e com caracter obrigatério, no ensino das ciéncias,

promovendo a integracdo das dimensdes teorica e pratica;
f) Racionalizacéo da carga horaria lectiva semanal dos alunos;

g) Reconhecimento da autonomia da escola no sentido da definicdo de um
projecto de desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no

respectivo projecto educativo;

h) Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e
actividades de aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de
informagdo e comunicagéo, visando favorecer o desenvolvimento de competéncias

numa perspectiva de formacdo ao longo da vida;

i) Diversidade de ofertas educativas, tomando em consideracdo as
necessidades dos alunos, por forma a assegurar que todos possam desenvolver as
competéncias essenciais e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir

a escolaridade obrigatoria.

2.3. — Teorias do curriculo

Tendo em conta os diferentes entendimentos de curriculo surgem também

varias teorias que pretendem facilitar a compreensdo da complexidade curricular.

“A funcdo da teoria curricular é descrever, explicar e compreender os fenémenos
curriculares, servindo de programa para a orientacdo das actividades resultantes da
pratica com vista a sua melhoria. (...) responde a uma série de questdes (...) e serve de
modelo de representacdo do real que se pretende organizado e problematizado (...) ndo
representa, por conseguinte uma perspectiva acabada e solida (...), pelo que necessita de

uma ampla referéncia historica e social, (...)” (Pacheco, 2001a, p.31)

Eisner e Vallence (1974), citados por Pacheco (2001a), sugerem orientacOes

curriculares para fundamentar e construir uma proposta curricular:



a) curriculo como desenvolvimento de processos cognitivos — orientacdo mais

dirigida para as destrezas cognitivas dos alunos;

b) curriculo como tecnologia — preocupacdo com 0 como se aprende em
detrimento de o que se aprende, uma vez que o curriculo é visto como um meio

para organizar a aprendizagem;

c) curriculo como auto-realizagdo — preocupacdo de resposta aos interesses,
expectativas e motivacdes dos alunos; orientacdo mais centrada no aluno e nas

experiéncias de aprendizagem;

d) curriculo como reconstrugdo social — preocupagdo com a visdo social da

aprendizagem;

e) curriculo como orientacdo do racionalismo académico — valorizando a

aprendizagem com contetdos organizados em disciplinas.

Segundo Schiro (1978), citado por Morgado (2000, p.37), existem ideologias
curriculares ou concepcdes béasicas sobre a funcdo da Escola:

“(...) a)académica — apoiado nas disciplinas:
b) ideologia da eficiéncia social — curriculo como tecnologia;
c) centrada no aluno:

d) de reconstrucdo social — uma ideologia neomarxista que defende que a

Escola deve produzir a mudanca.”

Lundgren (1993), citado por Morgado (2000, p.37) entende os curriculos como
“textos pedagOgicos” para resolver o problema da representagdo. O termo “textos”
pedagdgicos é utilizado num, ambito muito vasto, existindo textos para alunos, textos
com instrucdes ou conselhos para os professores, textos verbais (que existem ao nivel
da interaccdo da sala de aula) e textos ndo verbais, nem escritos (que determinam a
vivéncia da Escola e da sala de aula). Desta forma, o curriculo deve contemplar uma
seleccdo de conteudos e objectivos para a reproducdo social, bem como uma indicagéo

dos métodos relativos aos conteddos que devem ser ensinados.
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Este autor defende que a construcdo de um curriculo necessita do
estabelecimento de um conjunto de principios homogéneos, denominados de codigos
curriculares, cujo objectivo € estabelecer uma relacdo entre os textos curriculares
produzidos através da histdria e os respectivos contextos sociais em diferentes periodos

historicos. Com base nesta relagdo, Lundgren define cinco cddigos curriculares:

“(...) a) Codigo cléssico: referindo-se ao curriculo classico, que remonta a
Grécia antiga e se projecta até a ldade Média; este cadigo incluia um equilibrio

entre a educag@o intelectual (...), fisica (...) e estética (...);

b) Cddigo realista: resultando da transformacdo do codigo classico no
Renascimento, refere-se ao movimento de renovacdo pedagodgica que surgiu a
par da Revolucdo Industrial; a educacdo comeca a ser encarada como adepta dos
interesses e do desenvolvimento pessoal da crianca; surge associado ao
alargamento da populagdo escolar, concomitante com o nascimento da nova

classe média e das classes mercantis e administrativas da época;

c) Codigo moral: surge em finais do século XVII e principios do século
XIX, como resposta as necessidades que 0s novos estados nacionais tinham de
uma cidadania comprometida; ao cddigo moral associa-se 0 nascimento da
educacdo de massas; aponta para o curriculo como instrumento que leva a
obtencdo de determinadas atitudes e valores do individuo perante a escola e a

sociedade;

d) Cédigo racional: a escola comega a estruturar-se como organizagao
para responder aos interesses sociais; construiu-se sobre a base de uma filosofia
pragmatista, eu interessava pelo individuo e pela ciéncia como fundamento da

organizacdo racional da sociedade;

e) Codigo oculto: que se refere ao codigo do curriculo actual; domina a

escola de hoje, sendo uma sintese de todos os outros codigos.”

Do ponto de vista de Gimeno (1988), citado por Morgado (2000, p.39),
prevalecem quatro orientagcdes elementares para abordar a configuracdo de modelos

tedricos e praticas relacionadas com o curriculo:
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“ a) o curriculo como sumula de exigéncias académicas — aponta o curriculo

com um produto, como o resultado do contetdo organizado por disciplinas;

b) o curriculo: base de experiéncias — preocupa-se em saber como utilizar as
experiéncias dos alunos para, a partir delas, construir conhecimento e uma
cultura elaborada; o curriculo impde-se a partir as experiéncias, expectativas e

interesses dos alunos;

c) o curriculo como legado tecnologico e eficiente — procura definir o
curriculo através de uma planificacdo de aprendizagem, cujo ponto de entrada
estd nos objectivos, e cujo ponto de saida estd nos resultados obtidos pelos

alunos na avaliag&o;

d) o curriculo como configurador da pratica — centra a sua perspectiva na
dialéctica teorico-pratica; € um esquema globalizador dos problemas
relacionados com o curriculo que, num contexto democratico, deve conduzir a

uma maior autonomia dos professores para modelar a sua propria préatica.”

No seguimento destas teorias curriculares e, de forma a optimizar a compreenséao
de uma area tdo complexa como o curriculo, surgem as teorias curriculares propostas
por Kemmis (1988), citado por Morgado (2000, p.40): a teoria técnica, a teoria préatica e

a teoria critica.

A teoria técnica é a mais tradicional nos estudos curriculares e cuja influéncia
ainda se faz sentir na actualidade. Tem como base o principio de que as regras técnicas
devem orientar a accao do sujeito, caracterizando-se pelo uso de um discurso cientifico,
por uma organizacao burocratica e por uma acgdo tecnicista. O curriculo é encarado
como o resultado de uma série de experiéncias de aprendizagem dos alunos,
organizadas pela Escola em funcdo de um determinado programa. Esta teoria
corresponde entdo a uma visao tradicionalista, onde a componente burocratica se alia a
componente técnica. A pratica é determinada pela teoria segundo uma relagdo univoca e
hierarquizada e as questdes mais substantivas da educacgéo e do curriculo séo relegadas

para segundo plano.

A teoria prética caracteriza-se por um discurso humanista, uma organizacdo

liberal e uma pratica racional, radicando-se no juizo ponderado e na deliberagéo pratica.
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O curriculo é visto como um processo que engloba maltiplas vertentes, propostas por
parte da Administracdo, podendo ser interpretadas pelas Escolas, bem como, pelos
professores, de diferentes modos e aplicadas em contextos distintos. Ao pressupor que a
construcdo do curriculo esta baseada na pratica, subentende-se uma participacao activa e
responsavel dos diversos intervenientes na tomada de decisdes, com o fim de estruturar
a accdo educativa e dar resposta a problemas e situacbes complexas, vividas no meio

escolar.

A teoria critica tem como base a Ciéncia Social Critica que apela a emancipacgéo
do sujeito como forma de resolver os problemas da prética, inserindo-se numa visao
emancipadora de curriculo. O curriculo é encarado como o resultado de interesses
agrupados de professores e alunos portadores de uma consciéncia critica e, como tal, é o
resultado do confronto dos véarios argumentos colocados, com consciéncia critica, pelos
varios elementos. Surge assim uma perspectiva do curriculo como uma préxis, ou seja,
como uma reflexdo sobre a propria pratica, como uma acg¢do argumentativa inerente ao

interesse cognitivo critico e que € constituida pela accédo e pela reflexéo.

2.4. — DimensOes do curriculo

Segundo Goodlad e colaboradores (1979), citados por Ribeiro (1999, p.22),
existem diferentes dimensfes do curriculo, entre as quais séo estabelecidas relacdes de
separacdo, continuidade ou separacao.

Assim sendo:

“ a) o curriculo formal identifica-se com o oficialmente aprovado pelas

entidades responsaveis pelo sistema educativo;

b) o curriculo percepcionado designa aquele que os professores transmitem,

de acordo com a sua interpretacéo acerca do oficialmente definido;

c) o curriculo experienciado traduz o que os alunos recebem e aprendem, em

resposta ao planeado e ao transmitido;
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d) por fim, o curriculo observado (ou operacional) representa a perspectiva
externa daqueles que o descrevem tal como acontece na situacdo de ensino
escolar, independentemente das perspectivas de entidades oficiais, professores e

alunos.”

Na perspectiva deste autor os niveis b, ¢ e d apresentam visfes diferentes
relativas ao curriculo real, ou seja, aquele que se descreve como 0 que se pratica € a
traducdo do curriculo formal. O contraste entre estas duas dimensdes, real e formal,
reflecte a distancia entre a intencédo declarada e a realidade pratica. Durante o processo
desencadeiam-se sucessivas interpretacées do plano de ensino-aprendizagem proposto,
o qual vai sofrendo modificacOes, ajustamentos ou rejeicdes no processo de

concretizacao.

O facto de estes niveis ndo coincidirem pode conduzir-nos a duas posicdes. A
primeira tem a ver com a acentuacdo da separacdo entre o curriculo (enquanto plano
intencional) e o processo e situacdo de ensino (enquanto meio e condicdo de realizacdo
curricular). A segunda remete para a salvaguarda da continuidade entre o curriculo e o
ensino como sendo duas faces da mesma realidade, cuja “tensdo” importa manter.

Autores como MacDonald (1965), Popham e Baker (1970), Johnson (1977),
Posner e Rudnitsk (1982), citados por (Ribeiro, 1999), defendem a manutencéo de um
dualismo entre o curriculo e o ensino, atribuindo a determinacéo de fins e objectivos de
ensino ao dominio curricular, bem como a seleccao de estratégias e meios para alcanca-

los.

Outros autores como Taba (1962), Tanner e Tanner (1975), Goodlad e seus
colaboradores (1979), ndo aceitam esta separacdo dos dois sistemas, optando pela
unidade do curriculo e do processo de ensino, salvaguardando a continuidade entre 0s
meios e os fins. A unidade ou continuidade do curriculo ou do ensino, vista da
perspectiva das investigacbes centradas na implementacdo curricular, reflecte a
discrepancia entre o curriculo planeado (formal) e o curriculo praticado (real),
acentuando igualmente o significado de que qualquer plano curricular se torna mais

claro no modo como € posto em pratica.
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Segundo Vilar e Diogo (2000, p.6), tendo em conta os diferentes niveis de
decisdo em matéria de organizacdo, gestdo e desenvolvimento curricular, o curriculo

apresenta as seguintes dimensdes:

“(...) - Curriculo prescrito: é constituido por todas as decisdes assumidas pela

Administragdo Central do Sistema Educativo — configuradas pela Lei de Bases,
decretos-lei, despachos, programas e outros documentos normativos e /ou orientadores,
que constituem o referencial ou matriz, quer para o curriculo apresentado, quer para o
curriculo traduzido, quer ainda para o curriculo trabalhado, funcionando, portanto, como

o0 instrumento nuclear da pratica curricular;

- Curriculo apresentado: é constituido pelos meios elaborados por

diferentes instancias (Administracdo regional e local do Sistema Educativo, Editoras,
AssociacOes de caracter cientifico e pedagogico, etc.) com o objectivo de oferecer aos
professores uma interpretacdo do significado e conteddo do curriculo prescrito. Fazem
parte integrante dos significados e conteldos do curriculo prescrito. Fazem parte

integrante dos manuais, publicacdes cientificas e didacticas, protocolos, directrizes, etc.;

- Curriculo traduzido: €é constituido pela planificacdo curricular e

consequentes programacdes pedagdgico-didacticas que, a nivel da Escola, sdo levadas a
efeito e que configuram os significados e contetidos das decisdes e propostas de gestdo
e desenvolvimento curricular (curriculo prescrito e/ou apresentado) a luz do Projecto

Educativo de Escola assumido pela respectiva comunidade educativa;

- Curriculo trabalhado: é constituido pelas tarefas escolares levadas a cabo

que, guiadas pelos esquemas técnicos e empiricos dos professores e em funcdo das
finalidades educativas assumidas, ddo corpo ou atribuem significado real as decisdes
curriculares previamente assumidas, designadamente as decisdes decorrentes da
planificacdo curricular e programacfes pedagdgico-didacticas assumidas a nivel da

Escola;

- Curriculo concretizado: é constituido pelo conjunto de efeitos cognitivos,

motores, afectivos, morais, sociais, etc., ou seja, pelas aprendizagens significativas dos
alunos em consequéncia das tarefas escolares levadas a efeito no sentido da consecugédo

das finalidades educativas enunciadas para o nivel e ciclo de estudos.”
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Ribeiro (1999) salienta que, frequentemente, surge a contraposicdo entre
curriculo formal e curriculo informal/curriculo oculto (escondido/latente). Para este
autor a diferenca entre curriculo formal e informal encontra-se sobretudo entre o que €
planeado e organizado formalmente para promover aprendizagens definidas, e o que é
estruturado, mas ndo orientado por intengdes explicitas de aprendizagem planificada e

sistematica.

O curriculo oculto pode ser descrito sob duas perspectivas. Uma delas considera-
0 como sendo: “(...) o conjunto de praticas educativas e processo pedagodgicos eu
veiculam aprendizagens diferentes das explicitamente consignadas pelos objectivos do
curriculo formal e cujos efeitos ultimos, ainda em grande parte desconhecidos, apenas
se indiciam.” A outra como os “(...) efeitos educativos ndo académicos, que a escola
parece promover, mas que nao sao explicitamente visados pelo curriculo formal; (...)”
(Ribeiro, 1999, p.19)

Torres (1995, p.201), esclarece o conceito na seguinte defini¢dao: “O curriculo
oculto faz referéncia a todos aqueles conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que se
adquirem mediante a participacdo em processos de ensino e aprendizagem e, em geral,

em todas as interacgdes que se d&o no dia-a-dia das aulas e escolas.”

Em qualquer uma destas perspectivas o curriculo oculto acentua resultados e
processos de ensino escolar que, apesar de ndo serem explicitados pelos planos
curriculares e programas de ensino, formam uma parte integrante e efectiva da
experiéncia do aluno na Escola. Em ultima analise ¢ um “sub-produto” do curriculo
formal, no qual, as aprendizagens ndo sdo deliberadamente induzidas, mas ocorrem
como resultado do modo como se organiza e institucionaliza o processo de ensino-

aprendizagem na Escola.

Roldao (1999c, p.54) faz ainda referéncia ao curriculo como projecto integrado,
uma outra dimensdo do curriculo. O curriculo como projecto integrado concebe-se entéo
como uma proposta “(...) que se estrutura e ajusta de acordo com as necessidades e
situacbes reais, com a especificidade dos contextos e a diversidade dos

destinatarios/participantes deste projecto.”

Esta definicdo acentua a distancia entre o curriculo formal (concebido como uma
proposta uniforme e rigida) e o curriculo como projecto. De qualquer modo, esta
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diferenca ndo se constitui como um inconveniente, uma vez que as duas concepgoes
podem ser numa s6 fundida, evitando que a uniformizacgéo do curriculo ndo contemple a

diversidade, e que a diversificacdo nao assegure o acesso a todo o curriculo.

A este respeito, Zabalza (1992), citado por Rold&o (1999c, p.54) refere: “Trata-
se, assim, de promover, ao nivel da teoria curricular, um curriculo como projecto
formativo geral, e, ao nivel da acgdo educativa, de operacionalizar a programacao do

curriculo como um projecto curricular integrado de escola.”

Torres (1995, p.187) acrescenta que o importante “(...) ¢ que devem ser
respeitados 0s conhecimentos prévios, as necessidades, os interesses e 0s ritmos de
aprendizagem de cada estudante.” O autor esclarece ainda que, para que isto suceda, se
deve dar mais oportunidades de participacdo e de decisdo aos alunos e outros
participantes, sobretudo em termos de seleccdo de contetdos, formas e ritmos de

trabalho, de recursos, de formas de avaliagéo, entre outros.
Beane (2003, p.91) sintetiza esta posic¢éo da seguinte forma:

“Defende a ideia de que se deve utilizar a abordagem curricular integradora,
colocando énfase nas unidades tematicas centradas em determinados problemas,
colaborativamente planificados pelos professores e pelos estudantes, enquadrados por

uma comunidade de sala de aula democratica (...)”

2.5. — Modelos de organizacéao curricular

Devido a natureza heterogénea do termo curriculo torna-se também importante

compreender que existem modelos curriculares com diferentes caracteristicas.

Segundo Taba (1962), citado por Ribeiro (1999), os modelos de organizagéo
curricular sdo uma forma de identificar os elementos curriculares basicos e de
estabelecer as relagOes que entre eles ocorrem. Quando se selecciona um determinado
modelo curricular é necessario ter em conta: o0s objectivos, os contetdos, as
experiéncias de aprendizagem, as estratégias, a avaliacdo e os factores de organizagéo

escolar. E necessario ter também presente que nenhum modelo de organizagéo
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curricular representa uma estrutura rigida e acabada, sendo que, qualquer forma de
organizar o conjunto de aprendizagens pretendidas num determinado contexto esta
sempre sujeita a evolucdes e/ou adaptacdes, em funcdo da realidade de ensino a que se

destina.

Os vérios modelos de organizagdo curricular ndo se excluem, ou seja, em
determinadas situacOes, podem existir vantagens na conjugacao de diferentes formas de

estruturar o curriculo, apesar desta pratica ndo se verificar na maioria dos casos.

No modelo das escolas ocidentais a matriz curricular que se impds foli,
inicialmente, transposta das disciplinas cientificas reconhecidas. Desta origem resultou
uma organizacao por saberes cientificos: disciplinas organizadas em espacos e tempos
separados. Verifica-se que a logica curricular instalada tende a incorporar qualquer nova
aprendizagem neste formato estabelecido da disciplina. Contudo, ndo podemos esquecer
que disciplina escolar ndo é sindbnimo de disciplina cientifica e que esta divisdo dos

saberes em disciplinas limita, por vezes, a visao global.

Do ponto de vista deste autor, 0 modelo baseado em disciplinas constitui a
forma mais frequente e tradicional de estruturar o curriculo. O facto de se tratar do
modelo mais vezes utilizado facilita a sua concretizacdo pratica, nomeadamente no que
diz respeito aos horarios lectivos, composicdo por turmas e a habitual formacdo de
professores por disciplina. Segundo Phenix (1962), King e Brownell (1966) e Hirst
(1975), as disciplinas constituem a fonte predominante dos conteudos curriculares e
programaticos a seleccionar, 0 método mais légico e eficaz para a sua organizagao e,
por esse facto, também o processo mais eficiente de aprender o conhecimento humano

disponivel.

A estrutura de cada disciplina, 0 que se considera necessario compreender,

condiciona a escolha e organizacdo dos contetdos e métodos de ensino — aprendizagem.
Os elementos fundamentais do curriculo por disciplinas s&o:

a) Objectivos Curriculares: neste modelo os objectivos sdo escolhidos de acordo
com o0s conteddos programaticos que constituem o objecto de ensino —

aprendizagem.
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b) Conteudos Curriculares: a seleccéo e organizacdo dos conteddos sdo as tarefas
mais determinantes neste modelo. De acordo com a disciplina temos diferentes
conteddos a ser abordados, contudo, na maior parte dos casos, sao de caracter

cognitivo.

c) Estratégias de Ensino e Experiéncias de Aprendizagem: a estruturacdo deste
elemento depende da natureza dos contetdos. Cabe ao professor de cada
disciplina preparar as actividades, sendo de destacar a importancia do manual
escolar, cuja construcdo segue, na maioria dos casos, a apresentacdo sequencial

das matérias de ensino.
d) Avaliacéo: séo valorizados os resultados cognitivos.

e) Factores de Execucdo Curricular: o programa de ensino é dirigido a um grupo
inteiro de alunos, a turma. Desta forma, os objectivos, contetdos e avaliacdo sdo
comuns a todos os alunos. A individualizacdo do ensino é alcancada através das
diferentes estratégias, actividades, materiais e recursos, de forma a tentar
personalizar a aprendizagem, adaptando-se ao ritmo de cada aluno. Quanto ao
tempo de ensino é dividido em blocos para cada disciplina e os espagos de

ensino sdo, sobretudo, as salas de aula.

Com base no pressuposto de que esta forma de estruturar o curriculo por
disciplinas constitui um processo sistematico e eficiente para transmitir a «heranca
cultural», permitindo o desenvolvimento de aptidfes intelectuais, este modelo tem
permanecido ao longo do tempo e tem tido um sucesso relativo. As escolas estdo bem
adaptadas a este modelo pois facilita a sua propria organizacdao e também favorece o

modo tradicional de formacéo de professores.

De qualquer modo este modelo também apresenta algumas limitacdes uma vez

gue, nem sempre, 0 processo de aprendizagem dos alunos segue a ldgica inerente a
estrutura da disciplina. Muitas vezes os contetdos ndo séo aprendidos de acordo com a
ordem previamente estabelecida. Do mesmo modo, a divisdo em disciplinas nédo
permite, por vezes, a no¢do global do conhecimento, dificultando a relacdo dos varios
saberes e contribuindo para a fragmentagédo destes. Pode formatar o aluno num estilo de
pensamento especifico da disciplina, transformando-o numa réplica em miniatura do
especialista de uma disciplina. Muitas vezes, ndo permite uma integracdo facil das
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experiéncias e saberes ja adquiridos pelos alunos e também nem sempre permite uma
facil relacdo com situacdes reais. A sobrecarga em disciplinas deste modelo curricular,
ndo permite uma integracao facil de novas disciplinas, ou seja, ndo permite acompanhar

de forma adequada as transformac@es que ocorrem na sociedade.

Para colmatar algumas lacunas e limitagcOes deste modelo foram feitas algumas
variagcoes. A Organizagdo Pluridisciplinar assenta na correlacdo de duas ou mais
matérias que se coordenam. O principio base desta organizacao é o reforco mutuo da
aprendizagem em duas ou mais disciplinas. Exemplo: Coordenar o ensino de Lingua
Portuguesa com Historia. Esta correlacdo pode ocorrer mesmo ao nivel dos programas.
Se for 0 mesmo professor a leccionar ambas as disciplinas esta correlagdo é facilitada. A
Organizacdo Interdisciplinar constitui a fusdo de matérias disciplinares que
apresentam pontos em comum, por exemplo Matematica e Fisica. Ndo ha perda das
fronteiras da disciplina, pois esta organizagdo ndo se processa especificamente em torno
de um tema mas, na maioria dos casos, em torno de uma delas, sendo complementada
com a outra disciplina, sempre que se justifique. A Organizacdo por Areas de
Conhecimento caracteriza-se por uma tentativa de sintese e integracdo de

conhecimentos com origem num ramo inteiro de saber.

O modelo baseado em Nucleos de Problemas/Temas Transdisciplinares
constitui uma ruptura com o modelo estruturado em disciplinas, apresentado
anteriormente. Neste caso, ndo existe um corpo de saberes compartimentado em
disciplinas. O estudo é interdisciplinar, podendo ser feito através de nucleos tematicos
ou «areas problema» que reflectem preocupacBes sociais ou mesmo pessoais. Tenta
estabelecer ligacGes entre as varias areas do saber. Uma das técnicas que utiliza para
tratamento de temas é a constituicdo de grupos de trabalho ou estudo individual. Os

problemas podem ser propostos aos alunos ou negociados com eles.

Este modelo apresenta dificuldades de concretizacdo devido a escassez de
professores convenientemente preparados para esta forma de ensino, ndo estruturada em
disciplinas, mas em moldes mais abrangentes. Por outro lado, também devido a falta de
recursos didacticos adaptados a este modelo, a organizagdo logistica da maioria das
escolas ndo ser compativel com este modelo e devido a falta de sistematizacdo dos
conhecimentos, o que se pode reflectir no processo de aprendizagem. Tendo em conta

estas limitacOes, este modelo deveria ser adoptado em determinados segmentos
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curriculares, que permitissem a sua aplicagdo e nédo aplicado como um modelo

macrocurricular.

O modelo baseado em Situacdes e Funcdes Sociais esta centrado na sociedade
e da relevancia a satisfacdo das prioridades sociais, ou seja, visa garantir 0s
conhecimentos sociais importantes para a vida quotidiana, tendo o objectivo de preparar
os alunos para a vida em sociedade. Pretende desenvolver a compreensdo e
responsabilidade do individuo ao encontrar-se com situa¢des quotidianas. Os contetudos
curriculares deste modelo, bem como a sua estruturacao, tém a sua origem nas situacoes
«persistentes» da vida social (Stratemeyer et al., 1977), nas funcOes e actividades
sociais maiores, nos contextos e quadros funcionais de vida futura (D’ Hainaut, 1980),

na participacdo na comunidade e nos problemas sociais.

a) Objectivos Curriculares: sdo estabelecidos sob a forma de processos

pessoais e sociais a desenvolver.

b) Contetdos Curriculares: neste dominio destacam-se os métodos de analise
e solucdo de problemas, processos de relacdes humanas e experiéncias

sociais.

c) Estratégias e Actividades de Ensino — Aprendizagem: o papel do professor
é mais o de orientar e apoiar, incentivando a participacdo activa dos alunos

nos projectos. Os recursos utilizados podem ser da propria comunidade.

d) Factores de Enquadramento Curricular: ndo estdo limitados a sala de aula,
estendem-se a toda a comunidade local. Os grupos de trabalho s&o
constituidos de acordo com as necessidades de cada aluno, bem como do tipo

de tarefa em que se envolvem.

Neste modelo os conhecimentos adquiridos vdo ser Gteis para a vida em
sociedade e verifica-se um envolvimento activo dos alunos na resolucgdo dos problemas
e em experiéncias socio-comunitarias. Por outro lado, ndo ha um esclarecimento
suficiente da gama de contetidos programaticos a tratar, nem uma clara determinagéo da
sua ordem, podendo ocorrer nalguns casos, a abordagem de temas de forma superficial.
H& também alguma falta de preparacdo adequada dos docentes, escassez dos recursos

didacticos e pouca clarificacdo das condi¢es organizativas da vida escolar. Devido a
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estas limitagbes e, como j& foi referido para o modelo baseado em temas
transdisciplinares, também este modelo deve ser aplicado a segmentos curriculares,
verificando-se a sua concretizacdo em programas de Estudos Sociais e Educacéo Civica.

Né&o deve ser encarado como um modelo global de organizacéo curricular.

O modelo Centrado no Educando apresenta modalidades diversas as quais
correspondem designagdes diferentes, nomeadamente: curriculo baseado em actividades
e experiéncias da crianca. Este modelo assenta na auto-aprendizagem por descoberta e
baseia-se no principio de que as componentes curriculares devem ser estabelecidas de
acordo com as necessidades imediatas dos educandos, sendo que estes se desenvolvem
através da interaccdo com o meio. Visa o desenvolvimento individual do educando,
segundo fases, tornando-o autobnomo no processo de aprendizagem. O curriculo é,
assim, organizado por actividades ou experiéncias, que sejam relevantes segundo uma
perspectiva individual e ndo do ponto de vista social, pois, segundo os defensores deste
modelo, s6 se aprende efectivamente 0 que se experiéncia na sequéncia de interesses e

necessidades proprios.

Este modelo caracteriza-se por grande flexibilidade defini¢cdo dos programas de

ensino, o que torna dificil a sua estruturagdo sistematica.

a) Objectivos Curriculares: resultam da negociagdo professor — aluno

ou sdo seleccionados pelos alunos, ndo sendo pré-determinados.

b) Contetdos Curriculares: sdo escolhidos com base nas actividades e
interesses, tendo em conta que cada aprendizagem apenas €
significativa quando é organizada pelo préprio educando, como

resposta a um problema.

c) Estratégias de Ensino e Actividades de Aprendizagem: o objectivo
do professor é facilitar a aprendizagem do aluno e orientar as suas
actividades; ao aluno cabe a procura de meios e materiais para

responder a um problema ou a resolugcdo de um projecto.

d) Avaliacdo: sdo privilegiadas modalidades mais informais de

diagnostico.
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e) Factores de Organizacdo Escolar: neste dominio é essencial uma
grande flexibilidade, o espacgo da sala pode ser organizado em &reas ou

centros de recursos, tendo em vista as actividades a ser desenvolvidas.

Trata-se de um modelo personalizado em que se valoriza a motivacdo intrinseca
da aprendizagem, o relevo é dado ao desenvolvimento da autonomia e ndo aos
resultados de aproveitamento escolar. No entanto, observa-se algum menosprezo da
funcdo social da educacdo e na heranga cultural, referida no modelo baseado em
disciplinas. Surgem também problemas relacionados com a flexibilidade na organizagéo
dos programas. Também surgem dificuldades na transformacdo das actividades de
aprendizagem em conhecimentos estruturados. Este modelo tem sido aplicado,
sobretudo, ao nivel da educacdo pré-escolar e nos primeiros niveis de escolaridade.
Contudo, este modelo, com as devidas adaptacGes, representa uma forma eficaz de

aprendizagem para populagdes adultas.

2.6. — Modelos de planificacéo curricular

A andlise dos diferentes entendimentos de curriculo anteriormente apresentada
deixa transparecer, entre outras, a ideia de que o curriculo contempla aquilo que se

pretende fazer mas também aquilo que realmente se esta a fazer e se fez.

Segundo Zabalza (2000, p.26) as “(...) experiéncias programadas pela escola e

ao préprio processo seguido para as programary(...)”

José Augusto Pacheco define planificagao como “(...) processo de previsao que

existe para organizar o processo ensino-aprendizagem.” (Pacheco, 2001, p.115)

De acordo com este Gltimo autor existem dois modelos principais de
planificacdo curricular docente: 0 modelo por objectivos ou tecnologico e modelo

processual.

O modelo por objectivos ou tecnoldgico esta assente nas concepgdes de Tyler
(1949), Taba(1983), Wheeler (1967) e D’Hainaut (1980) e caracteriza-Se por ser

bastante prescritivo, tecnicista e condutual.
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“Trata-se de um modelo linear em que se distinguem as seguintes etapas:
consideracdo das fontes de orientacdo pedagogica (sujeito, sociedade e contedos);
seleccdo de objectivos, considerando as caracteristicas dos alunos, as caracteristicas
socio-culturais, os contetdos de ensino, etc; seleccdo de experiéncias, de acordo com 0s
objectivos formulados e segundo os interesses dos alunos, respeitando as suas
caracteristicas individuais; organizacdo de experiéncias de aprendizagem, implicando
uma sequencializacdo e integracdo interdisciplinar; avaliacdo dos resultados em

comparagao com os objectivos.” (Pacheco, 2001a, p.110)

Este tipo de modelo limita a accdo do professor e encara o curriculo e a
planificacdo como fechados.

O modelo processual contempla seis fases que interagem entre si:

“Na primeira fase, o professor tenta identificar o conteudo e as possiveis
actividades a realizar. (...) na segunda fase, o professor concretiza uma orientacao geral
pela determinacdo e preparacdo do conteldo, pela escolha e elaboragdo de actividades;
na terceira e quarta fases, o professor concretiza a planificacdo, através de sucessivos
ensaios, ao elaborar e especificar as actividades que realizard na sala de aula; na quinta,
comprova a planificacdo através da elaboracdo de um plano escrito; na sexta, o
professor revé esses planos; na Gltima fase elabora um guia pratico que lhe serve de

orienta¢do, onde memoriza actividades e conteudos” (Pacheco, 20013, p.114)

Denota-se que neste modelo o enfoque ja ndo estd nos objectivos mas sim no
processo. As metas, as estratégias e as actividades vao surgindo a medida que a
planificacdo decorre. Este tipo de modelo, apoiado por Broeckmans (1984), Stenhouse
(1984), e Yinger (1986) ja prevé um entendimento curricular um pouco diferente do
anterior pois entende o curriculo como algo em construcdo sendo a planificacdo algo

flexivel e em aberto.

De qualquer modo é importante referir que ndo ha um modelo Unico de
planificacdo, pelo que ndo ha um tipo de planificacdo melhor ou pior que outro. “Os
modelos apenas se diferenciam no modo como se estruturam e como conceptualizam os
elementos didacticos ja que ndo é possivel planificar sem pensar em objectivos,

conteudos, actividades, recursos/materiais e avaliagdo” (Pacheco, 2001a, p.115)
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2.7. — Componentes estruturais do curriculo

Na perspectiva de Ribeiro (1999) o curriculo pode ser encarado como um
sistema organizado, cujos elementos se influenciam mutuamente: objectivos, contetdos,

estratégias e avaliacéo.

Por outras palavras, um curriculo contém o enunciado das finalidades e
objectivos visados, propde uma seleccdo e organizacdo de conteudos de ensino, sugere
modelos, métodos e actividades potenciadoras do processo de ensino-aprendizagem, em
virtude dos objectivos que prossegue e da organizagédo de conteddos que postula e deve

incluir ainda, um plano de avaliagdo dos resultados obtidos através da sua aplicacéo.

Estes componentes fundamentais devem estar todas presentes, explicita ou
implicitamente, e de forma equilibrada, qualquer que seja o plano curricular. Porém este
equilibrio nem sempre é respeitado, ja que, varios modelos de organizacdo curricular
privilegiam algumas componentes em detrimento de outras, quer seja por insuficiente
clarificacdo de certos elementos, quer seja pela auséncia de justificagdo adequada para
eles. Deste modo, torna-se importante avaliar, num dado curriculo, qual a prioridade
concedida as varias componentes, bem como, o0s critérios que justificam a seleccdo e a

valorizagéo efectuadas.

As diferencas entre os planos curriculares podem ser explicadas com base na sua
estrutura, nas relacdes entre os varios elementos que os compdem, no relevo posto em
cada um deles e no equilibrio ou coeréncia dos “ingredientes curriculares basicos” Além

destes factores, os curriculos podem diferir no seguinte:
“(...)a) naformulacéo e justificacdo de objectivos;
b) nas modalidades e critérios de seleccao e estrutura de matérias ou contedos;

c) nas modalidades e critérios de escolha e organizacdo das actividades de

ensino-aprendizagem;

d) nos critérios e modalidades de avaliagcdo propostos.” (Ribeiro, 1999, p.40).
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Resumindo, os planos curriculares diferenciam-se, sobretudo, nos pressupostos,
orientacOes e critérios de decisdo que lhes servem de base ou dos quais partem. Neste
contexto, a justificacdo curricular revela-se decisiva, determinando as bases, factores e
influéncias que conferem legitimidade aos varios elementos, nomeadamente no que toca

a objectivos, contetidos de ensino e a estrutura que 0s organiza num todo coerente.

Com base em tudo o que j& foi dito, o curriculo deve entdo incluir os seguintes

componentes:

Contexto e Justificacdo - Quadro de referéncia, orientacdo e fundamentacao do

plano curricular nas suas finalidades, objectivos e modelo estrutural.

Quadro de Objectivos - Preenche a necessidade de definir a intencionalidade

fundamental do plano curricular, a sua direc¢édo e os resultados a alcancar.

Roteiro ou Mapa de Conteudos - Seleccdo e organizacdo de conteudos,
exprimindo a necessidade de um “mapa’ que trace as suas relagdes mutuas e o itinerario

a sequir.

Plano de Organizacéo e Sequéncia de Ensino-Aprendizagem - Planificacdo
das actividades, experiéncias e situacdes de aprendizagem a proporcionar, incluindo as
ac¢des do professor e do aluno (estratégias/métodos, actividades, materiais e meios de

ensino-aprendizagem).

Plano de Avaliacdo - Define um plano de apreciacdo dos resultados reais da
aprendizagem, procurando indicadores que evidenciem a aprendizagem conseguida e a
sua comparagdo com 0s objectivos visados, com o objectivo de aperfei¢coar o programa

e 0 processo de ensino.

Referéncia a condicbes de Execucdo Pratica - Visa aproximar o planeamento
da implementagdo curricular, no sentido de encontrar o ponto de equilibrio entre as

exigéncias normativas de um plano e a situacéo real onde vai ser executado.

Teoricamente a concepcdo do plano seria o primeiro passo a dar, postulando
determinadas conducdes de implementacdo. No entanto, acontece geralmente o inverso:
com o plano curricular elaborado a ter de se adaptar, desde logo, as condicGes da sua

insercédo e aos factores de organizacao escolar que o limitam, ou enquadram.
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Uma avaliagéo pouco realista dos factores e condicOes escolares cria uma certa
distancia do plano curricular relativamente a realidade, podendo ser classificado como

imovel.

2.7.1. — Relacdes de interdependéncia dos componentes

As componentes citadas anteriormente sdo interdependentes, funcionando como
subsistemas de um mesmo sistema, sendo que, qualquer decisdo ou alteragdo de um
deles afecta o funcionamento global e a estrutura do todo em que se integram. A
coordenacdo entre os elementos, a sua dependéncia mitua e integragdo num todo
constituem aspectos essenciais de um curriculo bem construido e implementado

adequadamente.

De acordo com Taba (1962), citado por Ribeiro (1999, p.43): “As decisdes sobre
cada um dos “ingredientes” basicos, quando tomadas fora do contexto das relagdes
reciprocas que entre si existem, correm o risco de perder sentido e, naturalmente,
deixam de se referenciar a um todo coerente e articulado.” De igual modo, a justificacdo
dos varios componentes, segundo critérios préprios, ndo deve perder de vista a

totalidade das razdes justificativas dos componentes todos.
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3. — Gestao curricular

3.1. — Conceitos/enquadramento legal

As diferentes concepcdes de curriculo também condicionaram diferentes

entendimentos de gestdo curricular.

Assim, ao se percepcionar curriculo como um programa, uniforme e rigido,
como algo construido e pronto a aplicar, entende-se Gestdo do Curriculo como conjunto
de estratégias, actividades e tarefas organizadas pelos professores de forma a dar

cumprimento ao programa.

Se, por outro lado, conceituarmos curriculo como projecto como algo em
construcdo, entende-se por gestdo de curriculo o processo de tomada de decisdes,
levadas a cabo por todos os intervenientes no processo educativo, desde o nivel macro
(politico) ao nivel micro (sala de aula), no sentido da procura de respostas adequadas as
diversas necessidades e caracteristicas de cada pais, regido, escola, turma e aluno.
Portanto, € um processo que se estrutura ao longo de cinco grandes dimensdes: a analise
(ponderacgdo), a decisdo (opcdo), a concretizacdo (ac¢do), a avaliacdo e a progressdo,

reorientagdo ou abandono da deciséo. (Rolddo, 1999a)

Para Leite (1999) “Gerir o curriculo significa fazer opg¢des estratégicas para que
esse curriculo seja adequado a populacdo escolar e ao contexto onde ele se vai
desenvolver. (...) organizar uma actuacdo curricular que tenha em conta as

caracteristicas de cada situacao.”

Segundo Rolddo (1999a) gerir o curriculo significa decidir o qué e o como da
aprendizagem, para quem e para qué, de modo a que seja possivel promover

aprendizagens realmente diversificadas e significativas.

A gestéo curricular constitui-se assim um processo de decisé@o muito flexivel que
visa diferenciar, adequar e flexibilizar o curriculo ao contexto e a populacao escolar, ou

seja, aos percursos individuais e ritmos de cada escola, turma e aluno.
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Neste sentido, importa tentar definir os conceitos de diferenciacdo, adequagéo e
flexibilizacéo.

Assim sendo, diferenciagdo ““(...) significa definir percursos e opcdes

curriculares diferentes para situacdes diversas,(...)” (Rolddo, 1999a, p.54)

Para Perrenoud (1995), citado por Leite (2006a) a diferenciacdo consiste “(...)
na adequacdo das estratégias de ensino encontradas pelo(a) professor(a) para se
aproximar das estratégias de aprendizagem de cada aluno. Desta forma ndo ha lugar
para metodologias de exclusdo mas sim para metodologias de inclusédo onde ha respeito
pela diferenca e pelos ritmos de aprendizagem, isto é, onde o que importa é a

individualidade de cada aluno € a turma em si.”

Adequacdo significa atender as caracteristicas psicologicas de cada crianca,
colocando-nos na posicdo do outro, e tendo por base o conhecimento que cada crianca
dispde. Ou seja, significa diversificar os procedimentos pedagdgicos de acordo com as
necessidades e caracteristicas proprios de cada contexto e de cada crianga.

Segundo Rolddo (1999a, p.54) “Flexibilizar o curriculo pode entender-se no
sentido de organizar as aprendizagens de forma aberta, possibilitando que num dado
contexto (nacional, regional, de escola, de turma) coexistam duas dimensdes como faces
da mesma moeda: a clareza e delimitacdo das aprendizagens pretendidas e a
possibilidade de organizar de forma flexivel a estrutura, a sequéncia e 0s processos que

a elas conduzem”.

Do ponto de vista desta autora (1999a), pretende-se entdo tomadas de deciséo
que levem a construcdo de um projecto curricular, que seja 0 melhor e para que o que 0s
alunos precisam de aprender lhes faca sentido e lhes permita adquirir as competéncias

previstas.

Segundo esta definicdo, a gestdo flexivel implica a ideia de ajustamento

continuo, segundo o principio da procura constante de adequacao.

Este tipo de gestdo permite trabalhar programas educativos diferenciados com
diferentes alunos. As diferenciacbes do curriculo dependem das caracteristicas

individuais de cada aluno, relacionadas com os aspectos essenciais do projecto expresso
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na Lei de Bases do Educativo e com os objectivos de cada ciclo de estudos. Contudo,
ndo podemos esquecer uma importante caracteristica destes programas, é que tém de ser
equivalentes do ponto de vista formativo, ou seja, todos eles permitam que os alunos
atinjam os objectivos gerais do ciclo de estudos em que se encontram. Flexibilizar ndo
implica libertar o curriculo de “balizas”, pois s6 € possivel efectuar esta gestao flexivel
dentro de um quadro referencial claro, definido em fungéo das aprendizagens pessoal e
socialmente requeridas. Assim, para as aquisicdes basicas e essenciais, podem-se
flexibilizar estratégias, actividades e metodologias bem como o tempo destinado a sua
aquisicdo e os espacos educativos. Desta forma, pode existir a necessidade de fazer um
plano de estudos para determinados alunos, enfatizando mais uma dada é&rea do

conhecimento em detrimento de outras.

Este tipo de gestdo pressupbe assim uma crescente autonomia curricular por

parte da escola e dos professores, embora balizada pelos normativos curriculares.

Esta possibilidade de autonomia encontra-se também expressa no DL 6/2001, de
18 de Janeiro e surge com o intuito de dar resposta as mudancas sociais profundas que

tém vindo a acontecer na nossa sociedade.

E do conhecimento geral que as sociedades de hoje sdo mais heterogéneas,
sendo que, na escola encontramos uma grande diversidade de alunos de diferentes
origens sociais e culturais, com experiéncias de vida e percursos escolares também
distintos. Por outro lado, ha uma tendéncia nas sociedades actuais para prolongar a
escolaridade, tornando mais longo o tempo de permanéncia na escola e pretendendo a
aprendizagem ao longo da vida como constante. Observa-se também que 0 insucesso
escolar tem vindo a aumentar, o que significa que a escola ndo esta a saber cumprir as
suas funcdes. Apesar do acesso ao ensino ter sido uma meta alcancada a “massificacdo”

do sucesso escolar, ndo foi ainda conseguida.

Perante este cenario, no ano lectivo 96/97, foi langado um projecto de reflexé@o
participada sobre os curriculos do ensino béasico, no sentido de comecar a questionar o
insucesso da reforma curricular enquadrada pela Lei de Bases do Sistema Educativo e
orientada pelo DL 286/89. (Alonso, Peralta & Alaiz, 2001).

Assim, em 1998 foram apresentados os pontos criticos do curriculo do Ensino
Basico no relatorio “A unidade da Educagdo Basica em Analise” dos quais se
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salientavam a fraca articulagdo vertical e horizontal entre ciclos e a necessidade de

definicdo de competéncias e aprendizagens nucleares de ciclos.

No ano lectivo seguinte foi regulamentado o processo de gestdo flexivel do

curriculo pelo despacho n°48148/97.

No Decreto 9590/99 de 14 de Maio é explicita a intencdo do Projecto de Gestdo

Flexivel do Curriculo:

“O projecto de gestdo flexivel do curriculo visa promover uma mudanca gradual
nas praticas de gestdo curricular nas escolas do ensino basico, com vista a melhorar a
eficacia da resposta educativa aos problemas surgidos da diversidade dos contextos
escolares, fazer face a falta de dominio de competéncias elementares por parte de
muitos alunos a saida da escolaridade obrigatoria e, sobretudo assegurar que todos os

alunos aprendam mais e de um modo mais significativo.”

Este foi, portanto, um processo que se desenvolveu gradualmente, dando lugar a
reorganizacao curricular do ensino bésico, consagrada no Decreto- Lei 6/2001.

3.2. — Niveis de decisao e concretizacdo curriculares

A gestdo curricular implica, como qualquer outro tipo de gestdo, tomada de
decises, quer de natureza individual (iniciativas pessoais) quer de natureza interpessoal
(decisbes tomadas em articulacdo com outros). (Rold&o, 1999a) Trata-se, portanto, de
um processo orientado para as finalidades que se pretendem atingir.

A gestdo processa-se a varios niveis de decisdo/amplitude e conta com a
intervencdo de varios actores, com diversos graus de intervencao no processo. Assim, a
nivel nacional, temos as estruturas centrais. A nivel macro/institucional temos o0s 6rgaos
de gestdo da escola. A nivel meso/grupal os 6rgéos intermédios como 0s coordenadores
de departamento e os directores de turma. Finalmente, a nivel micro/individual os

professores de cada turma. (Rold&o, 1999c)
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3.3. — Funcdes e papéis dos diferentes actores relativamente a tomada

de decisOes curriculares (accao dos actores educativos)

As estruturas centrais definem 0s objectivos e as aprendizagens comuns,
referindo o perfil de competéncias terminais para cada um dos ciclos, bem como o tipo

de experiéncias a proporcionar aos alunos. (Canavarro, Pereira & Pascoal, 2001)

Os Orgdos de Gestdo (Assembleia de Escola, Conselho Executivo e Conselho
Pedagdgico) decidem através do Projecto Educativo de Escola e do Plano de
Actividades, as orientacOes a seguir e as prioridades da ac¢do educativa.

Os Orgdos de articulacdo curricular/departamentos curriculares analisam as
implicacdes daquelas orientacdes estabelecendo os critérios gerais para a organizacdo e
sequenciacgdo dos contetdos e actividades; clarificam os pré-requisitos de cada unidade
didactica, definem as aquisicdes basicas e explicitam as condi¢fes necessarias a sua

concretizacao.

Por outro lado, os directores de turma, tendo em conta o conhecimento dos
alunos, estabelecem a orientacdo geral a seguir pelos docentes, tragam as estratégias de
ajuda pedagdgica diferenciada mais adequadas a turma e a grupos especificos de alunos
e planificam as actividades conjuntas dos docentes, sobretudo, no que diz respeito as

relacionadas com accdes interdisciplinares.

Finalmente o professor, considerando as orientacGes anteriores, planifica e
desenvolve a sua ac¢do, tendo em conta a especificidade das actividades das matérias,
dos alunos e do seu préprio estilo docente.

Tem sido pratica no nosso pais pertencer aos decisores politicos e
administrativos a elaboracéo do curriculo, deixando a escola e aos professores a fungédo
de o executar. E necessario mudar este paradigma e dar & escola um papel mais activo
na elaboracdo curricular, pois, sO desta forma se consegue aproximar oS conteudos

curriculares da realidade e experiéncia quotidiana.

A maioria das decisdes relacionadas com a gestdo do curriculo ocorre ao nivel

dos grupos disciplinares, sendo daqui que resulta a forma como este vai ser gerido. Quer
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isto dizer, que 0s Unicos intervenientes nesta gestdo sdo o grupo de especialistas das
mesmas matérias e o professor especialista de uma dada disciplina, sendo obviamente
dada mais relevancia as consideracGes de ordem cientifica e epistemoldgica da

disciplina.

Como Zabalza (2000) refere, os papéis curriculares da escola e do professor
cruzam-se e complementam-se. A escola constitui a unidade basica de referéncia para o
desenvolvimento do curriculo. Ao professor, cabe a sua concretizagdo com a actuagéo
pratica. O professor é, assim, responsavel pela funcdo de ensinar e a escola constitui a
instituicdo a quem compete também essa fungdo. Desta forma, as decisdes curriculares
devem ser tomadas de forma a garantir uma unidade bésica de orientagdo para toda a

escola e uma diferenciacdo exigida pela grande variedade de alunos que a frequentam.

Como vimos em pontos anteriores deste trabalho, sdo varios 0s autores que tém
chamado a aten¢do para a necessidade de planificar o desenvolvimento do curriculo em
torno dos alunos, ou seja, das suas caracteristicas sécio — culturais, cognitivas, dos seus

interesses.

Perrenoud (2000) salienta como uma das dez competéncias a desenvolver a
participacdo na administracdo da escola. A este respeito refere que a turma é o primeiro
lugar de participacdo democréatica e que esta participacdo se justifica por constituir um
direito e uma forma de educacdo para a cidadania. Acrescenta ainda a pedagogia Freinet

como exemplo de pratica democrética.

A gestdo cooperada do curriculo é uma estratégia que permite que o nivel de
decisdo desca até ao aluno, possibilitando a este uma participagdo mais activa nas
decisbes sobre o que aprender, como aprender, quando aprender tendo por base a
questdo para qué e o conjunto de aprendizagens, competéncias e experiéncias de
aprendizagem definidas pelo ministério da educacdo. Como tal, esta temaética, constitui

0 ponto seguinte deste trabalho.
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4. — Aprendizagem cooperativa

4.1. — Conceito

O dicionario Houaiss (2001, p.2382) define cooperar como “(...) actuar,
juntamente com outros, para um mesmo fim; contribuir com trabalho, esfor¢os, auxilio;
colaborar; (...)” sendo cooperativo o individuo que tem competéncias sociais adequadas
e € capaz de cooperar, aceitando as contribuicdes dos outros, sem abdicar dos seus
préprios pontos de vista e visando um mesmo fim. Esta definicdo remete-nos
imediatamente para um outro conceito, o de colaboragdo, sendo que colaborar é
entendido como “(...) trabalhar com uma ou mais pessoas numa obra; cooperar;

participar;(...)” (Houaiss, 2001, p.2171)

Embora que na linguagem comum sejam entendidos como sinénimos, em temos

pedagogicos e especificos 0s dois conceitos tém significados diferentes entre si.

Panitz (1996) citado por Freitas e Freitas (2002), pesquisou sobre os diferentes
enfoques provenientes da adopcdo dos termos cooperacdo e colaboracdo associados a
aprendizagem. Historicamente, a colaboracdo tem raizes inglesas, advindo dos estudos
realizados por professores ingleses, com o objectivo de aprofundar estratégias de
aprendizagem que ajudassem os alunos a realizar melhor as tarefas escolares. Por sua
vez, a cooperacao tem raizes americanas, tendo emergido dos estudos de Jonh Dewey

sobre a natureza social da aprendizagem.

Segundo Panitz e Panitz (1998), citado por Gava e Menezes (2003),
“Aprendizagem Colaborativa é uma filosofia pessoal e ndo apenas uma técnica de sala
de aula. (...) sugere que em todas as situagdes onde as pessoas se agrupam, respeitem e
valorizem as habilidades individuais e contribui¢cbes de cada membro do grupo. A
premissa da aprendizagem colaborativa baseia-se na constru¢cdo do conhecimento por

meio da cooperagdo, em contraste com a competi¢do individual.”

Em relagdo a aprendizagem cooperativa o0 autor, citado por Freitas e Freitas
(2002, p.22) refere que “(...) € uma estrutura de interac¢des desenhada com o fim de

facilitar o cumprimento de um objectivo ou de um produto final.”
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Subentende-se assim a cooperagdo como uma estrutura de interac¢do planeada
para facilitar a elaboragdo de um produto ou a realizacdo de um objectivo e a
colaboracdo como uma filosofia de interaccdo e um estilo de vida pessoal. O conceito
de cooperacao € entdo mais complexo que o de interaccdo e de colaboracdo, pois, além
de pressupor ambos, requer relacbes de respeito mutuo e ndo hierarquicas entre 0s
envolvidos, postura de tolerancia e convivéncia com as diferengas e um processo de
negociacdo constante. Percebe-se que a diferenca fundamental entre os conceitos de
colaboracéo e cooperacédo reside no facto de que para haver colaboracdo o individuo
deve interagir com o outro existindo ajuda - matua ou unilateral. Para existir cooperagao
deve haver interaccdo e colaboragdo, bem como objectivos comuns, actividades e

accOes conjuntas e coordenadas.

De acordo com Smyser (1999), citado por Gava e Meneses (2003, p.4)
“Aprendizagem cooperativa ¢ uma técnica onde os estudantes se ajudam no processo de
aprendizagem, actuando como parceiros entre si e como parceiros do professor,

buscando aprender um determinado assunto.”

Do ponto de vista de Arends (1995), a estrutura da tarefa da aprendizagem
cooperativa exige que os alunos, organizados em pequenos grupos, trabalhem juntos em
tarefas escolares, sendo que a estrutura de recompensa valoriza o esforco colectivo e

individual.

Para Johnson e Johnson (1999), citado por Fontes e Freixo (2004, p.26) “(...)
cooperar significa trabalhar em grupo para alcancar determinados objectivos,

procurando-se resultados positivos para cada um e para todos os elementos do grupo.”

Nestas definicdes, o conceito de Aprendizagem Cooperativa surge como uma
estratégia de ensino na qual alunos e professor trabalham juntos, como parceiros, tendo
um objectivo comum, ou seja, visando adquirir conhecimento sobre um dado objecto.
Sdo responsaveis pela aprendizagem uns dos outros, assim como pela sua propria. A
aprendizagem cooperativa destaca a participacdo activa e a interac¢do, tanto dos alunos
como dos professores. A partir desta definicdo, percebe-se que a cooperacdo ndo se
confunde com passividade, falta de recursos para defender as proprias ideias, nem
significa ceder totalmente as exigéncias dos outros. E necessario definicio de objectivos

comuns, respeito muatuo entre os participantes, tolerancia, ac¢fes de negociagédo
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constantes, saber conviver com diferencgas e com liderangcas mutantes, entre 0s membros
do grupo, conforme as suas competéncias e habilidades. O conhecimento é visto como
uma construcdo social e, por isso, o processo educativo é favorecido pela participacao
social em ambientes que propiciem a interac¢do. Segundo a literatura, esta interacgédo
com os outros membros do grupo ajuda a exercitar a tomada de decisdo e a desenvolver
habilidades de trabalho em grupo, tornando os intervenientes mais confiantes em expor

publicamente seus pontos de vista.

Pujolas (2001) citado por Fontes e Freixo (2004, p.26), define o conceito de
aprendizagem cooperativa “(...) COMO UM recurso ou estratégia que tem em conta a
diversidade dos alunos dentro de uma mesma turma onde se privilegia uma
aprendizagem personalizada que sO sera possivel se conseguirmos que os alunos
cooperem para aprender, em detrimento de uma aprendizagem individualista e

competitiva.”

Este autor remete-nos para a aprendizagem cooperativa enquanto estratégia de
flexibilizacdo do curriculo, através da possibilidade de personalizacdo do processo
ensino-aprendizagem. Neste sentido, neste tipo de aprendizagem privilegia-se a
possibilidade de todos cooperarem, personalizando o ensino a cada individuo e tornando
0 processo ensino — aprendizagem acessivel a todos, onde os fortes ajudam os mais
fracos, sem competicdo e individualismo. A aprendizagem cooperativa recorda-nos que
a aprendizagem, como acto situado e contextualizado, devera ser caracterizada por
processos activos e democréaticos, proporcionando oportunidades, num contexto
cooperativo de organizagdo da classe, que encorajem os alunos a decidir, em

colaboragdo com os outros membros da comunidade educacional, o que e como estudar.

4.2. — Bases teoricas

Sdo varias as teorias que contribuem para a compreensdo da aprendizagem
cooperativa. Historicamente, tedricos como Freinet, Piaget e Vygosky definiram,
defenderam e demonstraram que a cooperacdo € um importante dinamizador da
aprendizagem, sendo que as teorias construtivistas de Piaget e Vygosky norteiam e

alicercam esta forma de aprendizagem.
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No construtivismo, o saber € elaborado pelo aprendiz nas interac¢cBes com o
ambiente externo, sendo o conhecimento formado através do contacto com o mundo e
com as outras pessoas. O discente é sujeito activo no processo de aprendizagem, por
meio da experimentacdo, da pesquisa em grupo, do estimulo a duvida e do

desenvolvimento do raciocinio. (Fosnot, 1999)

A pedagogia de Freinet baseia-se, essencialmente, no método natural que
procura aproveitar 0 meio e a natureza, onde esta presente a liberdade de expresséo, a
cooperacdo, a solidariedade, o trabalho, a afectividade e o respeito entre professor
aluno. Tem como principal objectivo a interacgdo do sujeito com o conhecimento e com
0 outro, procurando atender principalmente as diferencas individuais. O método natural
tem confluéncias com a busca no individuo de um ser critico, capaz de raciocinar sobre
quaisquer assuntos que lhe sejam apresentados, formando assim um ser culto e capaz de

aprender naturalmente. (Sampaio, 1989)

A pedagogia de Freinet propGe uma educacao democratica e igualitaria, segundo

0s principios da cooperacdo, solidariedade e autonomia.

Freinet acreditava que o aluno tem capacidade para construir seu proprio
desenvolvimento e realizacdo, que cabe ao professor proporcionar as condi¢fes para se

manifestar:

Assim, este pedagogo propunha a construcdo de uma escola onde a crianca se

sentisse bem, quisesse estar e na qual a afectividade e as emocdes predominassem.

Piaget (1973) pesquisou cientificamente sobre o desenvolvimento da inteligéncia
humana e tinha a “ac¢d0” como palavra-chave de sua teoria. Segundo o autor, todo e
qualquer crescimento cognitivo sé ocorre a partir de uma ac¢do, concreta ou abstracta,
do sujeito sobre o objecto de seu conhecimento. Nesta nova concep¢do o0 aluno
transforma-se de um agente passivo de recepcdo dos conhecimentos transmitidos pelo
professor num ser activo, responsavel pelo proprio desenvolvimento. O professor, por
sua vez, perde seu posto de detentor e transmissor do conhecimento e passa a ser aquele
que fomenta o desequilibrio cognitivo do aluno. Por outro lado, nos seus estudos sobre a
solidariedade, Piaget, argumenta que, sem usufruir dos beneficios do convivio social, 0
aluno ndo consegue desvendar ou compreender a ciéncia, ficando restrito a uma
acumulacao de conhecimento que o individuo sozinho seria incapaz de reunir. Para que
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isto ocorra, no entanto, o0 sujeito precisa ter desenvolvido, certas estruturas que
permitam elaborar o que ele denomina de ‘solidariedade interna’. Neste estagio, o aluno
tem capacidade de criar suas proprias regras em conjunto com Seu grupo, e exercer a
cooperacdo intelectual. As condicdes indispensaveis para gque isto ocorra sdo as mesmas
que caracterizam um ambiente de aprendizagem cooperativa: auséncia de hierarquia
formal, um objectivo comum entre todos, respeito muatuo as diferencas individuais e
liberdade para exposicdo de ideias e questionamentos. Para Piaget, a ideia de
cooperacdo € antagonica a de coacdo. Na coacdo trata-se, portanto, de ‘fazer como o0s
outros', seguindo-se o critério da semelhanga. Na cooperacdo, no entanto, o critério é
outro: é o da reciprocidade, o que ndo significa 'fazer igual ao outro', mas, sim,
coordenar o ponto de vista préprio com o ponto de vista do outro. O bem, a respeito do
qual cada individuo chega com uma perspectiva pessoal, é redefinido na relacdo de
cooperacdo pela mdatua coordenacdo das diferentes perspectivas em jogo. A coagdo
fornece um modelo (um contetdo) a ser seguido, a cooperagdo fornece um método (uma
forma). O bem ndo é definido de antemdo, mas poderd nascer ou se renovar a cada

experiéncia de cooperacao.

Segundo Piaget (1973), "(...) cooperar na ac¢do € operar em comum, isto é,
ajustar por meio de novas operacdes (qualitativas ou métricas) de correspondéncia,

reciprocidade ou complementaridade, as ac¢des executadas por cada um dos parceiros."

A cooperacdo caracteriza-se entdo pela coordenacdo de pontos de vista
diferentes, pelas operacdes de correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, e
pela existéncia de regras autébnomas e de condutas fundamentadas pelo respeito matuo.

Quando os sujeitos tém um sistema comum de hipdteses ou convencdes, que
pode ser base para outras reconstru¢fes, hd uma convergéncia na comunicacdo e
correspondéncia entre as operaces. Dessa forma, o equilibrio atingido pelas trocas

cooperativas toma forma num sistema de operacgdes reciprocas.

Ainda do ponto de vista de Piaget (1973), para que haja uma cooperacdo real,
s80 necessarias as seguintes condicGes: existéncia de uma escala comum de valores,
conservacdo dessa escala e reciprocidade na interaccdo. Essas trés condicOes de
equilibrio s6 acontecem em certos tipos de troca, ou Seja, na cooperagdo. Suas
condigdes ndo se viabilizam nas relacbes em que estejam presentes factores de

egocentrismo ou de coagéo.
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A tomada de consciéncia do pensamento préprio é estimulada pela cooperagdo
que, por sua vez, supde a autonomia dos individuos, ou seja, a liberdade de pensamento
e a liberdade moral. A cooperacdo € necessaria para conduzir o individuo a
objectividade, que pressupde a coordenacdo das perspectivas, caso contrario, o sujeito

continuara prisioneiro da sua perspectiva particular.

Do que foi afirmado, pode-se dizer que a cooperacao é efectivamente criadora,
pois, quando ela se desenvolve, as regras interiorizam-se, os individuos colaboram
verdadeiramente e os lideres s6 0 sdo se encarnarem, por seu valor pessoal, o ideal do
proprio grupo. O trabalho é desenvolvido ndo em funcdo de coacgdes externas, mas de
interesses intrinsecos ou que sejam objecto de um total assentimento interno. O grupo &,
ao mesmo tempo, o estimulador e o regulador. Piaget defendia ainda que o trabalho em
grupo apresenta vantagens do ponto de vista da prépria formacao do pensamento, pois a
actividade pessoal desenvolve-se, livremente, numa atmosfera de controlo matuo e de

reciprocidade.

Segundo o autor existem dois tipos de pensamento: o chamado pensamento
convergente, que se caracteriza por utilizar um caminho rigoroso para chegar a uma
solugé@o ou um conjunto de solucdes definidas; e o pensamento divergente, que opta por
um entre varios caminhos utilizando a imaginacéo e a fantasia para chegar a resultados
diversos e diferentes. Ambas as habilidades sdo complementares, sendo importante que
se desenvolva todo tipo de habilidades mentais para ter capacidade de adaptacdo as

diferentes circunstancias e caracteristicas bem como ao tipo de solu¢cdo que se necessite.

A luz desta corrente construtivista considera-se que as estratégias de ensino
devem partir da estrutura mental do aluno, reconhecendo suas ideias e preconceitos
sobre um tema e, inclusive, o nivel de pensamento I6gico que possui. Sé entdo podem
ser propiciadas novas experiéncias que promovam habilidades de pensamento
(observacdo, analise, sintese, avaliacdo e critica, ou seja, as habilidades mentais

basicas).

A concepcdo socioconstrutivista de Vigotsky parte do principio de que o
desenvolvimento dos individuos passa pelas relagdes que estabelece com os outros
sujeitos. Defende o desenvolvimento baseado na ideia de um organismo activo, cujo

pensamento e constituido num ambiente historico e cultural, sendo que a crianca
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reconstréi internamente uma actividade externa, como resultado de processos
interactivos que se ddo ao longo do tempo. Estes processos, do ponto de vista sdcio-
historico, permitem pensar um ser humano em constante construcdo e transformacao
que, mediante as interac¢des sociais, conquista e confere novos significados e olhares

para a vida em sociedade. (Fontes & Freixo, 2004)

Esta reconstrugdo interna é postulada por Vigotsky na lei que denominou de
dupla estimulagdo. Segundo o autor, tudo o que esta no sujeito existe primeiramente no
social (interpsicologicamente) e, quando é apreendido, ou seja, modificado pelo sujeito
e devolvido para a sociedade, passa a existir no plano intrapsicolégico (interno ao
sujeito). Trata-se de um processo que caminha do plano social (interpessoal) para o
plano individual (intrapessoal). Assim sendo, o educando vai internalizando
conhecimentos, na interaccdo com outros sujeitos (relacdes interpessoais) e consigo
proprio (relagdes intrapessoais) o que permite a formacdo de conhecimentos e da
propria consciéncia. (Trindade, Cosme, Pacheco &Nunes, 1998)

O funcionamento psicologico fundamenta-se assim nas relagfes sociais entre
individuos e 0 mundo exterior. As fungbes psicoldgicas (por ex. linguagem, memoria)

sdo construidas ao longo da historia social do homem, na sua relagdo com o mundo.

Nesta perspectiva destacam-se aqui dois conceitos importantes a definir: o

processo de internalizacdo e o de mediacéo.

A internalizacdo é um processo de reconstrucdo interna, intrassubjetiva e
fundamental para o desenvolvimento do funcionamento psicolégico humano. Envolve
uma actividade externa que deve ser modificada para tornar-se uma actividade interna.
O desenvolvimento cognitivo € produzido pelo processo de internalizacdo da interaccao
social com materiais fornecidos pela cultura, sendo que o processo se constréi de fora

para dentro.

Na perspectiva de Vigotsky (1978), citado por Trindade, et al. (1998, p.131) o
processo de internalizacdo pode ser entendido como: "(...) a reconstrucdo interna de

uma operacgéo externa.”
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O processo de internalizagdo, com todas as suas particularidades, caracteriza-se
como uma aquisicdo social onde, partindo do socialmente dado, se processam opgoes

que sao feitas de acordo com as vivéncias e possibilidades de troca e interac¢ao.

O processo de internalizacdo é influenciado pelo processo de mediacdo. A
mediacdo € um processo de intervencdo de um elemento numa relagdo. A relagdo do
homem com o mundo ndo é uma relacdo directa, mas, fundamentalmente, mediada.

Existem dois tipos de mediacdo complementares: a instrumental e a social.

A mediacdo instrumental remete para o facto de toda a actividade social ser
condicionada pelos aspectos materiais e para a influéncia desses mesmos instrumentos

na evolucéo do ser humano.

Segundo Trindade et al. (1998, p.132) os instrumentos implicam “(...) que os
sujeitos tenham de gerar um contexto intermédio entre si proprios e a realidade,
permitindo-lhe objectivar esta tultima (...)” potencializando o desenvolvimento do

proprio sujeito.

Este tipo de mediacdo é influenciada por outro tipo de mediacéo, a social, que P.
Del Rio (1996), citado por Trindade et al. (1998, p.132) “(...) define em funcao da
interacgéo e da accéo partilhada e regulada instrumentalmente, mediante a utilizagéo de

objectos ou signos (...)".

Os signos sao meios auxiliares para solucionar um dado problema psicoldgico,
agindo como um instrumento da ac¢éo psicoldgica, cujo objectivo é provocar mudancas
e transformacdes nos objectos e na natureza. A aprendizagem é o processo pelo qual o
individuo adquire informac@es, habilidades, atitudes e valores a partir de seu contacto

com a realidade, com 0 meio ambiente e com pessoas.

Segundo Vygotsky, para compreender adequadamente o desenvolvimento de um

individuo, deve-se considerar também os niveis de desenvolvimento real e potencial.

A zona de desenvolvimento real € a capacidade que o individuo j& adquiriu de
realizar tarefas sozinho. Aqui, as funcdes psicoldgicas ja estdo consolidadas E
determinado por aquilo que a crianga é capaz de fazer sozinha, porque ela ja tem um

conhecimento consolidado.
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A zona de desenvolvimento potencial é a capacidade que o individuo tem para
desempenhar tarefas e actividades com ajuda de adultos ou colegas mais experientes. E
determinada por aquilo que a crianca ainda ndo domina, mas é capaz de realizar com
auxilio de alguém mais experiente. Constitui-se por aspectos do desenvolvimento que,
num determinado momento, estio em processo de realizacdo. E manifestado, na escola,
quando o/a aluno/a ndo consegue fazer a actividade sozinho/a, podendo resolvé-las com

a intervencdo do/a professor/a ou de um/a colega.

A partir das Zonas de Desenvolvimento Real e Potencial, Vygotsky define a
zona de desenvolvimento proximal como a distancia ou o caminho que o individuo vai
percorrer para desenvolver fungbes que estdo em processo de amadurecimento e que,
com a ajuda do outro, tornar-se-do funcdes consolidadas e estabelecidas no nivel de
desenvolvimento real. Ou seja é a distancia entre a Zona de Desenvolvimento Real e a
Zona de Desenvolvimento Potencial. E determinado por aquilo que esta proximo mais
ainda ndo foi atingido. (Trindade et al., 1998)

A Zona de Desenvolvimento Proximal constitui-se assim como o centro da
aprendizagem, pois ali se estabelece 0 processo de maturacao. Quanto maior a ZDP do
aluno, maior seu progresso quando se utilizar da cooperacdo, uma vez que recebera a

contribuicéo de outros sujeitos. (Fontes &Freixo, 2004)

Autores mais recentes tém também contribuido para compreensdo da

aprendizagem cooperativa e justificacdo da sua pertinéncia pedagdgica actual.

Mir, C. e colaboradores (1998), citado por Fontes e Freixo (2004, p.27), afirmam
que “(...) na sociedade actual, dominada pelos servicos de informacdo e pela
competitividade, é necessario introduzir no desenvolvimento e na aprendizagem dos
conteddos, competéncias cooperativas e de socializacdo que permitam a construcao do

conhecimento tendo por base o principio: Aprender a aprender.”

Delors (1999), aponta como principal consequéncia da Sociedade do
Conhecimento, a necessidade de uma aprendizagem ao longo de toda a vida,
fundamentada em quatro pilares que sdo, ao mesmo tempo, pilares do conhecimento e

da formacao continuada.

* Aprender a conhecer - Faz-se necessario tornar interessante o acto de

42



compreender, descobrir, construir, e reconstruir o conhecimento. Urge valorizar
a curiosidade, a autonomia e a atencdo. E preciso aprender a pensar, pensar

também o novo, reinventar o pensar.

» Aprender a Fazer - N&o basta preparar 0s estudantes unicamente para o
exercicio da profissdo, como as mesmas evoluem rapidamente, vale mais a
competéncia pessoal, que torna a pessoa apta a enfrentar novas situacdes de
emprego e a trabalhar em equipa, do que a pura qualificacdo profissional. E
essencial saber trabalhar colectivamente, ter iniciativa, gostar de uma certa dose

de risco, ter intui¢do, saber comunicar-se, saber resolver conflitos, e ser flexivel.

 Aprender a viver juntos - No mundo actual a tendéncia é a valorizacdo de
guem aprende a viver com 0s outros, a compreender 0s outros, a desenvolver a
percepcao da interdependéncia, a administrar conflitos, a participar de projectos

comuns, a ter prazer no esforco comum.

+ Aprender a ser - E importante desenvolver sensibilidade, sentido ético e
estético, responsabilidade pessoal, pensamento autbnomo e critico, imaginacao,
criatividade, iniciativa e desenvolvimento integral da pessoa em relacdo a
inteligéncia. A aprendizagem precisa ser integral ndo negligenciando nenhuma

das potencialidades de cada individuo.

Segundo Senge (2002), haveria cinco disciplinas fundamentais para a
constituicdo de organizagdes aprendentes, capazes de ‘aprender’ generativa e

adaptativamente:

1. raciocinio sistémico, entendido como a estrutura conceitual cujo objectivo
seria tornar clara a visdo de conjunto a partir da qual as alteracdes necessarias a

melhoria da organizacdo seriam identificadas;

2. dominio pessoal, compreendido como a capacidade de os individuos da

organizacéo esclarecerem e buscarem a efectivagdo de suas aspiracfes pessoais;

3. modelos mentais, identificados como as ideias profundamente arraigadas,
generalizacbes e imagens que influenciam a visd&o de mundo e os

comportamentos pessoais;
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4. objectivo comum, considerado como a busca de imagens do futuro que

promoveriam 0 engajamento dos membros da organizacao;

5. aprendizado em grupo, considerado como decorrente da capacidade de
reconhecer os padrfes de interaccao entre integrantes de um grupo capazes de

favorecer ou dificultar seu desempenho conjunto.

Para Senge (2002), o ‘laboratério de aprendizagem’ ou ‘micromundo’; ou seja, a
reproducdo de cenarios da vida real onde os sujeitos aprenderiam as formas de aprender
em conjunto, seria uma ferramenta promissora para viabilizar a apreensdo das

disciplinas que ele identifica.

Perrenoud (2000) considera o trabalho em equipa uma das dez competéncias a
ensinar. Realca também a importancia do desenvolvimento da cooperagdo entre alunos

como estratégia de diferenciacdo, outra das competéncias a desenvolver.

Nestas propostas apresentadas destacam-se aspectos que caracterizam a
aprendizagem cooperativa, justificando assim a sua relevancia e pertinéncia pedagogica

actual.

A aprendizagem cooperativa surge assim como uma estratégia pedagogica
bastante pertinente por se tratar de uma proposta metodoldgica, que vai ao encontro dos
ambientes de aprendizagem abertos, flexiveis e interactivos, que combina diferentes
modos e estilo de aprendizagem devidamente contextualizados e que responde as novas
exigéncias da sociedade do conhecimento/informacéo. Por outro lado prepara e forma
os alunos no sentido do desenvolvimento da sua capacidade autonomia e de tomada de

decisdo, dando cumprimento a missdo social da escola.

Nestas concepcdes subentende-se que o conhecimento ndo pode advir de um
acto de doacdo que o educador faz ao educando, mas sim, um processo que se realiza no
contacto do homem com o mundo vivenciado, o qual ndo é estatico, mas dindmico e em
transformacéo continua. Assim, supera-se a relacdo vertical, estabelecendo-se a relacéo

dialogica.

Conforme acrescenta Freire (1970, p.68) "(...) o educador ja ndo € o que apenas

educa, mas o que, engquanto educa, é educado, em didlogo com o educando, que ao ser
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educado, também educa." Desse processo, advém um conhecimento que é critico,

porque foi obtido de uma forma autenticamente reflexiva.

4.3. — Pressupostos

Muitos autores se tém dedicado ao estudo das componentes basicas da
aprendizagem cooperativa, componentes estas que a distinguem do tradicional trabalho
de grupo. Os irméos Johnson David e Johnson Roger da Universidade do Minnesota
foram quem mais as sistematizou, tendo posteriormente sido desenvolvidas por outros

autores.

Segundo kangan (1989) e Johnson e Johnson (1999), citado por Freitas e Freitas
(2002), ha cinco componentes essenciais que caracterizam o cenério para que ocorra a
aprendizagem cooperativa: interdependéncia positiva (cada elemento do grupo percebe
que sO terd sucesso, caso todos tenham), responsabilidade do individuo
(responsabilizacdo individual de tal modo que o desempenho de cada integrante seja
avaliado), interaccdo promotora (promover face-a-face o sucesso do outro);
desenvolvimento de habilidades sociais que serdo necessarias em outras situacdes na
vida do sujeito (garantir igual participacdo, pedir/dar esclarecimentos, evitar as
distraccdes, negociar, buscar entender, animar os outros, olhar para quem fala, integrar
as ideias, ser responsavel, seguir as instrucdes, fazer perguntas, permanecer junto ao
grupo, contribuir com ideias, expressar apoio e aceitacdo de ideias, ampliar respostas
dos outros, discordar sem criticar, resumir...); e processamento através do grupo (fazer

com que 0s componentes do grupo percebam como o grupo interage e trabalha).

A interdependéncia positiva é um pilar fundamental da aprendizagem
cooperativa. Na aprendizagem cooperativa os alunos dependem uns dos outros para
alcancarem 0s seus objectivos. Os membros do grupo devem trabalhar em conjunto,

coordenar e partilhar actividades, com o objectivo de alcancarem os objectivos do

grupo.

Falar de aprendizagem cooperativa é falar de um modelo de ensino centrado na

ideia de desenvolver relagdes de partilha, solidariedade e colaboragdo entre os alunos,
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reconhecendo que os alunos tém o poder e a capacidade de se apoiarem mutuamente nas

aprendizagens.

Segundo os estudos realizados por estes autores, “(...) a interdependéncia
positiva proporciona o contexto no qual se promove a interacgédo, que o sentimento de
espirito de grupo e a interaccdo interpessoal entre estudantes ndo produz um maior
sucesso académico a ndo ser que a interdependéncia positiva seja claramente estruturada
(...)” (Freitas & Freitas, 2002, p.27)

Ha cinco modalidades de interdependéncia: interdependéncia de finalidades, de
papéis de recompensas, de tarefas e de recursos. A interdependéncia de finalidades
remete para a existéncia de um objectivo comum entre todos 0os membros do grupo,
sendo que, 0 sucesso do aluno depende do sucesso de todos os outros elementos do
grupo; a interdependéncia de papéis caracteriza-se pelo facto de, a cada elemento do
grupo, caber uma tarefa dependente de todas as outras e que s6 no seu todo contribuem
para 0 bom funcionamento do grupo; a interdependéncia de recompensa tem a ver com
a atribuicdo de recompensas sempre que os alunos atingem um determinado nivel de
competéncias; a interdependéncia de tarefas quando a cada aluno cabe uma funcéo,
sendo que, no final a tarefa, terd a contribuicdo de todos os elementos; finalmente a
interdependéncia de recursos esta relacionada com a anterior e remete para o facto de
cada membro sO possuir uma parte das informacgdes, dos recursos e dos materiais
necessarios para levar a tarefa até ao fim, sendo que as informacgdes, 0s recursos e 0s

materiais dos membros devem ser combinados para que o grupo atinja o seu objectivo.

A responsabilidade do individuo é outra componente que distingue a
aprendizagem cooperativa do tradicional trabalho de grupo. Embora a aprendizagem
cooperativa enfatize o facto de os objectivos de grupo estarem dependentes do esforco
de todos os membros do grupo, também reconhece que a aprendizagem e avaliacdo
individuais s@o essenciais as realizagcbes do grupo. Assim, 0s alunos sdo também
motivados a auto-controlarem o seu trabalho, encorajados a trabalharem em conjunto, a
contribuir activamente para o sucesso do grupo, a ajudar os outros e a partilhar

informacdes e sentimentos.

Johnson e Johnson (1999), citado por Freitas e Freitas (2002, p.29), sugerem

como facilitadores da responsabilizac¢do individual os seguintes procedimentos:
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“(...) formar grupos pequenos; haver testes individuais; colocar questdes orais
ou solicitar a demonstracdo de certas competéncias a elementos do grupo, ao acaso;
observar sistematicamente o trabalho dos grupos; existir no grupo o papel de verificador

da aprendizagem (...); os estudantes ensinarem Uns aos outros o que aprenderam (...)”

A Interaccdo promotora é outra componente e remete para 0 apoio que oS
alunos dao uns aos outros, durante a realizacdo das aprendizagens. Acentua o facto de
os alunos deverem interagir directamente uns com o0s outros enquanto trabalham.
Assim, o professor, deve direccionar a sua atengdo nomeadamente para as interacgdoes
que ocorrem entre alunos e deve encorajar as interacgdes face-a-face. Segundo Johnson
e Johnson, este é o elemento mais importante da aprendizagem cooperativa e 0 que mais

influencia o sucesso académico e o desenvolvimento de competéncias sociais.

“A interac¢do promocional tem a ver com a ajuda efectiva e eficiente que cada
membro do grupo presta aos outros em relacdo ao processamento de informacéo, ao
feedback que permite o progresso, a reflexdo que leva a mais elevados raciocinios e
capacidades de decisdo, ao bom clima que faz com que ndo haja um nivel de stress
demasiado, mas antes uma motivagéo elevada.” (Freitas & Freitas, 2002, p.28)

Estes autores consideram importante seguir trés etapas fulcrais para o
desenvolvimento das interac¢Ges. A primeira etapa é desenvolver o espirito de grupo, a
segunda desenvolver a interdependéncia positiva e a terceira etapa monitorizar o grupo

assinalando 0s seus progressos.

No que concerne ao desenvolvimento de habilidades sociais e interactivas
numa mesma situacdo de aprendizagem, dadas as caracteristicas da forma de
organizagdo da comunicagdo no contexto do grupo, os alunos, por sua prépria iniciativa
ou sugestdo do professor, estdo a desenvolver, para além da tarefa especifica de
aprendizagem, competéncias sociais, comunicativas, interactivas. Estdo a aprender que
o professor ndo € a Unica pessoa que pode ajudar. Encorajados pelo professor estdo a
construir uma cultura relacional baseada na ideia de solidariedade: ajudar e encorajar o
outro, elogiar, gerir construtivamente os conflitos, partilhar materiais, ideias,
sentimentos. Ou seja, da mesma forma que sdo encorajados a trabalhar activa e
cooperativamente nas tarefas académicas, os alunos sdo também encorajados a

desenvolver, formal e informalmente, relagdes de solidariedade e ajuda matua.
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E de referir que, para que a aprendizagem cooperativa se processe, é necessario
que os alunos dominem certo tipo de skills/capacidades apropriados. Ha dois tipos de
skills a aprender: os pessoais (supdem uma aprendizagem individual) e os interpessoais

(manifestam-se nas inter-relacGes).

De acordo com Johnson, Johnson, Holubec e Roy (1984), citado por Freitas e
Freitas (2002, p.31):

“(...) a aprendizagem de um skill de cooperacdo deve iniciar-se quando ha um
ambiente que promova a colaboracdo; estes skills devem ser ensinados; os pares sdo
essenciais nessa aprendizagem, ndo ha aprendizagem de skills sociais em trabalho
individual; a press@o dos pares para a aprendizagem desses skills tem que se interligar

com o suporte para essa aprendizagem; quanto mais cedo se iniciar esse ensino melhor.”

Estes skills devem ser apreendidos segundo diferentes niveis adequados a faixa

etaria dos alunos. Estes autores consideram quatro niveis:

“(...) de formacao: relativos a organizagdo do grupo e as regras minimas para a
actuacdo dos seus elementos; de funcionamento: relativos a gestdo do grupo de modo a
que este realize as suas tarefas e a0 mesmo tempo mantenha boas relagdes interpessoais
entre os seus membros; de formulagdo: de ideias e de analise dos recursos conducentes a
mais elevados niveis de raciocinio e de retencdo do que se estd a aprender; de
fermentacdo: de ideias que permitam a reconceptualizacdo dos materiais estudados,
estabelecendo conflito intelectual, clarificando as justificagdes das conclusdes.” (Freitas

& Freitas, 2002, p.31)

Johnson, Johnson, Holubec e Roy (1984), propdem ainda para o ensino dos
skills de cooperagdo motivar os alunos para a aprendizagem desses skills, assegurar que
os alunos compreendem o que de facto constitui o skill, proporcionar situacfes de
pratica a todos os elementos e assegurar que 0s alunos avaliam o uso dos skills e que os

continuam a praticar.

Finalmente, como Ultimo componente que caracteriza a aprendizagem
cooperativa, temos o processo de funcionamento do grupo. No trabalho de grupo
tradicional e no modelo expositivo dirigido a toda a classe € o professor que controla o0s

grupos ou a classe, permanecendo os estudantes numa posi¢cdo mais ou menos passiva.
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Na aprendizagem cooperativa os alunos, como pensadores criticos, activos e reflexivos,
devem controlar e avaliar, criticamente, a forma de funcionamento do proprio grupo, as
suas forcas e fraquezas, construindo, activa e cooperativamente, renovadas formas de o
grupo funcionar no futuro. Os proprios alunos devem pois envolver-se em formas de
auto, hetero e co-avaliagdo, usando procedimentos sugeridos pelo professor ou
desenvolvidos pelo proprio grupo.

4.4. — Gestdo Cooperada do Curriculo

4.4.1. — Filosofia educacional e principios pedagégicos

O M.E.M. é uma associacao de professores, educadores e outros profissionais de
educacao que tem vindo a desenvolver e a aperfeicoar um modelo pedagdgico de gestdo
cooperada do curriculo, bem como um Sistema de Formacdo Cooperada de professores.
Portanto, € um movimento que se tem preocupado com a intervencdo na accao
educativa bem como com a procura de apoio no grupo para crescimento profissional,

respectivamente. (Gonzalez, 2002)

Os associados do MEM séo professores e educadores dos varios niveis de
ensino, desde o pré-escolar ao Ensino Superior. Esta associacdo esta implantada por
todo o pais, pelo que tem 15 nucleos regionais em funcionamento: Acores, Algarve,
Aveiro, Beja, Coimbra, Evora, Fund3o/Castelo Branco, Lisboa, Marinha Grande/Leiria,
Portalegre, Porto, Seixal/Almada, SetGbal, Tomar, Viana do Castelo e Vila Real.
(Resendes & Soares, 2002)

O Sistema de Formacdo Cooperada de professores consiste na formacédo
permanente dos professores e dos educadores, a partir da reflexdo sobre as suas proprias
praticas e tem sido uma preocupacéo central no trabalho associativo deste Movimento.
Por isso, 0s seus socios se envolvem em diversas actividades de formagéo, em sistema
de auto-formagdo cooperada, tais como os Congressos anuais, 0 Encontro Nacional, os
Grupos Cooperativos (que se destinam a partilhar as suas praticas e a aprofundar a

reflexdo sobre essas praticas) e os Sabados Pedagogicos mensais. Estes Ultimos sdo
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abertos a todos interessados e organizados pelos varios nucleos regionais. (Gonzalez,
2002)

O modelo pedagdgico de gestdo cooperada do curriculo consiste na organizacao
e gestdo de praticas de ensino-aprendizagem, nomeadamente, contetdos, actividades,
materiais, tempo e espaco em cooperacdo atraveés da participacdo de alunos e
professores. Estes dois intervenientes planificam assim o curriculo, estabelecendo um

contrato social de aprendizagem. (Resendes & Soares, 2002)

O MEM tem as suas raizes no movimento pedagdgico internacional da «Escola
Nova». Privilegia valores como «o aprender fazendo», associado a vivéncia da
Democracia na Escola (John Dewey, 1859-1942), o respeito pela criangca como um ser
com vida e capacidades proprias. (Montessori, 1870-1952; Claparede, 1873-1940), entre

outros.

Mais tarde foi também influenciado pelo Movimento Francés, iniciado por
Freinet (1896 — 1966) e a Pedagogia Institucional (Oury, 1928-1998). O primeiro
chamou a atencgdo para a importancia da utilizacdo na Escola das técnicas de trabalho
usadas na sociedade (a imprensa), para a expressao livre, para a organizacao cooperada
e democratica, para o trabalho de grupo como grande propulsor das aprendizagens, para
a relevancia da relagdo da Escola com a comunidade, e ainda para a importancia do
movimento associativo dos professores como um meio de estes, cooperativamente, irem
aperfeicoando as suas praticas pedagdgicas. A Pedagogia Institucional, influenciada
pela psicanalise, fez uma violenta critica a escola tradicional, sublinhando a importancia
da organizacdo do grupo, da resolucdo conjunta, entre os seus membros, dos conflitos
que vdo surgindo, instituindo e aferindo regularmente as regras de convivéncia que

melhor podem promover a aprendizagem de todos e de cada um. (Marcelino, 2002)

Muito embora Freinet seja uma referéncia significativa, é também reconhecida a
(mais recente) inspiracdo na teoria de Vigotsky sobre a aprendizagem social e
interactiva. (Belchior, 2004)

O MEM, em Portugal, conta ja com 40 anos, sendo que, nos primeiros tempos
foi influenciada pelos pedagogos da | Republica associados a Escola Nova como Faria
de Vasconcelos, Alvaro Viana de Lemos e Antonio Sérgio. Também & de referir Maria
Amalia Borges de Medeiros (1919-1971), a precursora da integracdo escolar, ao fundar
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o Centro Infantil Hellen Keller para a integracdo de criangas invisuais e ambliopes, bem
como, Sérgio Niza que integrou mais tarde esta equipa. (Belchior, 2004)

Assim, e perante estas influencias nacionais e internacionais, em 1966, constitui-
se 0 grupo de trabalho de promocdo pedagdgica, integrado nos cursos de formacgéo

pedagogica, dinamizados por Rui Grécio.

Nesta data, Sérgio Niza e Rosalina Almeida foram nomeados representantes
deste grupo num Congresso da FIMEM-Federacdo Internacional dos movimentos da
Escola Moderna, o que muito contribuiu para a criacdo de uma futura associacdo em
relagdo com outras associa¢des europeias. Assim, em 1976, o MEM constitui-se como

associagdo processando a sua consolidacdo e expansdo nos anos seguintes.
Segundo Niza (1998), este modelo assenta em trés principios pedagogicos.

Os circuitos de comunicacdo estdo relacionados com a expressdo livre e com
circuitos de comunicagéo variados, em que cada um possa exprimir 0 que pensa e sente

e onde possa também mostrar e partilhar no grupo o que sabe ou aprendeu.

As estruturas de cooperacdo remetem para a aprendizagem em interaccao, de
acordo com estruturas de cooperacdo educativa, em que todos os elementos do grupo

séo corresponsabilizados pelos sucessos de cada um.

A participacdo democratica directa tem a ver com a efectiva participagdo
democratica directa dos alunos em todo o seu trabalho de aprendizagem que, por sua

vez, atribui significado social as aprendizagens.

4.4.2. — Organizacao do tempo

O modelo pedagdgico de gestdo cooperada do curriculo estd organizado em
cinco tempos de actividade que decorrem aproximadamente durante uma semana, para
o0s niveis de monodocéncia (Jardim de Infancia e 1°Ciclo) e de cerca de um més para 0s
outros niveis do Ensino Basico. Estes cinco tempos promovem o0s principios

pedagdgicos atras enunciados. (Niza, 2005)
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Um tempo corresponde as tarefas do Conselho de Cooperacdo dos alunos com
0 respectivo professor. Um outro tempo destina-se ao Trabalho Cooperativo nos
Projectos dos alunos. Um tempo dedicado ao Estudo Auténomo na sala de aula onde
se desenrolam dois tipos de actividade em simultaneo; uma delas, como o nome indica,
destina-se ao trabalho autonomamente realizado pelos alunos, a outra actividade
paralela ao estudo autbnomo destina-se ao apoio directo do professor, por rotacdo, aos
alunos que precisam de um ensino interactivo individualizado. Um outro tempo é o que
o0 professor consagra ao trabalho de Interaccéo colectiva com os alunos, isto €, com a
sua participacédo activa, para recuperacao, aprofundamento e construgdo compartilhada
de conceitos ou para revisdo e aperfeicoamento de contelldos no ambito de qualquer das
areas disciplinares. Associado ao anterior, existe um outro tempo destinado a
Comunicacao do trabalho feito pelos alunos e partilha dos projectos concluidos. Nele
se procede também a apresentacdo de questiondrios elaborados pelos apresentadores
para avaliarem a compreenséo e os efeitos das suas comunicacOes e poderem proceder,
posteriormente, ao aprofundamento da informacédo junto dos colegas que ndo tenham

compreendido adequadamente as mensagens.

4.4.3. — Organizacgao do espaco e dos materiais

Este tipo de accdo educativa pressupGe um espago educativo, organizado de
acordo com as necessidades inerentes ao processo de ensino aprendizagem e
apetrechado com os materiais pedagdgicos necessarios a operacionalizacdo das varias

competéncias a desenvolver. (Resendes & Soares, 2002)

Segundo estes autores o espaco educativo estd organizado de forma a que o0s
alunos possam realizar tarefas diversificadas individualmente, a pares e em pequeno e

grande grupo.

O centro da sala constitui o espaco de trabalho para os alunos e a sua volta, junto
as paredes, estdo dispostas as areas de apoio geral e de apoio especifico com diferentes

materiais.

Das areas de apoio geral fazem parte: um armario para materiais colectivos

devidamente arrumados e classificados, aberto e disponivel para utilizacdo pelos alunos;
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uma bancada de ficheiros composta por colec¢fes de ficheiros também devidamente
arrumados e classificados para facil utilizagdo pelos alunos; e um placard de
organizacdo e pilotagem do trabalho onde estdo afixados os instrumentos de apoio e de
pilotagem que regulam (planificando e controlando) a organizacdo cooperada do

trabalho e das relagbes humanas da turma.
S&o varios os instrumentos de pilotagem:

A agenda semanal é elaborada em cooperacdo entre professores e alunos e

pretende orientar a organizacéo do trabalho e do tempo.

O calendario e registo do tempo sdo os instrumentos que ajudam a construir 0s

conceitos temporais e espaciais através do seu preenchimento diario.

O registo das presencas tem como objectivo a auto e a hetero avaliacdo da
assiduidade desenvolvendo a consciéncia dos alunos para a importancia do

cumprimento da mesma.

O registo das tarefas constitui-se num mapa que norteia as actividades de sala

de aula bem como algumas funcdes desempenhadas pelos alunos.

“A gestdo cooperada pressupfe que todos saibam o que é preciso fazer e que

cada um se responsabilize por uma tarefa, individualmente ou a meias com um colega.”

(Resendes & Soares, 2002)

Os planos de trabalho semanal e diario constituem os registos da planificacéo
do trabalho, de acordo com o Projecto Curricular de Turma e das rotinas de trabalho

estabelecidas na agenda.

O mapa dos projectos € um cartaz onde se registam os temas dos projectos, o
nome dos participantes, as datas de apresentacdo e comunicacao a turma e a avaliacao.
O mapa de desenvolvimento curricular apresenta-se como plano anual,
servindo de lista de verificagdo, a ser preenchida pelos alunos ao longo do ano lectivo.
Serve também de referéncia a possiveis projectos de estudo para o trabalho de

aprendizagem curricular.
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O diario de turma ¢ o instrumento fundamental do Conselho de Turma e serve
para registar a avaliacdo qualitativa das actividades escolares e dos comportamentos
sociais de sala de aula. Nele se registam as ocorréncias significativas (positivas e
negativas) e se recolhnem novas sugestdes para enriquecimento dos trabalhos e sugestfes
para novos trabalhos. Como refere Niza (1991, p.27) “ O Diério é entdo um instrumento
medidor e operador (ou alimentador) da regulagdo social do grupo e do processo de
negociacdo permanente e interactiva que uma educacdo cooperada ou democratica

pressupde.”

Das areas de apoio especifico ao programa fazem parte a area da expressdo
artistica, a area da escrita e da leitura, a area das ciéncias e a area da matematica.

A éarea da expressdo artistica agrega 0s materiais necessarios para a pintura,

modelagem, tapecaria e materiais de desgaste.

A é&rea da escrita e da leitura contempla uma mini biblioteca com livros
devidamente classificados, um espago para leitura, uma mesa da escrita e um
computador. Neste espaco sdo incentivadas actividades como correspondéncia

individual e colectiva, leituras, requisicao de livros, entre outras.

Na érea das ciéncias encontram-se 0s materiais necessarios a realizacdo de
experiéncias e na &area da matematica os materiais estruturados necessarios a

aprendizagem dos conceitos matematicos fundamentais.

4.4.4. — Accdo Educativa

Segundo Niza (1991, p.27) entende-se por instituicdes o “(...) conjunto de
normas de vida, as estratégias ou técnicas de organizacdo e de resolucdo de problemas
que o grupo vai engendrando e o seu modo de dizer e de se estruturar de forma

particular.”

Assim sendo, o Conselho de Cooperacdo dos alunos com o respectivo
professor e o Diario de turma constituem instituicbes de participagdo democratica, de

organizacéo e de regulacéo da vida da turma.
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O Conselho de Cooperagéo reune diariamente para planificar e fazer o controlo
do trabalho e, & sexta-feira, contando com a participagdo rotativa de um secretario
(anota as decisdes e redige a acta) e um presidente (regula as intervengdes), retne para
avaliar as producdes das criancas e também para programar a semana seguinte. Podera
ainda reunir extraordinariamente, sempre que houver ocorréncias de urgente resolucéo.
Num primeiro momento os alunos léem e discutem o Diario e num segundo momentos

fazem a avaliacdo dos planos individuais de trabalho realizados.

Como sintetiza Niza numa entrevista conduzida por Ricardo Costa: “E em
conselho que se gere cooperativamente o desenvolvimento dos programas curriculares e
se negoceiam projectos e outras actividades culturais. E também em conselho que se
planeia todo o trabalho e se avaliam percursos de aprendizagens sociais e cognitivas, a
partir dos planos individuais de trabalho, dos registos colectivos de desenvolvimento ou
do diario de turma. O debate para clarificagdo das ocorréncias, especialmente das
negativas ou conflituais, da lugar a proposta de normas de vida consensualizadas que

passam a regular os comportamentos e dinamicas do grupo.”

Para além do Conselho de Turma e do Diario a ac¢do educativa do MEM

desenvolve-se segundo outras estratégias.

De acordo com Resendes e Soares (2002) os planos de trabalho semanais e
individuais sdo instrumentos de diferenciacdo do trabalho, do tempo, das actividades e
dos conteudos. Os primeiros correspondem ao conjunto de actividades a realizar durante
a semana e 0s segundos, decorrem dos primeiros e correspondem ao conjunto das
actividades a realizar durante o dia. Estes planos s&o elaborados e avaliados pelos

alunos e professor, representando um contrato social de trabalho.

Outra estratégia de accdo educativa € o Trabalho Cooperativo nos Projectos
dos alunos, para estudo de temas curriculares, para resolucdo de problemas ou para a
intervencdo no meio fisico ou social com o fim de produzir mudangas ou de elevar a
qualidade de vida na escola ou na comunidade. Para que assim seja deve contemplar as
sequintes fases: identificacdo do problema, execugdo, comunicagdo e avaliagdo que

pode ser sintetizadas no esquema seguinte.

O Estudo Auténomo na sala de aula é também outra estratégia de accéo
educativa deste modelo. Destina-se ao trabalho autonomamente realizado pelos alunos,
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no plano individual de trabalho, composto por actividades de treino e de estudo dos
contetdos curriculares. As actividades podem ser realizadas individualmente, a pares,
por tutérias ou em grupo. A segunda-feira o aluno preenche livremente o seu plano,
assinalando as actividades que pensa realizar, sendo que, sexta-feira, em conselho,
procederd a sua avaliagdo. Paralelamente a esta actividade, por sugestdo da professora
ou iniciativa dos alunos, o professor poderd prestar apoio directo, por rotacdo, aos
alunos que precisam de um ensino interactivo individualizado para ultrapassarem
dificuldades.

As Sessdes Colectivas, segundo clarifica Sérgio Niza numa entrevista conduzida
por Ricardo Costa, servem “(...) para recuperagdo, aprofundamento e construcéo
compartilhada de conceitos ou para revisdo e aperfeicoamento de textos no &mbito de
qualquer das éareas disciplinares. E o tempo igualmente privilegiado para proceder a
orientacbes metodoldgicas, apresentacdo de informacéo particularmente complexa, com
0 apoio em suportes variados, ou para proceder a sinteses ou a construcdo de
representacdes diagramaticas a partir de levantamentos de erros, inadequacfes ou

obstaculos feitos a partir de ciclos de trabalho dos alunos.”

Relacionado com a estratégia anterior temos a Comunicacéo do trabalho feito
pelos alunos e partilha dos projectos concluidos, de forma a que todos os alunos tenham
a oportunidade de apresentar e de discutir as suas producdes, bem como de ouvir a

apreciacdo dos colegas e professor, regulando assim o processo.

O Tempo dos Livros e da Leitura compreende dois momentos. Num primeiro
momento, os alunos apresentam livros que tenham lido em casa ou na escola. Num

segundo momento, a professora I& uma historia, um poema ou uma peca de teatro.

Finalmente, o Trabalho de Texto é uma estratégia de accdo educativa,
colectiva, em que, rotativamente, o0s textos produzidos pelos alunos sdo melhorados e
reescritos de acordo com os contributos do professor e dos colegas. (Resendes & Soares,
2002)
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5. — Relacéo educativa

“Na auséncia do outro o homem ndo se constroi homem”

Lev Vigotsky

Desde muito cedo, o ser humano, necessita de integrar grupos de pessoas,
estabelecendo com elas relagbes. O homem afirma-se entdo como um ser grupal, em
continuo processo de interaccdo com o outro, um ser de relacGes, de inter-relacdes, de
dialogo, de participacdo e de comunicagdo. Portanto, um ser social, que se traduz no
quotidiano, através da vida em grupo, através da qual passa a concretizar a sua

existéncia, produzindo, recriando e realizando-se na sua relagdo humana com o outro.

Estas relagcbes humanas, de natureza complexa, traduzem-se em interac¢coes
sociais €, na perspectiva de Vygotsky, surgem como pecas fundamentais na realizacdo
de mudancas comportamentais e cognitivas do ser humano que assim constréi a sua

personalidade. (Fontes & Freixo, 2004)

De entre as relacdes humanas, e uma vez que a educacdo é uma das fontes de
desenvolvimento comportamental e cognitivo, surge a relacdo educativa como conjunto
de interaccOes estabelecidas em situacdo de aprendizagem. A escola €, por exceléncia,
um espaco de interacgdes onde os alunos vivenciam, em primeira instancia, a educagao

e valores ja instituidos e defendidos pelos educadores.

Ao tentarmos aprofundar mais a reflexdo, definindo relacdo educativa,
deparamo-nos com dois sub-conceitos: o de relacdo e o de educativa, surgindo este

ultimo como adjectivo que caracteriza a natureza do primeiro.

A Enciclopédia Luso Brasileira de Cultura (1999) define relagdo como “(...)
conexao entre dois ou mais termos, sejam objectos, pessoas factos ou conhecimentos.”,

remetendo para a ideia de estabelecimento de vinculo de unido entre os termos.

Educativa surge como adjectivo que caracteriza a relagdo remetendo para o

substantivo educacao definido como acto de educar e resultado do mesmo.
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De acordo com Postic (1990, p.12) “A relagdo educativa ¢ o conjunto das
relagdes sociais que se estabelecem entre o educador e aqueles que educa, para atingir
objectivos educativos, numa dada estrutura institucional, relacdes essas que possuem
caracteristicas cognitivas e afectivas identificaveis, que tém um desenvolvimento e

vivem uma historia”

O objectivo de toda a relacdo educativa é o desenvolvimento integral e
harmonioso da pessoa que se apresenta na sua vivéncia real, como uma auto-construcéo
elaborada a partir de multiplas relagdes: pessoas, familia, meio, comunidade, vivéncias
de infancia, niveis ou forma de sensibilidade pessoal, tipo de percepcéo individual,
temperamento, entre outros. Logo, serd a relacdo do educando com todas estas
estruturas e meios, nomeadamente, com o professor/escola, que construird o seu saber

ser, saber estar e saber fazer.

Postic (1990) faz referéncia a relacdo de influéncia entre as condi¢cdes que
caracterizam o acto de educar e as relagfes sociais estabelecidas entre os participantes.
O autor salienta as condicdes institucionais dependentes de cada pais e das categorias de
ensino, as condicOes socioldgicas dependentes do tipo de estabelecimento e do tipo de

populacdo e os métodos pedagdgicos enquanto veiculos de escolhas filosoficas.

Goncalves (2001) ressalta também a influéncia da natureza da relacdo educativa
na aprendizagem. Segundo o autor, “E inquestionivel que a natureza da relacio
educativa pode contribuir para as condi¢des em que os alunos se apropriam, criam e
utilizam o conhecimento e, consequentemente, pode conduzir a um maior Sucesso
através da sua compreensao quer a nivel estrutural quer a nivel funcional.” (Gongalves,

2001, p.9)

Frequentemente, o conceito de relacdo educativa surge associado ao conceito de

relacdo pedagdgica. Estrela (2002, p.35) clarifica a diferenca entre os conceitos:

“E pois pelo caracter organizado de uma pratica directamente ligada a
transmissdo intencional do saber num quadro institucional expressamente criado para
essa transmissao, quer pelo caracter reflexivo e teorético do conhecimento ligado a esta

forma de educagdo que o campo pedagdgico se distingue do campo educativo.”
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Estrela (2002) enumera como condicionantes da relagdo pedagdgica o saber, o
espaco, 0 tempo, as actividades e as prdprias caracteristicas em funcdo dos seus

condicionantes gerais.

Segundo Silva (2006, p.165), “Partindo da suposi¢cdo que a relacdo pedagdgica
estd implicita na relagdo humana, a educacdo desenvolve-se muito mais por aquilo que

somos do que por aquilo que falamos ou expressamos sobre tal relagdo.”

Acrescenta ainda que “Pensar educacdo no ambito da interaccdo pressupde,
portanto, analisar uma nova direccdo no sentido do saber ser e ndo sé do saber fazer.”
(Silva, 2006, p.165)

Esta definicdo pde em evidéncia a importancia do desenvolvimento do educando
e do educador enquanto pessoas, uma vez que ambos sdo intervenientes influentes na
relacdo educativa. Para promover uma relacdo educativa adequada o docente necessita
de possuir vérias caracteristicas. Por muito padronizadas que sejam as suas atitudes ou
regras de conduta, uma reflex&o cuidada sobre os efeitos dos seus comportamentos pode

permitir uma reformulacao da sua postura frente a um aluno ou turma.

Segundo Jesus (2000) o educador é valorizado pela sua funcéo cientifica (pelo
conhecimento que detém), pela sua formacdo pedagdgica (pela forma como consegue
transmitir o conhecimento), mas essencialmente pela sua prépria pessoa. Dai advém a
necessidade de conhecimento pessoal (saber ser) do educador enquanto agente que
interage, influenciando a qualidade da relacdo que estabelece com o outro e, portanto, a
necessidade da observacdo e andlise da relacdo educativa enquanto reguladora da
qualidade da relacéo educativa.

A este respeito Gongalves (2001, p.9) refere que “(...) se soubermos observar
saberemos compreender; se soubermos compreender saberemos intervir e se soubermos

intervir saberemos melhorar.”
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6. — Autonomia

6.1. — Autonomia/Autoregulacao

A proposta Pedagogica de Freire (1996) defende a pedagogia da autonomia e o

exercicio da autonomia da pedagogia.

Segundo o autor estes dois conceitos sdo interdependentes, uma vez que a
autonomia da pedagogia (da escola, dos professores, dos alunos e de outros actores
educativos) se concretiza através da tomada de decisdes destes elementos tornando-se,

por isso, interdependente da pratica da pedagogia da autonomia.

A este respeito Lima (1999, p.76) salienta: “(...) a autonomia da escola e dos
actores educativos, a autonomia da pedagogia (do curriculo, da avaliacdo, etc.),
constitui-se sempre, enquanto ac¢do, como pedagogia (no minimo implicita) da
autonomia, como experiéncia educativa significante que releva do exercicio de praticas
de autonomia, tal como do exercicio de préticas pedagogicas que se espera que relevem

experiéncia de autonomia.”

Por outro lado, segundo Freire (1996), citado por Lima (1999, p.65), é “(...)
através do processo de democratizacdo do governo das escolas, em direc¢do ao seu auto
governo, tal como pela democratizagdo das praticas educativas/pedagdgicas envolvendo
professores e alunos mais livres e responsaveis, que se torna possivel uma educacao

comprometida com a autonomia do ser dos educandos.”

Para promover a autonomia professor e alunos devem participar activa e
responsavelmente nas decisdes em relagdo aos rumos da accdo pedagdgica em contexto

de préticas pedagdgicas democraticas.

Um professor “(...) prescindindo das suas margens de autonomia relativa ( e das
accbes com vista ao seu alargamento ) vai-se tornando mais isolado e dependente,
portanto, menos autbnomo e assim, no limite, incapaz de contribuir para a autonomia

dos seus alunos, através do exercicio de direitos de uma pedagogia de autonomia que
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estimule a prética do dialogo, da discussdo e da decisao por parte deles.” (Lima, 1999,
p.74)

Segundo Almeida (2002, p.155), teorias recentes da aprendizagem acentuam
também a importancia do papel activo do aluno, da sua autonomia e da sua capacitacdo

para assumir esse comprometimento.

“Assumindo aprender como construir conhecimento estavel e com significado
pessoal, importa, entdo, que a escola e o professor estejam capazes desenvolver nos
alunos capacidades, atitudes e comportamentos de maior autonomia na regulacao dos

seus comportamentos escolares.”

Na literatura sobre autonomia o conceito aparece relacionado com o de auto-
regulacdo. A investigacdo sobre esta tematica tem contribuido para aprofundar o

conhecimento e a compreensdo da forma como as criancas melhor aprendem.

De acordo com Jeber (2006, p.26) “Auto-regulacdo é a capacidade bioldgica e

natural que revela o nosso potencial para o desenvolvimento da autonomia.”

Na perspectiva de Rosario, Trigo e Guimaraes (2003, p.118) a auto-regulacéo
refere-se “(...) ao grau no qual os estudantes estdo metacognitiva, motivacional e

comportamentalmente activos e envolvidos na sua aprendizagem.”

Pressupbe que os alunos auto-reguladores da sua aprendizagem sejam
mentalmente activos durante a aprendizagem exercendo um controle préximo sobre o
estabelecimento e a prossecucdo dos objectivos estabelecidos e que ao poderem regular
ou aprender a regular activamente a sua cogni¢do, a sua motivacdo € 0 Seu

comportamento melhoram o rendimento académico.

Frison (2007, p.1) define auto-regulagdo como o ““(...) processo em que 0S
sujeitos estabelecem metas que interagem com as suas expectativas, desenvolvem

estratégias para alcanga-las e criam condigdes para que a aprendizagem se efective.”

Segundo a posicdo de Zimmerman e Martinez-Pons (1986) e Zimmerman,
(1998), citado por Rosario (1999, p.39) “Os alunos auto-reguladores sdo tipicamente

caracterizados como sendo decididos, estratégicos e persistentes na sua aprendizagem.
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S&o capazes de avaliar os seus progressos face aos objectivos marcados e ajustam o

comportamento em funcdo destas avaliagdes.”

S&o alunos capazes de escolher e trabalhar questdes, investir e persistir no

estudo, independentemente dos obstaculos e dificuldades em competicao.

Na perspectiva de Bandura, citado por Roséario (1999), o modelo explicativo da
auto-regulacdo da aprendizagem em criangas consiste numa série de interac¢@es, ndo
simétricas, entre as varidveis pessoais, ambientais e comportamentais, sendo que a
aprendizagem auto-regulada ocorre no momento em que o0 aluno consiga usar 0S

processos pessoais para controlar o comportamento e o ambiente.

Em relacdo ao entendimento do processo de aprendizagem Zimmerman (1994)
citado por Rosario (1999, p.48) refere “A mestria envolve a coordenagdo das
componentes pessoal, comportamental ¢ ambiental, apresentando cada uma delas, (...)

uma dinamica individual, mas simultaneamente interactiva.

A auto-eficacia surge como uma variavel pessoal que, segundo os estudos
influencia o comportamento. Da mesma forma o comportamento também influencia as

variaveis pessoais.

Rosario (1999) salienta ainda que a auto-regulagdo da aprendizagem
compreende trés sub-processos. O sub-processo auto-observacdo refere-se a uma analise
detalhada do seu proprio comportamento. O sub-processo auto-julgamento refere-se a
comparacdo entre as realizacGes escolares actuais e as metas pré-estabelecidas pelos
alunos. Os sub-processos de auto-reaccdo estdo relacionados com a realizacdo de

julgamentos avaliativos das realizagOes dos demais.

O autor refere também que, dada a grande variedade de condi¢des inter-pessoais,
contextuais e intra-pessoais, a auto-regulacéo pressupde um processo dindmico e aberto,

decorrendo segundo uma actividade ciclica de trés fases.

A fase prévia refere-se aos processos e as crengas que influenciam e precedem
os esforcos dos alunos para aprender, marcando o ritmo e o nivel dessa aprendizagem.

Caracteriza-se por cinco tipos de varidveis pelo: estabelecimento de objectivos,
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planeamento estratégico, crencas de auto-eficacia, tipo de objectivos e interesse

intrinseco.

A fase do controlo volitivo refere-se aos processos que ocorrem durante oS
esforcos de aprendizagem afectando a concentracdo e o rendimento escolar. Remete
para trés tipos de processos: a focalizacdo da atencdo, a auto-instrucdo e a auto-

monotorizagé&o.

Finalmente a auto-reflexdo refere-se aos processos que ocorrem apos 0s esforcos
para aprender, configurando a reaccdo do aluno a essa experiéncia. Prevé como

processos a auto-avaliacao, as atribuicOes, as auto-reaccdes e a adaptabilidade.
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Il — 1° Estudo: Do modelo conceptual ao modelo explicativo

tedrico

Este primeiro estudo pretende mostrar o percurso estabelecido pelo investigador
durante uma primeira parte do processo de investigacéo, ou seja, da construcdo da tese.
Pretende-se evidenciar a constante tomada de decisbes necessaria a consecucdo da
investigacdo, bem como as sucessivas reformulacdes de aspectos desta mesma
investigacdo, de acordo com as literaturas efectuadas, opinides de outros sujeitos,

opinido dos especialistas e com a aplicacdo do pré-teste.

1. — Do modelo conceptual ao modelo explicativo tedrico

1.1. — Apresentacéo do Problema

Inicialmente o problema que norteou a investigacao foi:

“O desenvolvimento das relacGes inter e intrapessoais e da autonomia, em

contexto de sala de aula, em funcéo da gestdo cooperada do curriculo.”

1.2. — Modelo Conceptual

Segundo este primeiro problema foi construido um primeiro modelo conceptual,
baseado ja em alguma pesquisa bibliografica efectuada, bem como em entrevistas

exploratdrias de caracter informal.

A construcdo do modelo conceptual funcionou como um primeiro referencial
orientador, de forma a balizar a pesquisa bibliografica. Neste sentido, a revisdo da

literatura incidiu, sobretudo, nas variaveis expressas neste primeiro modelo conceptual.
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Quadro 1- Modelo Conceptual 1

1.3. — Pergunta de Partida

Segundo Quivy e Campenhoudt (1995, p.44) “(...) a melhor forma de comegar
um trabalho de investigacdo em ciéncias sociais consiste em esforcar-se por enunciar o
projecto sob a forma de uma pergunta de partida. Com esta pergunta de partida o
investigador tenta exprimir o mais exactamente possivel aquilo que procura elucidar e

compreender melhor.”

Neste sentido, a pergunta de partida inicial foi sendo continuamente
reformulada, de acordo com a revisdo da literatura em complementaridade com as
criticas construtivas de outros sujeitos, até a pergunta se apresentar clara, exequivel e

pertinente.

Apds este exercicio, a pergunta de partida que inicialmente enunciou a

investigacao foi:

Serd que a gestdo cooperada do curriculo influencia a natureza das relacGes
interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais, favorecendo atitudes de autonomia por

parte dos alunos?

Associada a esta questdo temos a pergunta de partida problematizante:
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De que modo é que a gestdo cooperada do curriculo influencia a natureza das
relagbes interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais, favorecendo atitudes de

autonomia por parte dos alunos?

1.4. — Mapa conceptual (grelha de tomada de decisdes conceptual)

“(...) a conceptualizacdo ¢ mais do que uma simples definicdo (...) E uma
construcdo abstracta que visa dar conta do real. Para isso ndo retém todos os aspectos da
realidade em questdo, mas somente o que exprime o essencial dessa realidade (...).

Trata-se, portanto, de uma construgao selecgdo.” (Quivy e Campenhoudt,1995, p.121)

Depois de definida a pergunta de partida, a partir da permanente revisdo da
literatura e das entrevistas exploratdrias realizadas foram-se tomando decisdes sobre o
que estudar especificamente, definindo assim os pontos principais da investigacao.

Deste exercicio resultou o primeiro mapa conceptual. De referir que, por uma
questdo de clareza de organizacao das ideias e dos objectivos do estudo, acrescentou-se
a grelha uma coluna para a hip6tese correspondente. (Anexo A)

1.5. — Modelo Explicativo Teorico

Para Quivy e Campenhoudt (1995), o0 meio mais correcto de definir os dados
pertinentes e Uteis ao trabalho empirico é a elaboracdo de um modelo explicativo

tedrico, 0 mais claro, explicito e preciso possivel.

Neste sentido, a definicdo da grelha de tomada de decisdes, ou seja, a
clarificacdo dos conceitos, dimensdes, componentes e indicadores conduziu ao primeiro

modelo explicativo teorico.
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Gestao Cooperada do Curriculo

Modelo de organizagdo do trabalho cooperativo onde professor e alunos planificam o |
curriculo estabelecendo um contrato social de aprendizagem

|
|
|
.-

Relacao Educativa

Clima de Sala de Aula

Competicido

Dificuldades Afrito Satisfagao

Coesao

Rela¢oes Inter-Pessoais
(aluno-aluno)

Companheirismo

Atitudes Democraticas

Responsabilidade
Motivagao
Participagao
Dialogo
Cooperagao
Empenho
Organizagao
Curiosidade

Respeito
Partilha

(ounje)
SIe0SSa4-e1lU] Saode|ay

Toma decisdes
Esclarece dividas/Pede ajuda
Participa na definigao de actividades
Participa na organizagao de actividades
Tem iniciativa
Age com seguranga

Apresenta estratégias

Desenvolvimento da autonomia -

Quadro 2 - Modelo Explicativo Teorico 1

Este modelo explicativo tedrico 1 pretende verificar a influéncia do modelo de

gestédo cooperada do curriculo no clima de sala de aula e nas relagdes inter (aluno-aluno)

e intrapessoais e de que forma estas influenciam o desenvolvimento da autonomia por

parte dos alunos.
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1.6. — Definicdo de hipdteses e sua caracterizacéo

De acordo com o primeiro mapa conceptual e com o primeiro modelo

explicativo tedrico surgiram assim as seguintes hipoteses:

Hipdtese Geral

H1 - O recurso a estratégia da gestdo cooperada do curriculo influencia a natureza das

relacGes interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais, favorecendo atitudes de autonomia.

HO - O recurso a estratégia da gestdo cooperada do curriculo ndo influencia a natureza
das relagdes interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais, favorecendo atitudes de

autonomia.

H2 - A natureza das relacGes interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais influencia a

estratégia da gestdo cooperada do curriculo, favorecendo atitudes de autonomia.

HO - A natureza das relages interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais ndo influencia a

estratégia da gestdo cooperada do curriculo, favorecendo atitudes de autonomia.

Hipdteses Operativas

H2 - A gestdo cooperada do curriculo promove um clima de sala de aula de satisfacéo e

coesao.

H3 - Um clima de sala de aula de satisfacdo e coesdo promove a gestdo cooperada do

curriculo.

H4 - O clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo influencia

a natureza das relagdes interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais.

H5 - A natureza das relagGes interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais influencia o

clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo.

H6 - As relagdes interpessoais (aluno/aluno) e intrapessoais estabelecidas influenciam o

desenvolvimento da autonomia por parte dos alunos.
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1.7. — Definicdo das variaveis e sua caracterizacao

Variavel independente/explicativa - Gestdo cooperada do curriculo

Variavel dependente/explicada - Natureza das relagbes inter (aluno-aluno) e

intrapessoais e atitudes de autonomia:
- Percepcdo de alunos e professores sobre o clima de sala de aula

- Percepcdo de alunos e professores sobre as relagdes inter (aluno-aluno) e

intrapessoais

- Percepcao de alunos e professores sobre atitudes de autonomia

1.8. — Universo

Este estudo tem por universo os professores e alunos do 1° ciclo do Ensino

Bésico.

1.8.1. — Populagéo

Neste universo escolhnemos uma populacdo finita que diz respeito aos alunos (3°
ou 4° ano) e professores de Portugal envolvidos na gestdo cooperada do curriculo.
Portanto, os alunos e professores de Portugal que trabalham segundo o Modelo

Pedagdgico da Escola Moderna

1.8.2. — Amostra

Como técnica de amostragem optou-se pela de conveniéncia, seleccionada com

base em critérios de facilidade e acesso e nas caracteristicas da propria populagéo.
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2. — Construcao do instrumento de validacdo do modelo explicativo

tedrico

2.1. — Processo de construcdo do instrumento

Esta fase teve como objectivo a constru¢do de “(...) um instrumento capaz de
produzir todas as informagdes adequadas ¢ necessarias para testar as hipoteses.” (Quivy

e Campenhoudt, 1995, p.181)

Assim, de forma a recolher as informacGes requeridas pelas hipoteses e
prescritas pelos indicadores, foram primeiramente construidos dois instrumentos: um
inquérito por questionario a professores e um inquérito por questionario (por aplicacdo

acompanhada) a alunos. (Anexo B)

De referir que a estrutura do questionario bem como algumas das questdes
(indicadores) tiveram como base o questionario sobre clima de sala de aula MCI (My

class Inventory) de Barry Fraser e colaboradores.

2.2. — Processo de validagao do instrumento

2.2.1. — O Método dos Juizes

Os dois instrumentos acima referidos, bem como o modelo explicativo tedrico e
0 mapa conceptual foram submetidos ao parecer de especialistas (um especialista na
area da gestdo cooperada do curriculo, um na area da psicologia e outro na area da

metodologia).

Este procedimento pretende que 0s peritos se pronunciem sobre os principios de
adequabilidade, inteligibilidade, dificuldade, clareza e extensdo em relacdo aos
instrumentos. Foi também solicitado que se pronunciassem em relacdo a organizacao e

apresentacdo grafica do questionario, bem como em relagao as instrugdes. (Anexo C)
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Assim, no que concerne ao modelo explicativo tedrico, foram sugeridas as
seguintes alteragdes:

- substituir atrito por conflito

- substituir relagdes inter e intrapessoais por desenvolvimento inter e
intrapessoal do aluno

- colocar as escalas cooperacdo e partilha no desenvolvimento
interpessoal

Neste sentido, feitas as alteracbes, 0 modelo conceptual e 0 modelo explicativo
tedrico adquiriram a seguinte forma:

Modelo Pedagogico do MEM Relacio Educativa

g
3 Z 2 2
Gestio Cooperada L7 £ § R g
do Curriculo c< 222l §
§3 g2d 2
5 ] <X

a

Quadro 3 - Modelo Conceptual 2
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Quadro 4 - Modelo Explicativo Tedrico 2

Como tal, este modelo explicativo teorico 2 pretende verificar a influéncia do
modelo de gestdo cooperada do curriculo no clima de sala de aula, no desenvolvimento
inter (aluno-aluno) e intrapessoal e de que forma estes favorecem a autonomia por parte

dos alunos.
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A pergunta de partida foi assim ligeiramente reformulada para: Sera que a
gestdo cooperada do curriculo influencia o desenvolvimento inter (aluno/aluno) e
intrapessoal, favorecendo atitudes de autonomia por parte dos alunos? e a pergunta
problematizante para: De que modo € que a gestdo cooperada do curriculo influencia o
desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal, favorecendo atitudes de autonomia

por parte dos alunos?

A Hipotese Geral e as operativas sofreram também algumas alteracdes:

H1 - O recurso a estratégia da gestdo cooperada do curriculo influencia o
desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal, favorecendo atitudes de autonomia

por parte dos alunos.

H2 - O desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal influencia a estratégia da

gestdo cooperada do curriculo, favorecendo atitudes de autonomia.
Como Hipdteses Operativas:

H2 - A gestdo cooperada do curriculo promove um clima de sala de aula de satisfacao e

coesao.

H3 - Um clima de sala de aula de satisfacdo e coesdo promove a gestdo cooperada do

curriculo.

H4 - O clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo influencia

o desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal.

H5 - O desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal influencia o clima de sala de

aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo.

H6 - O desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal promove atitudes de

autonomia por parte dos alunos.

No que diz respeito ao questionario a professores foi sugerido que:
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- as questdes 1l e V do grupo A(dados pessoais e profissionais) fossem
abertas, de forma a facilitar o uso da estatistica. Assim, far-se-4 a categorizacdo a
posteriori, de acordo com o tipo de respostas.

- algumas afirmacgdes dos restantes blocos fossem revistas em termos de
repeticdo da mesma ideia noutra afirmacéo, outras em termos de especificidade e outras
em termos linguisticos.

Respeitante ao questionario a alunos foi sugerido que:

- as questdes Il e IV do grupo A(dados pessoais) fossem abertas, de
forma a facilitar o uso da estatistica. Assim, far-se-a4 a categorizagdo a posteriori, de
acordo com o tipo de respostas

- utilizar uma escala com simbolos associados a concordo (smile a
sorrir), ndo sei (smile sério) e ndo concordo (smile triste)

- algumas afirmag6es dos restantes blocos devem ser revistas em termos
de repeticdo da mesma ideia noutra afirmacdo, outras em termos de especificidade e
outras em termos linguisticos.

- verificar algumas afirmaces que possam induzir os alunos
- tentar, com estas sugestdes, reduzir o tamanho do questionario

Em relagdo a estrutura de ambos os questionarios foi sugerido que se retirasse as

linhas que dizem “afirmacdo” em todas as questdes menos na primeira de cada pagina.

2.2.2. — Pré-Teste

Depois do parecer dos especialistas o inquérito por questionario foi aplicado a
quatro professores, representativos (em termos de caracteristicas) da populacdo em
causa. O questionario foi também aplicado a dez alunos representativos (em termos de

caracteristicas) da populacao.

Este procedimento pretende que 0s representantes se pronunciem sobre os
principios de adequabilidade, inteligibilidade, dificuldade, clareza e extensdo em relagdo
aos instrumentos. Foi também solicitado que se pronunciassem em relagdo a
organizacéo e apresentacédo grafica do questionario, bem como em relacdo as instrugoes.
(Anexo D)

74



No que concerne ao questionério realizado com as criancas foram sentidas as

seguintes dificuldades:

- na resposta a questdes na forma negativa, pelo que devem ser alteradas
para a forma positiva

- em alguns termos utilizados nas afirmac6es, pelo que foram sugeridos
pelas criangas termos mais proximos da sua linguagem.

No que diz respeito ao questionario a professores foi sugerido que:

- algumas afirmacdes fossem revistas em termos de repeticdo da mesma
ideia noutra afirmacao e outras em termos linguisticos proprios do modelo pedagdgico
do MEM.

- algumas afirmac@es fossem mais especificas

De acordo com as sugestdes dadas pelos especialistas e representantes,
procedeu-se as devidas alteracdes do mapa conceptual (Anexo E) e dos instrumentos.
(Anexo F)

Feito isto, e de forma a testar melhor a adequabilidade dos questionarios, estes
foram ainda aplicados a cinco professores e cinco alunos que ndo aplicassem o Modelo
Pedagdgico do MEM.

Estes questionarios foram comparados com os aplicados a alunos e professores
representativos do Modelo. Verificou-se que os resultados apresentavam diferencas, em

todas as dimensoes, especialmente na dimensdo autonomia.
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11 — 2° Estudo: Percepc¢ao de alunos e professores sobre a Gestao

Cooperada do Curriculo

1. - Tipo de Estudo

Nesta fase da investigacdo optou-se por desenvolver primeiramente um estudo
de carécter exploratorio e descritivo, que permitird fazer a descricdo do fendmeno ou
conceito, que permite identificar as caracteristicas duma amostra. Os instrumentos tém
uma sélida fundamentacdo tedrica e uma operacionalizacao cuidada e reflectida. Assim,
no presente estudo cada item é analisado individualmente o que nos permite uma anélise
mais fina e compreensiva dos resultados, ou seja, a analise descritiva é efectuada de

forma exaustiva para todos os dados disponiveis.

Esta tomada de posicdo baseou-se no facto de, por constrangimento de tempo e
disponibilidade dos participantes, ndo ser possivel fazer o adequado estudo psicométrico
(analise factorial, alfa de Cronbach, homogeneidade dos itens). Para efectuar este

processo seria preciso um minimo de cinco sujeitos por item e nunca menos de cem.

Por outro lado, para verificar a influéncia da gestdo cooperada no
desenvolvimento inter e intra pessoal bem como na autonomia teria de fazer a
comparagdo com salas de aula em que ndo é aplicada a gestdo cooperada. Mesmo que
insistissemos nessa ideia, como ndo houve possibilidades de obter somatdrios, teriamos
que cruzar todos os itens de cada dimensdo o que resultaria em muitos testes de Qui-

quadrado, de onde dificilmente emergiria uma sintese Gtil ao estudo.

Assim sendo, optou-se por deixar o estudo psicométrico para desenvolver no
futuro, com um plano adequado a esse objectivo. Neste sentido, mais tarde poder-se-a
preparar 0s dois instrumentos para proceder ao processo de validacdo e poderem ser

tratados como escala.
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2. — Questdes de Estudo

2.1. — Questao Geral

De que forma o recurso a estratégia da gestdo cooperada do curriculo promove o

desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal, favorecendo atitudes de autonomia?

De que forma o desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal promove a

estratégia da gestdo cooperada do curriculo, favorecendo atitudes de autonomia?

2.2. — Questdes Operativas

A gestdo cooperada do curriculo promove um clima de sala de aula de satisfacéo

e coesao?

Um clima de sala de aula de satisfagéo e coesdao promove a gestdo cooperada do

curriculo?

O clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo promove

o0 desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal?

O desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal promove o clima de sala de

aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo?

O desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal promove atitudes de

autonomia por parte dos alunos?
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3. — Objectivos de Estudo

3.1. — Objectivos gerais

A investigacdo tem como objectivo geral:

a) Compreender até que ponto a estratégia da gestdo cooperada do curriculo
promove o desenvolvimento inter e intrapessoal, desenvolvendo atitudes de

autonomia por parte dos alunos.

3.2. — Objectivos Especificos

A investigagdo tem como objectivos especificos:

a) Conhecer a percepcdo gque os professores e os alunos tém acerca do clima de

sala de aula (coesao, satisfacdo, conflito, dificuldade e competicao).

b) Conhecer a percepcdo que os professores e os alunos tém acerca do
desenvolvimento interpessoal — aluno/aluno, especificamente promovido pela
pratica do modelo de gestdo cooperada do curriculo (companheirismo,

cooperacdo, dialogo, partilha, atitudes democraticas e respeito).

c) Conhecer a percepcdo que os professores e os alunos tém acerca do
desenvolvimento intrapessoal — aluno, especificamente promovido pela pratica
do modelo de gestdo cooperada do curriculo (responsabilidade, motivagéo,

participagdo, empenho, organizagéo, curiosidade e partilha).

d) Conhecer a percepcao que os professores e 0s alunos tém acerca da influéncia
do desenvolvimento inter e intrapessoal na autonomia dos alunos (toma

decisOes, esclarece duvidas, participa na definicdo de actividades, participa na
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organizacdo de actividades, tem iniciativa, age com seguranca e apresenta

estratégias).

4. — Participantes/Amostra

Neste estudo participaram quarenta e um alunos (3° ou 4° ano) e vinte e quatro
professores envolvidos na gestdo cooperada do curriculo e que trabalham segundo o

Modelo Pedagdgico da Escola Moderna.

Trata-se de uma amostra por conveniéncia, seleccionada com base em critérios

de facilidade e acesso e nas caracteristicas da propria populacao.

5. — Instrumentos

De forma a recolher as informagOes requeridas pelos objectivos foram
primeiramente construidos dois instrumentos: um inquérito por questionario a
professores e um inquérito por questionario (por aplicacdo acompanhada) a alunos.
(Anexo G)

De referir que a estrutura do questionario bem como algumas das questdes
(indicadores) tiveram como base o questionario sobre clima de sala de aula MCI (My

class Inventory) de Barry Fraser e colaboradores (1982).

5.1. — Fidelidade e Validade do Questionario

Para transformar estes instrumentos em escalas seria necessario fazer o processo

de validagdo. Este processo, numa versdo mais habitual é baseado teoricamente na
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Teoria Classica de Testes (TCT), passaria pelo estudo da dimensionalidade (através da
Anélise Factorial) e da Fidelidade (através do Alfa de Cronbach), e pelo menos incluir o

estudo da homogeneidade dos itens (atraves da correlacéo corrigida).

No entanto, para efectuar este processo seria preciso cumprir, a partida, um
requisito: ter um tamanho de amostra grande. Seria entdo necessario um minimo de

cinco sujeitos por item e nunca menos de cem.

Portanto, neste estudo, ndo foi possivel fazer este processo de validacdo e a

respectiva analise factorial.

6. — Procedimentos/recolha de dados

Seleccionamos dois professores e respectivas turmas (3° e 4° ano) que
praticassem o modelo de gestdo cooperada do curriculo e aplicAmos os questionarios ao
professor e aos alunos. Esta seleccdo fundamentou-se na aplicacdo de um outro
questionario de Luis Mestre (Anexo H) que permitiu identificar o grau de aproximacéo
ao modelo. Assim, selecciondmos os professores que se aproximavam mais do modelo e

que leccionassem 3° ou 4° ano.

Por outro lado, aplicamos também o questionario a vinte e quatro professores de
Portugal, que aplicassem o modelo, independentemente do seu grau de aproximacao e

do ano que leccionam.

Para a aplicacdo do questionario aos professores do MEM solicitamos a
colaboracdo do MEM Algarve, que nos facultou enderecos email e nos recebeu em

Sabados Pedagdgicos (Faro) e no Conselho do MEM (Lisboa).

Todo este processo foi desencadeado dentro dos procedimentos legais
estabelecidos pelo que também solicitamos autorizacdo ao Ministério da Educacéo,
posteriormente ao Conselho Executivo da escola onde se aplicou os questionarios a

professor e alunos e, por fim, aos Encarregados de Educacgéo dos alunos.
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Em todas estas situacOes foi esclarecido o objectivo de estudo aos sujeitos,
garantindo o anonimato e a confidencialidade e assegurado o consentimento informado.
(Anexo I)

7. — Tratamento dos dados

Para o tratamento estatistico e grafico dos dados foram utilizados os programas

Excel e SPSS (Statistical Package for Social Sciences).
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8. — Apresentacdo e andlise dos resultados

8.1. — Alunos

8.1.1. — Caracterizagdo da amostra de alunos

Figura | - Tabela 1. Distribui¢io da amostra por género, idade e ano de escolaridade

Variavel Nivel n %
Género Masculino 20 48.78
Feminino 21 51.22
Idade 8 anos 8 19.51
9 anos 26 63.41
10 anos 7 17.07
Ano de escolaridade  3°ano 23 56.10
4° ano 18 43.90

Da amostra fizeram parte 41 criancas, 48.78% sdo meninos e 51.22% séo

meninas (Figural — Tabela 1).

Tém oito anos 19.51% das criangas, nove anos 63.41% e 10 anos 17.07%.

Frequentam o 3° ano 56.10% e 0 4° ano 43.90%.
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8.1.2. — Resultado do estudo realizado com alunos

Percepcao do clima de sala de aula

Questdo: A gestdo cooperada do curriculum promove um clima de sala de aula de

satisfacdo e coesdo?

ey

Figura Il - Dimensdes do clima de sala de aula

Figura lll - Tabela 2. Clima de sala de aula: satisfag&o

Itens Sim Nao sei Nao

B1. Os meus colegas de turma gostam dos 73.17% 24.39% 2.44%
trabalhos escolares

B2. Alguns colegas ndo gostam da turma  7.32%  36.59% 56.10%

B3. As aulas sdo interessantes 100.00% 0.00% 0.00%

100%
80%

60% -
40% -
20% -

0% -

M Sim HN&osei i Ndo

B1

B2 B3

Na dimensdo satisfacdo (Figura 11l — Tabela 2), os alunos consideram que 0s

seus colegas gostam dos trabalhos escolares (73.17%), e da turma (56.10%), e

consideram as aulas interessantes (100%).
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Figura IV - Tabela 3. Clima de sala de aula: Coes&o

Itens Sim Nao sei Nao HSim HN3osei uN3jo
100%

80%
60%

B5. Ha colegas com quem ndo gosto de 34.15% 7.32% 58.54% | 40%
trabalhar 20%
0% -
B6. Todos os alunos da minha turma 78.05% 14.63% 7.32% B4 B5 B6 B7
gostam uns dos outros

B4. Nem todos os alunos sdo amigos 21.95% 17.07% 60.98%

B7. Na turma h& grupos de colegas que se 90.24% 2.44% 7.32%
déo bem

Relativamente a coesdo (Figura IV — Tabela 3), os alunos tendem a ser amigos
(60.98%), apesar de alguns terem colegas com quem ndo gostam de trabalhar (34.15%),
mas todos gostam uns dos outros (78.05%), e na turma ha grupos que se ddo bem
(90.24%).

Figura V - Tabela 4. Clima de sala de aula: Competi¢&o

Itens Sim Né&o sei N&o HSim HN3osei i Nio
100%

80%

B8. Os alunos, muitas vezes andam a correr 58.54% 14.63% 26.83%

para ver quem faz primeiro os trabalhos da 60%
aula 40% -
20% - t
B9. Alguns colegas desejam que o trabalho 36.59% 48.78% 14.63% 0% -
deles seja melhor que o dos amigos B2 B9 B0 BIl1l

B10. A maioria dos alunos ndo se preocupa 12.50% 25.00% 62.50%
em ser 0 melhor da turma

B11. A maioria dos alunos ajuda os colegas  80.49% 7.32% 12.20%

Nas respostas aos itens da dimensdo competicdo (Figura VV — Tabela 4), por
vezes 0s alunos andam a correr para ver quem faz primeiro o trabalho (58.54%), ndo é
completamente claro para o grupo de inquiridos se os colegas desejam que o trabalho
deles seja melhor que os dos amigos (48.78%), a afirmagdo “a maioria dos alunos néo
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se preocupa em ser o0 melhor da turma” recebe 62.50% de respostas negativas, mas a

maioria dos alunos ajuda os colegas de turma (80.49%).

Figura VI - Tabela 5. Clima de sala de aula: Dificuldades

Itens Sim Nao sei Nao HSim N3osei i N3o
100%

80% {

B12. Nas aulas os trabalhos sdo dificeis de 7.50% 7.50% 85.00%
fazer 60%
40%
B13. Muitos colegas podem fazer os 80.49% 4.88% 14.63% | 20% -
trabalhos da escola sem ajuda de ninguém 0% -

B12 B13 B14

B14. SO os alunos inteligentes é que podem 4.88% 0.00% 95.12%
fazer bem os trabalhos escolares

Nas dificuldades sentidas e pressentidas (Figura VI — Tabela 5), os trabalhos néo
sdo dificeis de fazer (85.00%), a maioria dos colegas podem fazer os trabalhos da escola
sem a ajuda de ninguém (80.49%), e ndo sdo sO os alunos inteligentes que fazem bem os
trabalhos escolares (95.12%).

Figura VIl - Tabela 6. Clima de sala de aula: Conflito

Itens Sim Né&o sei N&o HSim HN3osei W Nio
100%

80%

B15. Os alunos andam sempre a lutar uns 12.20% 7.32% 80.49%

com 0S outros 60%
40%

B16. Alguns colegas da minha turma séo 95.12% 0.00% 4.88% 20% A
bons colegas 0% -

B15 B16 B17 B18

B17. Os alunos respeitam-se uns aos outros  82.93% 9.76% 7.32%

B18. Certos colegas desejam fazer sempre as 26.83% 12.20% 60.98%
C0isas a sua maneira

A Ultima dimensdo da componente clima na sala de aula é o conflito e as
respostas posicionam-se sensivelmente em torno das seguintes ideias (Figura VII —
Tabela 6): os alunos ndo andam sempre a lutar uns com os outros (80.49%), e alguns
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dos colegas sdo bons colegas (95.12%) e os alunos respeitam-se uns aos outros
(82.93%) apesar de alguns colegas desejarem fazer sempre as coisas a sua maneira
(60.98%).

Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno

Questdo: O clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo

promove o desenvolvimento interpessoal aluno-aluno?
L

Figura VIII - Dimensdes desenvolvimento interpessoal aluno-aluno

Figura IX - Tabela 7. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Comunicag&o

Itens Sim Nao sei Nao HSim ®N3osei N3o
100%

80%

C1. Conversas com os teus colegas para 0s 80.49% 4.88% 14.63%
ajudar a fazer os trabalhos 60% 1
40% -
C2. Falas pouco com os teus colegas e 10.00% 2.50% 87.50% | 20% -
professor (a) porque tens vergonha 0% -

Cl C2 C3 Cc4 G5 C6

C3. Conversas com o teu (ua) professor (a) 85.37% 0.00% 14.63%
para te ajudar a fazer os trabalhos

C4. Participas nas discussdes que surgem 95.12% 4.88% 0.00%
na turma

C5. Sentes vergonha em comunicar as tuas 4.88% 7.32% 87.80%
aprendizagens

C6. Gostas de comunicar 0 que aprendeste 90.24% 7.32%  2.44%
aos outros colegas
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Na dimensdo comunicacdo da componente desenvolvimento interpessoal aluno-
aluno (Figura IX — Tabela 7) os alunos assumem conversar com 0s colegas para 0s
ajudar a fazer os trabalhos (80.49%), e ndo se sentem envergonhados ao falarem com
colegas e professores (87.50%), conversam com o professor para os ajudar a fazer os
trabalhos (85.37%) e participam nas discussdes que surgem na turma (95.12%), também
ndo sentem vergonha em comunicar as aprendizagens (87.80%) e gostam mesmo de

comunicar o que aprendem (90.24%).

Figura X - Tabela 8. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Atitudes democréaticas

Itens Sim N&o sei Néo HSim HN3osei M Nio
100%

C7. Todos os alunos participam no 95.12% 0.00% 4.88% 80%

conselho de turma/conselho de cooperacdo 60% 1

educativa 40% -
20% -

C8. Tomam-se as decisbes depois de se 97.56% 0.00% 2.44% 0% -

ouvirem as diferentes opinides 7 8 9 c10 cii

C9. E mais facil votar para decidir qualquer 63.41% 12.20% 24.39%
coisa

C10. Alguns colegas tém mais peso nas 34.15% 7.32% 58.54%
decisGes do que outros

C11. Alguns colegas impdem a sua vontade 29,27% 14,63% 56,10%

Nas atitudes democraticas (Figura X — Tabela 8), os alunos participam no
conselho de turma/conselho de cooperacdo educativa (95.12%) e as decisfes tomam-se
depois de se ouvirem as diferentes opinides (97.56%). Nas afirmacdes C9, C10 e C11,
apesar de a polarizagdo das respostas se fazer com mais de 50% numa das opcOes as
opiniBes ja ndo sdo tdo convergentes como nas duas questdes anteriores, ainda assim, a
tendéncia € para entenderem ser mais facil votar para decidir qualquer coisa (63.41%),
ha alguma recusa na ideia de um peso diferencial entre colegas nas decisfes (58.54%) e

na imposicgéo da sua vontade (56.10%).
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Figura Xl - Tabela 9. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Respeito

Itens Sim Nao sei Nao HSim HN3osei uN3jo
100%

80%
60% A
40%

C12. Ouves com atencdo a opinido dos teus 92.68% 2.44% 4.88%
colegas e professor (a)

C13. Esperas a tua vez de falar 92.68% 2.44% 4.88% 20%
0% -
C14. Es teimoso(a) com os teus colegas 19.51% 9.76%  70.73% €12 €13 C14 C15
quando tém ideias diferentes das tuas

C15. E dificil estar atento as comunicagdes 9.76% 4.88%  85.37%
dos colegas

Quanto ao respeito, o inquirido acredita ouvir com atencdo a opinido de colegas
e professor (92.68%), e espera a sua vez para falar (92.68%), ndo se consideram
teimosos quando os colegas tém ideias diferentes das deles (70.73%), e é-lhe facil estar

atento as comunicagoes dos colegas (85.37%).

Figura XII - Tabela 10. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Cooperag&o

Itens Sim Nao sei Nao HSim HN3josei i Nio
100%

80% -
60% -
C17. Aprendes mais quando trabalhas em 75.61% 9.76% 14.63% | 40% 7
grupo 20% 1
0% -
C18. Quando tens davidas pedes ajuda aos 68.29% 4.88% 26.83% C16 C17 C18 C19 C20 C21
teus colegas

C16. Costumas trabalhar em grupo 95.12% 2.44% 2.44%

C19. Quando tens davidas pedes ajuda ao 97.56% 2.44% 0.00%
teu (ua) professor ()

C20. Ajudas os teus colegas a aprender 85.37% 7.32% 7.32%

C21. Durante as aulas esforcas-te para que 82.93% 9.76% 7.32%
0s teus colegas aprendam

Por fim na dimens&o cooperagdo (Figura X1l — Tabela 10) os alunos costumam
trabalhar em grupo (95.12%), e consideram aprender mais quando iSso acontece

(75.61%), os colegas sao recurso quando surgem as duvidas (68.29%), mas ndo tanto
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como o professor (97.56%). A maioria afirma ajudar os colegas a aprender (85.37%) e

esforca-se para que de facto aprendam (82.93%).

Desenvolvimento intrapessoal

Questdo: O clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo

promove o desenvolvimento intrapessoal?

s

Figura Xlll - Dimensdes do desenvolvimento interpessoal aluno-aluno

Figura XIV - Tabela 11. Desenvolvimento intrapessoal: Responsabilidade

Itens Sim Ndao sei Nao HSim HN3osei M Nio
100%

80%

D1. M}Jl_tas vezes esqueces-te do material 14.63% 7.32% 78.05% o
necessario para as aulas o
40%

D2. S6 fazes as tarefas quando te pedem 350, 41890, 87.80% | 2°% 1
0% -

D1 D2 D3 D4

D3. Estudas porque queres aprender mais 02.68% 4.88% 2.44%

D4. Quando comecgas uma tarefa gostas de 0756% 2.44%  0.00%
termina-la ' ' '

Os inquiridos tendem a considerar-se responsaveis (Figura X1V — Tabelall), ndo
se esquecendo do material necessario para a aula (78.05%) nem fazendo as tarefas
apenas quando lhe pedem (87.80%), estudam porque querem aprender mais (92.68%) e
quando comegam uma tarefa gostam de termina-la (97.56%).
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Figura XV - Tabela 12. Desenvolvimento intrapessoal: Motivag&o

Itens Sim Nao sei

Nao

D5. Gostas de fazer bem as tarefas 95.12% 2.44%

D6. Aprendes coisas que realmente gostas 97.56% 2.44%

D7. Os trabalhos que fazes sdo divertidos 97.56% 0.00%

D8. S6 estudas porque os (as) professores 9.76%  4.88%
(as) mandam

2.44%

0.00%

2.44%

85.37%

00% M Sim M N3osei M Nado
100%

80% -
60% -
40% -
20% -
0% -

D5 D6 D7 D8

A motivagdo da maior parte dos inquiridos é evidente (Figura XV — Tabela 12)

na medida em que gostam de fazer bem as tarefas (95.12%), aprendem coisas de que

realmente gostam (97.56%), e ndo estudam apenas porque os professores mandam

(85.37%).

Figura XVI - Tabela 13. Desenvolvimento intrapessoal: Empenho

Itens Sim Né&o sei Nao
D9. Dedicas mais tempo as tarefas que sdo 31.71% 4.88% 63.41%
mais féceis

D10. Quando ndo consegues fazer uma 4.88% 7.32% 87.80%
tarefa desistes e escolhes outra

D11. As aulas ajudam-te a fazer melhor as 92.68% 4.88% 2.44%
coisas

D12. Fazes as tarefas o melhor que podes 97.56% 2.44% 0.00%

HSim M N3osei M Nao

100%
80%
60%
40%
20% A

0% -

D9 D10 D11 D12

Os inquiridos também se mostraram empenhados (Figura XV1 — Tabela 13), ndo

dedicando mais tempo as tarefas mais faceis (63.41%), e ndo desistindo de uma tarefa
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por ndo a conseguir fazer (87.80%), acreditam que as aulas os ajudam a fazer as coisas
melhor (92.68%) e fazem as tarefas o melhor que podem (97.56%).

Figura XVII - Tabela 14. Desenvolvimento intrapessoal: Organizag&o

Itens Sim N&o sei Nao HSim HNiosei M Nio
100%
80%

D13. Sabes preencher a tua agenda 92.68% 4.88% 2.44% cov |

semanal 0
40% -

D14 Sabes fazer o registo do teu plano 92.68% 4.88%  2.44% 20%

diario 0% -

D13 D14 D15 D16 D17

D15. As aulas ajudam-te a ser mais
organizado

87.80% 7.32% 4.88%

D16. A tua mesa esta limpa e arrumada 87.80% 2.44% 9.76%

D17. Arrumas o material que utilizas 95.12% 2.44% 2.44%

Na dimensdo organiza¢do quase todos os alunos se avaliam de forma positiva
(Figura XVII — Tabela 14), sabem preencher a sua agenda semanal (92.68%), fazer o
registo do plano diério (92.68%), mantém a mesa limpa e arrumada (87.80%) e
arrumam o material que utilizam (95.12%). Reconhecem que as aulas os ajudam a ser

mais organizados (87.80%).

Figura XVIII - Tabela 15. Desenvolvimento intrapessoal: Curiosidade

Itens Sim Nao sei N&o HSim HN3osei M N3o
100%

80% -
60% -
D19. Gostas de aprender novos assuntos ~ 95.12% 2.44%  2.44% 40% 1
20% -
D20. Quando queres saber sobre qualquer 85.37% 2.44% 12.20% 0% -
assunto fazes pesquisa D18 D19 D20 D21

D18. Gostas de saber mais sobre as coisas 97.56% 2.44% 0.00%

D21. Fazes perguntas ao (a) professor (a) 92.68% 2.44% 4.88%
sobre diferentes assuntos

A curiosidade € a tltima das dimensdes da relacdo intrapessoal e as respostas séo

marcadamente positivas (Figura XVIII — Tabela 15), as criancas gostam de saber mais
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sobre as coisas (97.56%), de aprender novos assuntos (95.12%), fazem pesquisas

(85.37%) e perguntas ao professor sobre diversos assuntos (92.68%).

Autonomia

Questdo: O desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal promove atitudes de

autonomia por parte dos alunos?

Figura XIX - Dimensées da autonomia

Figura XX - Tabela 16. Autonomia: Toma decisées

Itens Sim Nao sei Nao HSim ®N3josei & Nio
100%

80% -

E1l. Escolhes o que queres fazer quando 100.00% 0.00% 0.00%
preenches o teu PIT 60%
40% -
E2. Escolhes como queres fazer o trabalho 92.68% 2.44% 4.88% 20% -
projecto 0% -

El E2 E3 E4 E5

E3. Escolhes como vais apresentar 0 95.12% 2.44% 2.44%
trabalho

E4. Quando ha conflitos esperas que o (a) 36.59% 9.76% 53.66%
professor (a) decida como resolver

E5. Preferes que seja o (a) professor (a) a 34.15% 4.88% 60.98%
decidir o que vais fazer durante o dia
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Na componente autonomia e na dimensao “toma decisdes” (Figura XX — Tabela
16) as respostas vdo inequivocamente no sentido da crianca tomar as decisdes com
autonomia nos trés primeiros itens sendo menos polarizadas as respostas nos dois
ultimos itens. A crianca tende a escolher o que quer fazer quando preenche o PIT
(100%), a escolher como vai fazer o trabalho de projecto (92.68%) e a escolher como
vai apresentar o trabalho (95.12%). Na gestdo dos conflitos 53.66% n&o espera pela
intervencdo do professor e tambem prefere que ndo seja o professor a decidir o que vai
fazer durante o dia (60.98%).

Figura XXI - Tabela 17. Autonomia: Esclarece dlvidas e pede ajuda

Itens Sim Néao sei Nao HSim HN3osei M Nio
100%

80% -

E6. Quando ndo entendes qualquer coisa 97.56% 2.44% 0.00%
I&s outra vez com mais calma 60% -
40% -
E7. Quando ndo entendes qualquer coisa 34.15% 0.00% 65.85% | 20% -
chamas logo o (a) professor (a) 0% -

E6 E7 E8 E9

E8. Quando ndo entendes qualquer coisa 68.29% 2.44% 29.27%
pedes ajuda a um colega

E9. Quando ndo entendes qualquer coisa 4.88% 4.88%  90.24%
deixas a tarefa por fazer

Na dimensdo esclarece dividas e pede ajuda (Figura XXI — Tabela 17), a maior
parte das criangas quando ndo entende qualquer coisa Ié outra vez com mais calma
(97.56%), e 65.85% ndo chama logo o professor, 68.29% pede ajuda a um colega mas

em qualquer caso a tarefa nao fica por fazer (90.24%).

Figura XXII - Tabela 18. Autonomia: Participa na defini¢éo de actividades

Itens Sim N&o sei Néo HSim HNZosei M Nio
100% -

E10. Organizas, com os teus colegas e 100.00% 0.00% 0.00% 80% 1

professor (a), a planificacdo da semana e 60% 1

do dia de trabalho 40% -
20% -

E11. Gostas pouco de sugerir temas 9.76% 4.88% 85.37% 0% -
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E12. Dés ideias de assuntos a estudar 80.00% 5.00% 15.00%
E13. Ajudas a fazer os planos de trabalho  67.50% 25.00% 7.50%

E14. Preferes que seja o (a) professor (a) a 29.27% 9.76% 60.98%
definir as actividades

Em relacdo a participagdo na defini¢do das actividades (Figura XXII — Tabela
18) todas as criancas organizam com os colegas e professor (a) a planificagdo da semana
e do dia de trabalho (100.00%), sugerindo temas (85.37%), dando ideias de assuntos a
estudar (80.00%), ajudam a fazer os planos de trabalho 67.50% e apenas 29.27% prefere
que seja o professor a definir as actividades.

Figura XXIII - Tabela 19. Autonomia: Participa na organizagdo e desenvolvimento das
actividades
Itens Sim N&o sei Né&o

H Sim HN3osei M Ndo

100%
E15. Deixas os colegas e professor (a) 26.83% 2.44% 70.73% 30%
organizarem as tarefas e s fazes o que te
pedem

60% -
40% -

E16. Das ideias de como fazer o trabalho  90.24% 2.44%  7.32% 20% 1
0% -

E17. Esperas que os colegas facam 0 9.76% 7.32% 82.93% E15 E16 E17 E18 E19
trabalho

E18. Todos os colegas ajudam a fazer 0 87.80% 7.32% 4.88%
trabalho

E19. E importante participar na 97.56% 2.44% 0.00%
organizacéo de actividades

Na dimensdo participagdo na organizacdo e desenvolvimento das actividades
(Figura XXIII — Tabela 19) apesar de 26.83% das criangas terem assinalado “sim” no
item deixas os colegas e o professor (a) organizar as tarefas e so fazes o que te pedem,
90.24% da ideias de como fazer o trabalho, ndo esperam que os colegas facam o
trabalho 82.93%, afirmam que todos os colegas ajudam a fazer o trabalho 87.80% e

defendem a importancia da participacdo na organizacao das actividades (97.56%).
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Figura XXIV - Tabela 20. Autonomia: Tem iniciativa

Itens Sim N&o sei N&o
E20. Procuras saber mais sobre os assuntos 66.67% 2.56% 30.77%
gue gostas mesmo sem o (a) professor (a)

pedir

E21. Fazes as tarefas s6 quando os adultos 9.76% 2.44% 87.80%
te recordam

E22. Pesquisas em livros, enciclopédias e 95.12% 2.44% 2.44%
internet quando queres saber algo

E23. Decidir o que queres fazer é 14.63% 7.32% 78.05%

complicado

100%
80%
60%
40%
20%

0%

H Sim HEN3osei M N3o

F

E20 E21 E22 E23

Na dimensdo iniciativa (Figura XXIV — Tabela 20) os alunos procuram saber

mais sobre 0s assuntos que gostam (66.67%), ndo esperam que os adultos os recordem

para fazer as tarefas (87.80%), pesquisam em livros, enciclopédias e internet (95.12%) e

para a maior parte decidir o que fazer ndo é complicado (78.05%).

Figura XXV - Tabela 21. Autonomia: Reflecte e argumenta

Itens Sim N&o sei Né&o
E24. Das as tuas ideias e ndo ouves mais 7.32% 2.44% 90.24%
ninguém

E25. Dés as tuas ideias e dizes por que 90.24% 7.32% 2.44%
achas uma boa ideia

E26. Tentas perceber para que serve 95.12% 2.44% 2.44%
aprender isto ou aquilo

E27. Tentas perceber como deves de 97.56% 2.44% 0.00%

aprender isto ou aquilo

100%
80%
60%
40%
20%

0%

HSim HEN3osei K Nao

E24 E25 E26  E27

Considerando agora a dimenséo reflecte e argumenta (Figura XXV — Tabela 21),

a tendéncia das respostas € absolutamente clara, recusam a afirmacdo que apds

explicitacdo das suas ideias ndo ouvem mais ninguém (90.24%), déo ideias e dizem
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porque acham uma boa ideia (90.24%), tentam perceber o sentido de cada aprendizagem

(95.12%) e como cada aprendizagem deve ser feita (97.56%).

Figura XXVI - Tabela 22. Autonomia: Age com seguranga

Itens Sim Nao sei

Néo

E28. Tens medo de fazer mal as tarefas 17.07% 9.76%

E29. Sabes que o (a) professor (a) e 0s 90.24% 7.32%
colegas te podem sempre apoiar

E30. Quando erras sabes que podes repetir 97.56% 2.44%
para melhorar

E31. Sabes o que podes e ndo podes fazer 95.12% 2.44%
nas aulas

73.17%

2.44%

0.00%

2.44%

100%
80%
60%
40%
20%

0%

HSim HEN3osei M Ndo

E28 E29 E30 E31

Na dimensdo age com seguranca, ndo se reconhecem no medo de errar 73.17%

das criancas, sentem o suporte do professor e colegas 90.24%, e no caso de erro 97.56%

sabem que podem repetir para melhorar, de uma forma geral sabem o que podem e néo

podem fazer na aula (95.12%).

Figura XXVII - Tabela 23. Autonomia: Apresenta estratégias

Itens Sim N&o sei

Néo

E32. Procuras fazer as tarefas de maneiras 78.05% 2.44%
diferentes

E33. Arranjas solucdes para resolver o0s 90.24% 7.32%
problemas da sala

19.51%

2.44%

100%
80%
60%
40%
20%

0%

ESim EN3osei MNao

E32 E33

Na apresentacdo de estratégias (Figura XXVII — Tabela 23) tentam fazer as

tarefas de maneiras diferentes 78.05% e arranjam solucBes para os problemas da sala

90.24%.
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Sintese

De forma a sintetizar e compreender melhor os dados relativamente aos alunos,

pode-se dizer que:

O clima de sala de aula percepcionado nestas aulas mostra ser de satisfacéo e,
por outro lado mostra também ser um clima de coesdo onde os alunos tendem a ser
amigos, apesar de alguns terem colegas com quem ndo gostam de trabalhar. Na sua
esséncia ndo sdo alunos competitivos, mas é deixado transparecer algum tipo de
competicdo ao ndo ser claro se os colegas desejam que o trabalho deles seja melhor que
os dos amigos bem como pelo facto de, por vezes, os alunos tentarem ver quem faz
primeiro o trabalho. Nestas aulas ndo sdo sentidas dificuldades na realizagdo dos
trabalhos. Por norma também ndo se percepciona conflito, embora alguns colegas

desejem fazer sempre as coisas a sua maneira.

No que concerne a relacdo interpessoal aluno-aluno os alunos séo
comunicativos, agem de acordo com atitudes democraticas, participando no conselho
de turma/conselho de cooperacdo educativa e as decisdes tomam-se depois de se
ouvirem as diferentes opinides. Nestas aulas predomina o respeito, no seguimento de
regras claras. Os alunos sdo cooperativos trabalhando em grupo e aprendendo em
grupo. Os colegas sdo recurso quando surgem as dividas mas ndo tanto como o

professor.

No que diz respeito a relacdo intrapessoal os inquiridos tendem a considerar-se
responsaveis e determinados. A motivacao da maior parte dos inquiridos é evidente e

também se mostraram empenhados, organizados e curiosos.

Respeitante a autonomia os alunos tomam decisdes, ndo preferindo que seja o
professor a escolher. Tendem a escolher o que querem fazer, quando e como vao
apresentar. Sdo alunos que esclarecem duvidas e pedem ajuda, pesquisam em livros,
enciclopédias e internet quando querem saber algo. As criangas participam na
definicdo, organizacdo e desenvolvimento das actividades e, com os colegas e
professor (a), fazem a planificagdo da semana e do dia de trabalho. Os alunos tém

iniciativa, reflectem e argumentam e agem com seguranca, ndo se reconhecendo no
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medo de errar. Por ultimo, apresentam estratégias e arranjam soluces para 0s

problemas da sala.
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8.2. — Professores

8.2.1. — Caracterizacdo da amostra de professores

Figura XXVIII - Tabela 24. Caracterizagio da amostra de professores

n %
Sexo Masculino 1 4.17
Feminino 23 95.83
Situacdo Profissional: Profissionalizado 24 100.00
N&o profissionalizado 0 0.00
Em profissionalizagéo 0 0.00
Vinculo a carreira profissional: Professor contratado 5 20.83
Professor do quadro de nomeacéo 14 58.33
definitiva
Professor do quadro de Zona5 20.83
Pedagogica
A sua formacdo inicial foi feita: Ensino superior universitério 1 4.17
Instituto Politécnico 10 41.67
Outra situacao 13 54.17
Grau Académico que possui: Bacharelato 0 0.00
Licenciatura 19 79.17
Pés-graduacédo 1 4.17
Mestrado 4 16.67
Doutoramento 0 .00
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Fizeram parte da amostra de professores 24 sujeitos, 95.83% do género
feminino, todos profissionalizados, 58.33% do quadro de nomeacdo definitiva, e
respectivamente 20.83% contratados e do quadro de zona pedagogica (Figura XXVIII —
Tabela 24).

A maior parte da amostra possui 0 grau académico de licenciatura (79.17%),
16.67% possuem o grau de mestre e 4.17% possui uma pds-graduacao.

Figura XXIX - Tabela 25. Minimo, maximo, médias, desvios-padréo da idade e tempo de servigo

N Minimo Méaximo Media DP
Qual a sua idade? 24 25.00 60.00 41,75 10.73
Quanto tempo de servigo tem? (anos completos até 24 2.00 32.00 18,04 10.92

31 de Agosto de 2008)

As idades oscilaram entre os 25 e os 60 anos (Figura XXIX — Tabela 25), com
uma média de 41.75 anos (DP=10.73). O tempo de servico variou entre 2 e 32 anos com
uma média de 18.04% (DP=10.92).

8.2.2. — Resultado do estudo realizado com professores

Percepcao do clima de sala de aula

Questdo: A gestdo cooperada do curriculum promove um clima de sala de aula de

satisfacao e coesdo
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Figura XXX — Tabela 26. Clima de sala de aula: Satisfag&o

Itens DT DP NCND CP CT 100% B DT @ DP M NCND HCP & CT

80%
B1. Os alunos gostam das 0.00% 0.00% 4.17% 37.50% 58.33%| g
actividades realizadas nas
aulas

40%
20%

B2. Muitos alunos ndo gostam 70.83% 29.17% 0.00% 0.00% 0.00% 0% -
da aula B1 B2 B3

B3. As aulas sdo interessantes 0.00% 0.00% 8.33% 66.67% 25.00%

Na avaliacdo do clima na sala de aula no que diz respeito a satisfacdo (Figura
XXX — Tabela 26), os professores tendem a concordar com a afirmacdo de que os
alunos gostam das actividades realizadas nas aulas (CP+CT=95.83%), e recusam a ideia
de que muitos alunos ndo gostam da aula (DP+DT=100%), na sua maioria classificam
as aulas como interessantes (CP+CT=91.67%).

Figura XXXI - Tabela 27. Clima de sala de aula: Coes&o

Itens DT DP NCND CP CT L00% EDT EMDP MNCND ECP ECT

80%
B4. Nem todos o0s 25.00% 16.67% 4.17% 41.67% 12.50%| goy
alunos séo amigos

40% -
20% -
BS. Os alunos da turma 56.52% 30.43% 4.35% 0.00% 8.70% | ~ EE h]i

nao interagem 0
suficiente uns com os B4 BS B6 B7
outros de modo a
formarem grupos

B6.Todos os alunos da 12.50% 37.50% 8.33% 20.83% 20.83%
turma gostam uns dos
outros

B7. H& grupos de4.17% 20.83% 4.17% 41.67% 29.17%
amigos claramente
formados

No que toca a coesdo (Figura XXXI — Tabela 27) nem todos os alunos sao

amigos (CP+CT=54.17%), mas interagem de modo suficiente uns com os outros de
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forma a formarem grupos (DP+DT=86.95%), e tendem a gostar uns dos outros
(CP+CT=41.66%), e ha grupos de amigos claramente formados (CP+CT=70.84%).

Figura XXXII - Tabela 28. Clima de sala de aula: Competicéo

Itens DT DP NCND CP CT EDT EDP WNCND ECP WCT
100%

80%
B8S. Os alunos 37.50% 33.33% 8.33% 16.67% 4.17% 60%
competem  para ver

ara 40%
quem faz primeiro os ’
0, -
trabalhos 20% h
0% -

B9. Alguns alunos da 29.17% 16.67% 12.50% 25.00% 16.67% B8 B9 B10  Bl1

turma desejam que o seu
trabalho seja melhor que
o dos outros

B10. A maioria dos 4.17% 4.17% 4.17% 20.83% 66.67%
alunos coopera

B11. Os alunos da turma 43.48% 39.13% 4.35% 13.04% 0.00%
disputam muito uns com
0s outros

Os professores dispersam o seu grau de concordancia em alguns aspectos da
competicdo (Figura XXXII — Tabela 28). Apesar de tendencialmente os alunos néo
competirem para ver quem faz primeiro os trabalhos (DP+DT=70.83%), podem alguns
deles desejar que o seu trabalho seja o melhor (CP+CT=41.67%), a maior concordancia
entre professores surge no que diz respeito ao facto de os alunos cooperarem
(CP+CT=87.5%), e a ndo tenderem a disputar uns com os outros (DP+DT=82.61%).
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Figura XXXIII - Tabela 29. Clima de sala de aula: Dificuldades

Itens DT DP NCND CP CT

B12. No tempo de 16.67% 25.00% 37.50% 12.50% 8.33%
trabalho colectivo o grau

de dificuldade das

tarefas é mais alto

B13. Muitos alunos 4.35% 4.35% 0.00% 34.78% 56.52%

100%

EMDT EMDP MNCND ECP MCT

80%
60%

40%
20%
0%

ke

B12 B13 B14 B15

conseguem desenvolver
as tarefas sem ajuda de
ninguém

B14. S6 os alunos mais 83.33% 12.50% 0.00% 0.00% 4.17%
inteligentes fazem bem
os trabalhos escolares

B15. Os trabalhos na 41.67% 25.00% 12.50% 16.67% 4.17%
sala sdo, por norma,
faceis de fazer

Na dimenséo dificuldades vamos encontrar uma maior disperséo das opiniées no

1° e ultimo itens e maior polarizacdo das respostas no 2° e 3° (Figura XXXIIl — Tabela

29). Quanto a dificuldade das tarefas no tempo de trabalho colectivo o ponto modal
situou-se no NCND (NCND=37.50%), e para 66.67% (DP+DT) os trabalhos na sala ndo

sdo por norma faceis. A sintonia observou-se no facto dos alunos conseguirem

desenvolver as tarefas sem ajuda (CP+CT=91.30%) e na ndo aceitacdo de que SO 0s

alunos mais inteligente fazem bem os trabalhos (DP+DT=95.83%).

Figura XXXIV — Tabela 30. Clima de sala de aula: Conflito

Itens DT DP NCND CP CT

B16. Os alunos 58.33% 25.00% 0.00% 16.67% 0.00%
andam sempre a

lutar uns com os

outros

B17. Muitos 0.00% 4.17% 0.00% 29.17% 66.67%
alunos sdo bons
colegas

100%
80%
60%
40%
20%

0%

EDT MDP KNCND EMCP MCT

| F 1

B16 B17 B18 B19
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B18. Os alunos 0.00% 4.17% 0.00% 58.33% 37.50%
respeitam-se uns
ao0s outros

B19. Certos 8.33% 29.17% 16.67% 33.33% 12.50%
alunos desejam

fazer sempre

tudo a sua

maneira

No que diz respeito ao conflito (Figura XXXIV — Tabela 30) para 83.33%
(DP+DT) dos professores os alunos ndo andam sempre a lutar uns com 0s outros, antes,
muitos sdo bons colegas e respeitam-se (CP+CT=95.84%), mas as opinides dividem-se
no que toca a alguns alunos desejarem fazer sempre tudo a sua maneira com 37.50% de
respostas de tonalidade concordante e 45.83% de tonalidade discordante.

Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno

Questdo: O clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo

promove o desenvolvimento interpessoal aluno-aluno?

Figura XXXV - Tabela 31. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Comunicag&o

Itens DT DP NCND CP CT 1005 E DT EDP MNCND ECP ECT

80%
Cl. Os alunos 0.00% 0.00% 0.00% 20.83% 79.17% | ¢o%
gostam de
comunicar as suas
aprendizagens

40%
20% -
0%

C2. Os alunos 0.00% 0.00% 0.00% 25.00% 75.00% a c2 a3
participam

activamente nas

discussoes

dinamizadas na

turma

C3. Os alunos 66.67% 20.83% 0.00% 12.50% 0.00%
sentem dificuldades

em dialogar com 0s

outros
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Para todos os professores os alunos gostam de comunicar as suas aprendizagens
e participam activamente nas discussdes dinamizadas na turma (Figura XXXV — Tabela
31) e na sua maioria ndo sentem dificuldade em comunicar uns com 0s outros
(DP+DT=87.50%).

Figura XXXVI - Tabela 32. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Atitudes democréticas

Itens DT DP NCND CP CT L00% EDT EDP MNCND HCP ECT
80%

CA4. As 0.00% 0.00% 12.50% 41.67% 45.83% 60%

decisdes 0% -

tendem a ser

tomadas  por 20% 1

todos 0s 0% -

alunos c4 ¢ €6 C7 8

C5. As 0.00% 0.00% 8.33% 20.83% 70.83%

decisfes

tendem a ser
tomadas por
consenso

C6. As 50.00% 12.50% 12.50% 20.83% 4.17%
decisOes

tendem a ser

tomadas por

votacéo

C7. Alguns 1250% 12.50% 8.33% 50.00% 16.67%
alunos tém

mais

influéncia nas

decisbes que

outros

C8. Alguns 37.50% 29.17% 16.67% 16.67% 0.00%
alunos

impbdem a sua

vontade

Nas atitudes democraticas (Figura XXXVI — Tabela 32) os professores
propendem a concordar que as decisbes tendem a ser tomadas por todos os alunos
(CP+CT= 87.50%) e por consenso (CP+CT= 91.67%), mas em apenas em (DP+DT=
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25.00%) dos casos por votacdo, é reconhecido que alguns alunos tém mais influéncia
nas decisdes (CP+CT= 66.67%) mas sem imposicao da sua vontade (DP+DT= 66.67%).

Figura XXXVII - Tabela 33. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Respeito

Itens DT

DP

NCND CP

CT

1

C9. Os alunos 0.00% 0.00%

ouvem as ideias
dos outros

C10. Os alunos 4.17% 0.00%

esperam pela sua
vez de falar

C11. Os alunos 0.00% 0.00%

respeitam as
ideias dos seus
colegas mesmo
que diferentes
das suas

C12. Os alunos 0.00% 0.00%

estdo atentos as
comunicagdes
dos colegas

4.17% 45.83%

8.33% 58.33%

8.33% 54.17%

8.33% 50.00%

50.00%

29.17%

00%
80%
60%
40%
20%

0%

EDT EMDP MNCND WCP WCT

C9

C10 C11 C12

37.50%

41.67%

Quanto ao respeito (Figura XXXVII — Tabela 33) verificou-se uma clara

tonalidade de concordancia com as afirmagdes. Os alunos tendem a ouvir as ideias dos

outros (CP+CT= 95.83%), a esperar a sua vez para falar (CP+CT= 87.50%), a respeitar

as ideias dos colegas e a estar atentos as suas comunicacdes (CP+CT= 91.67%).

Figura XXXVIII - Tabela 34. Desenvolvimento interpessoal aluno-aluno: Cooperagéo

Itens

DT DP

NCND CP

CT

C13. Os alunos
esforcam-se para que
todos aprendam

Cl14. Os alunos ndo
contribuem para a
aprendizagem uns dos
outros

0,00% 0,00% 12,50%

75,00% 20,83% 0,00%

54,17%

4,17%

33,33%

0,00%

100%
80%
60%
40%
20%

0%

EDT MDP MNCND ECP HCT

C13 Ci14 Ci5 Cie cC17
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C15. Os alunos 0,009 0,00% 4,17% 20,83% 75,00%
cooperam entre si

C16. Os alunos 0,006 4,17% 4,17% 29,17% 62,50%
solicitam ajuda dos

colegas quando tém

duvidas

C17. Os alunos 0,000 0,006 8,33% 33,33% 58,33%
cooperam com 0
professor

Na cooperacdo, a avaliacdo dos professores é também francamente positiva
(Figura XXXVIII — Tabela 34). H& um esforco, por parte dos alunos, para que todos
aprendam (CP+CT=87.50%), e contribuam para as aprendizagens dos outros
(DP+DT=95.83%), os alunos cooperam entre si (CP+CT=95.83%), e solicitam a ajuda
dos colegas quando tém ddvidas (CP+CT=91.67%), também cooperam com o professor
(DP+DT=91.67%).

Desenvolvimento intrapessoal

Questdo: O clima de sala de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo

promove o desenvolvimento intrapessoal?

Figura XXXIX - Tabela 35. Desenvolvimento intrapessoal: Responsabilidade

Itens DT DP NCND CP CT 100% EDT HDP MNCND HCP HCT

80%
D1. Os alunos esquecem- 20.83% 29.17% 12.50% 29.17% 8.33% | 60%

se do material necessario 20%
para a aula
0% -

D2. Os alunos s6 fazem os 45.83% 41.67% 4.17% 8.33% 0.00%
trabalhos  acompanhados DI D2 D3 D4
por um adulto

D3. Os alunos terminam as 0.00% 0.00% 4.17% 58.33% 37.50%
tarefas solicitadas pelo
professor
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D4. Os alunos terminam as 0.00% 0.00% 0.00% 50.00% 50.00%
tarefas as quais  se
propdem

Na dimensdo responsabilidade da componente relacéo intrapessoal observamos
alguma disperséo de opinides na primeira questdo, mas uma consideravel consonancia
nas seguintes. Em sintese, os alunos ndo se esquecem do material necessario para a aula
(DP+DT=50%), e podem fazer os seus trabalhos sem a companhia de um adulto
(DP+DT= 87.50%), terminam as tarefas solicitadas pelo professor (CP+CT= 95.83),

assim como as tarefas as quais se propdem (CP+CT=100%).

Figura XL - Tabela 36. Desenvolvimento intrapessoal: Motivag&o

Itens DT DP NCND CP CT L00% DT MDP MNCND EMCP ECT

80%
D5. Os alunos gostam 0.00% 0.00% 4.17% 37.50% 58.33%| gqo -
das estratégias de

40%

ensino utilizadas para a

aprendizagem 20% h:
0% -

D6. Os alunos mostram 0.00% 0.00% 0.00% 37.50% 62.50% D5 D6 D7 D8

interesse pelas

tematicas trabalhadas

D7. Os alunos s06 58.33% 29.17% 8.33% 4.17% 0.00%
fazem o que o
professor pede

D8. As tematicas a 33.33% 25.00% 20.83% 20.83% 0.00%
estudar sdo impostas
aos alunos

Os professores descrevem alunos tendencialmente motivados (Figura XL —
Tabela 36) que gostam das estratégias de ensino utilizadas (CP+CT=95.83%), mostram
interesse pelas tematicas (CP+CT=100.00%), ndo fazem apenas o que o professor pede
(DP+DT=87.50%). Quanto a imposicdo aos alunos das tematicas a estudar 58.33%

(DP+DT) dos professores discordam.
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Figura XLI - Tabela 37. Desenvolvimento intrapessoal: Empenho

Itens DT DP NCND CP CT 100% EDT HDP MNCND ECP HCT

80%
Do. Os alunos 29.17% 37.50% 12.50% 12.50% 8.33% | 0%
dedicam-se sempre as

v ot 40%
tarefas mais simples

20% -

0%

D10. Os alunos 0.00% 8.33% 4.17% 70.83% 16.67%
dedicam-se a tarefas D9 D10 D11 D12 D13
que o0s ajudam a
superar as suas
dificuldades

D11. Os alunos 0.00% 8.33% 0.00% 58.33% 33.33%
realizam as tarefas o
melhor que podem

D12. Os alunos que 37.50% 41.67% 0.00% 20.83% 0.00%
nao conseguem
ultrapassar as suas
dificuldades desistem

D13. A maioria dos 0.00% 0.00% 0.00% 41.67% 58.33%
alunos  desempenha
bem as suas tarefas

Os professores revelam consideravel satisfacdo com o empenho dos seus alunos
(Figura XLI — Tabela 37). Ndo concordam com a afirmagdo de que os alunos se
dediquem sempre as tarefas mais simples (DP+DT= 66.67%), antes, dedicam-se a
tarefas que os ajudem a superar as suas dificuldades (CP+CT= 87.50%), os alunos
realizam as tarefas o melhor que podem (CP+CT=91.66%), ndo desistem (DP+DT=

79.17%), e na sua maioria, desempenham bem as suas tarefas (CP+CT= 100.00%).
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Figura XLII - Tabela 38. Desenvolvimento intrapessoal: Organizag&o

Itens DT DP NCND CP CT 100[yn DT EDP MNCND HMCP WCT

80%
D14. Os alunos séo organizados 0.00% 0.00% 4.17% 75.00% 20.83%)| g,
no trabalho

40% -
D15. Os alunos fazem por 0.00% 0.00% 0.00% 45.83% 54.17% 20%

cumprir os planos semanais € 0% -
diarios D14 D15 D16 D17

D16. Os alunos participam na 0.00% 4.17% 0.00% 8.33% 87.50%
planificacdo da agenda semanal

D17. Os alunos fazem o registo 4.17% 0.00% 4.17% 16.67% 75.00%
do seu plano diario

D18. Os alunos arrumam 0.00% 4.17% 4.17% 45.83% 45.83%
sempre o material utilizado

Na dimensdo organizacdo (Figura XLII — Tabela 38), os alunos sao
tendencialmente organizados (CP+CT=95.83%), fazem por cumprir os planos semanais
e diarios (CP+CT=100.00%), participam na planificacdo da agenda semanal (CP+CT=
95.83%), fazem registo do seu plano diario e arrumam sempre o seu material
(CP+CT=91.66%, respectivamente).

Figura XLIII - Tabela 39. Desenvolvimento intrapessoal: Curiosidade

ltens DT DP NCND CP CT EDT EMDP MNCND WCP HCT
100%

80% >
D19. Os alunos mostram 0.00% 0.00% 0.00% 16.67% 83.33% | gy
curiosidade por estudar
NOVOS assuntos

40%

20%

D20. Os alunos pesquisam 0.00% 0.00% 0.00% 29.17% 70.83% 0%
sobre novos assuntos D19 D20 D21

D21. Os alunos questionam 0.00% 0.00% 0.00% 20.83% 79.17%
o professor sobre diferentes
assuntos
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A curiosidade é transversal a todas as respostas (Figura XLIII — Tabela 39). Os
alunos mostram curiosidade por estudar, pesquisam, e questionam o professor acerca de
assuntos novos (CP+CT=100%).

Autonomia

Questdo: O desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intrapessoal promove atitudes de

autonomia por parte dos alunos?

Figura XLIV - Tabela 40. Autonomia: Toma decisdes

Itens DT DP NCND CP CT L00% EDT EDP ENCND HCP ECT

80%

El. Os alunos escolhem 0.00% 8.33% 8.33% 45.83% 37.50%| gqo I

com facilidade o que 0% |

querem fazer no PIT ’ i
20% -

E2. Os alunos escolhem 0.00% 4.35% 0.00% 39.13% 56.52% 9% -

como querem fazer o El E2 E3 E4 E5
trabalho projecto

E3. Os alunos escolhem 0.00% 4.17% 0.00% 29.17% 66.67%
como Vv&do apresentar 0S
trabalhos

E4. Os alunos esperam que 8.33% 58.33% 12.50% 20.83% 0.00%
0 professor  apresente
solucbes para os problemas

E5. Os alunos preferem 75.00% 25.00% 0.00% 0.00% 0.00%
qual seja o professor a
decidir tudo

A autonomia dos alunos € evidente na escolha de como querem fazer o trabalho
de projecto (CP+CT=95.65%), e na escolha de como vao apresentar os trabalhos
(CP+CT=95.83%), e ndo € sua preferéncia que o professor decida tudo
(CP+CT=100%). Escolhem com facilidade o que querem fazer no PIT
(CP+CT=83.33%), e ndo esperam que o professor apresente soluc¢des para os problemas
(DP+DT=66.66%).
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Figura XLV - Tabela 41. Autonomia: Esclarece duvidas e pede ajuda

Itens DT DP NCND CP CT

E6. Quando  tém 0.00% 0.00% 8.33% 45.83% 45.83%
dividas os  alunos

solicitam apoio aos

colegas

E7. Quando  tém 0.00% 0.00% 4.17% 45.83% 50.00%
dividas os alunos

solicitam apoio do

professor

ES. Quando  tém 70.83% 29.17% 0.00% 0.00% 0.00%
davidas os  alunos

simplesmente ndo

fazem a tarefa

E9. Quando  tém 16.67% 25.00% 29.17% 29.17% 0.00%
davidas os  alunos

tentam procurar ajuda

nos manuais

100%
80%
60%
40%
20%

0%

EDT WDP WMNCND WCP WCT

F|

E6

E7

E8

[}

E9

As duvidas (Figura XLV — Tabela 41) sdo esclarecidas com apoio dos colegas
(CP+CT=91.66%), ou/e do professor (CP+CT=95.83%), ter dividas ndo é motivo para

deixar de fazer as tarefas (DP+DT=100.00%), e 0s manuais SA0 0S recursos menos

utilizados (DP+DT=41.67%).
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Figura XLVI - Tabela 42. Autonomia: Participa na definic&o de actividades

Itens DT DP NCND CP CT L00% EDT HDP MNCND ECP HWCT

80%
E10. Os alunos intervém 0.00% 4.17% 8.33% 45.83% 41.67% | gg
na gestdo do curriculo

2 40% -

planificando com o (a)
professor (a) 20% -
0% -

E11. Os alunos escolhem 0.00% 0.00% 8.33% 75.00% 16.67% E10 E11 E12 E13 El4

as actividades pertinentes

E12. Os alunos fazem em 0.00% 4.17% 0.00% 50.00% 45.83%
cooperagdo  0S  Seus
planos semanais e diarios

E13. O professor define 45.83% 37.50% 8.33% 8.33% 0.00%
as actividades e os alunos
cumprem

E14. Os alunos sugerem 0.00% 0.00% 12.50% 50.00% 37.50%
actividades pertinentes

Analisemos agora o papel do aluno na definicdo das actividades (Figura XLV —
Tabela 42). Os alunos intervém na gestdo do curriculo planificando com o professor
(CP+CT=87.50%), escolhnem (CP+CT=91.67%) e sugerem (CP+CT=87.50%)
actividades pertinentes, os planos semanais e diarios sdo feitos em cooperacao
(CP+CT=95.83%). Os professores rejeitam a ideia de que o professor define as

actividades e os alunos cumprem (DP+DT=83.33%).
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Figura XLVII - Tabela 43. Autonomia: Participa na organizacdo e desenvolvimento das
actividades

Itens DT DP NCND CP CT
L00% EDT EDP MNCND HMCP CT

E15. Todos os alunos 0.00% 4.17% 8.33% 54.17% 33.33%)| 80%
participam na organizagéo 60%

e desenvolvimento de 40%
actividades 20% I
0% -

E16. Os alunos dé&o 0.00% 0.00% 4.17% 50.00% 45.83%

sugestbes  sobre  a E15 E16 El7
organizacdo e

desenvolvimento de

actividades

E17. O professor organiza 41.67% 41.67% 4.17% 8.33% 4.17%
as actividades e os alunos
cumprem

Os alunos participam na organizacdo e desenvolvimento das actividades
(CP+CT=87.50%), e ddo sugestdes (CP+CT=95.83%), e apenas para 12.50% (DP+DT)
dos inquiridos o professor organiza as actividades e os alunos cumprem (Figura XLV1I
— Tabela 43).
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Figura XLVIII - Tabela 44. Autonomia: Tem iniciativa

Itens DT DP NCND CP CT
100% - @DT HDP HNCND ECP MCT

80%

E18. Os alunos procuram 0.00% 0.00% 0.00% 58.33% 41.67%

. 60% =
saber mais sobre assuntos

que 0s interessam mesmo 40% 1
sem o professor pedir 20%
0% -
E19. Os alunos fazem as 0.00% 4.17% 8.33% 45.83% 41.67% £18  E19  E20  E21
tarefas  por iniciativa
prépria

E20. Os alunos pesquisam 0.00% 0.00% 4.17% 33.33% 62.50%
em livros, enciclopédias e

internet quando querem

saber algo

E21. Os alunos escolhem 0.00% 12.50% 8.33% 58.33% 20.83%
com facilidade o que

querem fazer, como e

quando

A iniciativa dos alunos é clara (Figura XLVIIl — Tabela 44). Procuram saber
mais sobre assuntos que o0s interessam mesmo sSem o0 professor pedir
(CP+CT=100.00%), fazem as tarefas por iniciativa propria (CP+CT= 87.50%),
pesquisam em livros, enciclopédias e internet quando querem saber algo (CP+CT=
95.83%), e escolhem com alguma facilidade o que querem fazer, como e quando
(CP+CT=79.16%).
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Figura XLIX - Tabela 45. Autonomia: Reflecte e argumenta

Itens DT DP NCND CP CT
100y DT HDP HNCND ECP MCT

80%

E22. Os alunos expressam 37.50% 41.67% 16.67% 4.17% 0.00% )
a sua opinido néo 60%

considerando as opinifes 40% -
dos outros 20% -
0% -

E23. Os alunos expressam 0.00% 0.00% 8.33% 45.83% 45.83% E22  E23  E24  E2S
a sua opinido
argumentando-a

E24. Os alunos reflectem 0.00% 0.00% 12.50% 45.83% 41.67%
sobre o0 sentido das
aprendizagens

E25. Os alunos reflectem 0.00% 8.33% 16.67% 50.00% 25.00%
sobre como determinado

assunto podera ser

aprendido

Os alunos expressam a sua opinido argumentando-a (CP+CT=91.67%) mas
consideram a opinido dos outros (DP+DT=79.17%), reflectem o sentido das
aprendizagens (CP+CT=87.50%) e como determinado assunto podera ser aprendido
(CP+CT=75.00%).

Figura L - Tabela 46. Autonomia: Age com seguranga

Itens DT DP NCND CP CT ®DT ®MDP MNCND ®CP WCT

100%

80%

E26. Os alunos tém 33.33% 29.17% 8.33% 25.00% 4.17%
receio de fazer mal as
tarefas 40%

60%

20% -
E27. Os alunos sentem- 0.00% 0.00% 0.00% 29.17% 70.83%| 0% n

se confiantes porque tém E26  E27  E28  E29
apoio dos colegas e
professores

E28. As regras de sala de 0.00% 0.00% 0.00% 8.33% 91.67%
aula sdo claras para 0s
alunos

E29. Os alunos sentem- 0.00% 0.00% 0.00% 30.43% 69.57%
se confiantes porque tém
apoio do professor
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De uma forma geral os alunos ndo tém medo de fazer mal as tarefas
(DP+DT=95.83%), e sentem-se confiantes por ter o apoio de colegas e professores

((CP+CT=100%), as regras na sala de aula sdo claras para os alunos (CP+CT=100%).

Figura LI - Tabela 47. Autonomia: Apresenta estratégias

Itens DT DP NCND CP cT EDT EDP M NCND WCP WMCT

100%

80%
60%

E30. Os alunos apresentam 0.00% 0.00% 0.00% 37.50% 62.50%
estratégias de resolucdo dos

problemas da sala 40%

20% IE
E31. Os alunos procuram 4.17% 0.00% 12.50% 41.67% 41.67%| o% -
realizar as tarefas de diferentes £32 £33
maneiras

Na Figura LI — Tabela 47 podemos verificar que os professores unanimemente
defendem que os alunos apresentam estratégias de resolucdo dos problemas na sala de
aula (CP+CT=100%), e procuram realizar as tarefas de maneira diferente
(CP+CT=83.34%).

Sintese

De forma a sintetizar e compreender melhor os dados relativamente aos

professores, pode-se dizer que:

O clima na sala de aula ¢ de satisfacdo e de coesao concordando que os alunos
interagem de modo suficiente uns com o0s outros de forma a formarem grupos e
tendendo a gostar uns dos outros, apesar de nem todos os alunos serem amigos. Quanto
a competicdo os dados sdo um pouco ambiguos: os alunos sdo cooperantes e ndo
disputam, apesar de alguns deles desejarem que o seu trabalho seja 0 melhor. Nestas
aulas ndo sentem que os alunos tenham dificuldades na realizagdo dos trabalhos. Por
norma ndo se percepciona conflito, embora alguns alunos desejem fazer sempre as

coisas a sua maneira.
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Relativamente a relacdo interpessoal aluno-aluno os professores consideram
que os alunos gostam de comunicar e participam nas discussdes dinamizadas na turma
sem dificuldade. Nas atitudes democraticas os professores propendem a concordar que
as decisdes tendem a ser tomadas por todos e por consenso, de qualquer modo é
reconhecido que alguns alunos tém mais influéncia nas decisfes embora sem imposi¢do

da sua vontade. Nestas aulas predomina o respeito e 0s alunos séo cooperativos.

No que respeita a relacdo intrapessoal os professores consideram os alunos
responsaveis, tendencialmente motivados, que gostam das estratégias de ensino
utilizadas, demonstrando interesse e sem a necessidade de haver imposicao de tematicas
a estudar por parte dos professores. Os professores revelam consideravel satisfacdo com

0 empenho dos seus alunos, com a organizagdo e com a curiosidade.

Tocante a autonomia os alunos tomam decisfes, escolhendo como querem
fazer e apresentar os trabalhos e ndo sendo sua preferéncia que o professor decida tudo e
apresente solugdes para os problemas. As duvidas sdo esclarecidas com apoio dos
colegas ou/e do professor, sendo 0s manuais 0s recursos menos utilizados. As criangas
participam na definicdo, organizacéo e desenvolvimento das actividades intervindo
assim na gestdo do curriculo com o professor(a). Os alunos tém iniciativa, por outro
lado, reflectem e argumentam (reflectindo sobre as aprendizagens) e agem com
seguranca, ndo se reconhecendo no medo de errar. Por ultimo, apresentam estratégias

e arranjam solucdes para os problemas da sala e diferentes maneiras.
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9. — Discussao dos resultados

De um modo geral, os resultados obtidos vdo ao encontro da questdo geral
formulada que norteia esta investigagéo.

Assim, a préatica da gestdo cooperada do curriculo em contexto de sala de aula
promove positivamente o desenvolvimento inter (aluno-aluno) e intra pessoal

promovendo também atitudes de autonomia por parte dos alunos.

Vigotsky na lei que denominou de dupla estimulacdo, refere que tudo o que esta
no sujeito existe primeiramente no social (interpsicologicamente) e, quando é
apreendido, ou seja, modificado pelo sujeito e devolvido para a sociedade, passa a
existir no plano intrapsicolégico (interno ao sujeito). Trata-se de um processo que
caminha do plano social (interpessoal) para o plano individual (intrapessoal). Assim
sendo, o educando vai internalizando conhecimentos, na interac¢cdo com outros sujeitos
(relacbes interpessoais) e consigo préprio (relagbes intrapessoais) 0 que permite a
formacdo de conhecimentos e da propria consciéncia. (Trindade, Cosme, Pacheco &
Nunes, 1998)

Por outro lado, vérios sdo os estudos realizados a favor da aprendizagem
cooperativa. Segundo Slavin (1983), citado por Bessa & Fontaine (2002a), em 46
estudos, em 63% dos casos, foram encontradas diferencas significativas no sucesso
escolar dos alunos em favor da aprendizagem cooperativa. Apenas dois estudos (4%)
apresentaram diferencas negativas, enquanto 33% ndo apresentaram diferencas.
Posteriormente numa segunda revisdo, com 99 estudos, o0s resultados foram
semelhantes: 64% apresentaram resultados positivos, 31% nédo apresentaram diferencas

significativas e apenas 5% apresentaram resultados negativos.

Relativamente a componente (clima de sala de aula) e as dimens@es estudadas
(coesdo, satisfacdo, competicdo, dificuldades e conflito) estd associada a questdo
operativa 1: “A gestdo cooperada do curriculo promove um clima de sala de aula de

satisfagcdo e coesao?”
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Na dimensdo satisfagcdo percepcionou-se que os alunos gostam das actividades
realizadas nas aulas, sendo estas classificadas de interessantes.

Relativamente a coesdo os alunos tendem a ser amigos, com grupos claramente
formados apesar de, pontualmente, terem colegas com gquem ndo gostam tanto de

trabalhar.

Nas salas onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo a maioria dos alunos
ajuda os colegas de turma, cooperando. No entanto, embora diminutamente, surgem,
simultaneamente a estas atitudes cooperativas, algumas atitudes de caracter mais
competitivo como a necessidade que o trabalho deles seja melhor que os dos amigos.
Ou seja, apesar de tendencialmente os alunos ndo competirem podem alguns deles

desejar que o seu trabalho seja 0 melhor.

Por outro lado, ndo sdo sentidas dificuldades de maior nestas aulas pelo que

todos conseguem desenvolver as tarefas solicitadas com ou sem ajuda.

Finalmente a ultima dimensao da componente clima na sala de aula é o conflito.
A este nivel é de referir que os alunos se respeitam e sdo bons colegas. De qualquer
modo, alguns alunos apresentam alguma teimosia desejando fazer sempre tudo a sua

maneira o que pode ser uma caracteristica de conflito.

Pujolds (2001) citado Fontes e Freixo (2004, p.26), define o conceito de
aprendizagem cooperativa “(...) como um recurso ou estratégia que tem em conta a
diversidade dos alunos dentro de uma mesma turma onde se privilegia uma
aprendizagem personalizada que sO serd possivel se conseguirmos que os alunos
cooperem para aprender, em detrimento de uma aprendizagem individualista e

competitiva.”

Neste estudo verificamos, embora diminutamente, algumas caracteristicas
competitivas (fazer melhor um trabalho) e de conflito (teimosia) que vao de encontro a

esta ultima definig&o.

A questdo de fazer melhor um trabalho pode ser melhor entendida analisando a
definicdo de Arends (1995), que refere que a estrutura da tarefa da aprendizagem

cooperativa exige que os alunos, organizados em pequenos grupos, trabalhem juntos em
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tarefas escolares, sendo que a estrutura de recompensa valoriza o esforgo colectivo e
individual. Portanto, o aluno sente-se recompensado pelo trabalho colectivo mas

também pelo contributo individual que deu e que pretendeu que fosse o melhor.

A questdo do conflito (teimosia) também pode ser melhor entendida na
perspectiva de Piaget (1973). Segundo o autor "(...) cooperar na accdo € operar em
comum, isto &, ajustar por meio de novas operacOes (qualitativas ou métricas) de
correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, as ac¢des executadas por cada

um dos parceiros”.

Para este, a ideia de cooperacdo é antagoOnica a de coacdo. Na coacdo trata-se,
portanto, de ‘fazer como o0s outros', seguindo-se o critério da semelhanca. Na
cooperagdo, no entanto, o critério € outro: € o da reciprocidade, o que ndo significa
‘fazer igual ao outro', mas, sim, coordenar o ponto de vista préprio com o ponto de vista

do outro.

Neste sentido, quando os alunos apresentam um comportamento de alguma
teimosia, mesmo criando algum conflito, faz parte da negociacdo necessaria a posterior

convergéncia de ideias. Caso contrario e, como refere Piaget, seria coacao.

Precisamente a este respeito Branco e Valsiner (1997), citados por Palmieri e
Branco (2004, p.197) salientam:

“(...) a importancia dos processos de negociacdo, exemplificando como
processos interactivos divergentes (incompatibilidade de objectivos), podem, de facto,

transformar-se em padrdes de interac¢do convergente (compatibilidade de objectivos).”

Relativamente a componente (desenvolvimento interpessoal-aluno/aluno) e as
dimens@es estudadas (comunicacdo, atitudes democraticas, respeito e cooperacao) esta
associada a questdo operativa 2: “De que forma a gestdo cooperada do curriculo

promove o desenvolvimento inter-pessoal?”

Na dimensdo comunicagdo da componente desenvolvimento interpessoal (aluno-
aluno) os discentes deste modelo de trabalho participam activamente, com satisfacao e

sem dificuldade nas discussdes dinamizadas na turma. Assumem comunicar com 0S
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colegas e professor para os ajudar a fazer os trabalhos, sem vergonha por o terem de

fazer.

Segundo kangan (1989) e Johnson e Johnson (1999), citado por Freitas e Freitas
(2002), uma das cinco componentes essenciais que caracterizam a aprendizagem
cooperativa é o desenvolvimento de habilidades sociais. Segundo estes autores, numa
mesma situacdo de aprendizagem, dadas as caracteristicas da forma de organizagdo da
comunicacgdo no contexto do grupo, os alunos, por sua prépria iniciativa ou sugestdo do
professor, desenvolvem, para além da tarefa especifica de aprendizagem, competéncias

sociais, comunicativas e interactivas.

J& de acordo com Niza (1998), os circuitos de comunica¢do sdo um dos trés
principios pedagdgicos do MEM. Segundo o autor, estdo relacionados com a expressao
livre e com circuitos de comunicacdo variados, em que cada um possa exprimir o que
pensa e sente e onde possa também mostrar e partilhar no grupo o que sabe ou
aprendeu.

Relativamente a dimensdo “atitudes democraticas” os alunos participam no
conselho de turma/conselho de cooperacao educativa e as decisdes tomam-se depois de
se ouvirem as diferentes opinides, por consenso. Para os alunos h& alguma recusa na
ideia de um peso diferencial entre colegas nas decisfes e na imposicdo da vontade de
alguns colegas. De qualquer modo consideram mais facil votar para decidir qualquer
coisa. Para os professores € reconhecido que alguns alunos tém mais influéncia nas

decisfes, mas sem imposicao da sua vontade.

Niza (1998) salienta a participacdo democratica directa como outro dos trés
principios pedagogicos do MEM. Tem a ver com a efectiva participacdo democréatica
directa dos alunos em todo o seu trabalho de aprendizagem que, por sua vez, atribui

significado social as aprendizagens.

Bessa e Fontaine (2002, p.125), salientam mesmo que “Através da aprendizagem
cooperativa, a escola e a sala de aula, verdadeiros microorganismos da sociedade,
abragam a vivéncia de processos democréticos, na forma como as decisdes sao tomadas

e aplicadas e no tipo e relacionamento que os alunos adoptam entre si.”
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Quanto a dimensdo “respeito”, a criancas mostram-se respeitadoras, ouvindo
com atencdo a opinido de colegas e professor, bem como as comunicagdes, esperando
pela sua vez para falar e ndao considerando teimosia quando os colegas tém ideias

diferentes das deles.

Ainda segundo kangan (1989) e Johnson e Johnson (1999), citado por Freitas e
Freitas (2002), em situagdo de aprendizagem cooperativa, especificamente na
componente do desenvolvimento de habilidades sociais, os alunos, por iniciava propria
ou encorajados pelo professor estdo a construir uma cultura relacional baseada na ideia
de solidariedade: ajudar e encorajar o outro, elogiar, gerir construtivamente os conflitos,
partilhar materiais, ideias, sentimentos. Ou seja, da mesma forma que sdo encorajados a
trabalhar activa e cooperativamente nas tarefas académicas, os alunos sdo também
encorajados a desenvolver, formal e informalmente, relacbes de solidariedade, respeito

e ajuda matua.

Por fim, relativamente a dimensao cooperagdo os alunos cooperam uns com 0s
outros, trabalhando em grupo e consideram aprender mais quando isso acontece. Os
colegas sdo recurso quando surgem as duvidas mas ndo tanto como o professor. A
maioria afirma ajudar os colegas a aprender e esforca-se para que, de facto, todos

aprendam.

De acordo com Johnson e Johnson (1999), citado por Freitas e Freitas (2002) a
Interaccdo promotora € uma outra componente e remete para o0 apoio que os alunos dao
uns aos outros, durante a realizacdo das aprendizagens. Acentua o facto de os alunos
deverem interagir directamente uns com 0s outros enquanto trabalham. Segundo estes
autores, este € o elemento mais importante da aprendizagem cooperativa e o que mais
influencia o sucesso académico e o desenvolvimento de competéncias sociais. “A
interaccdo promocional tem a ver com a ajuda efectiva e eficiente que cada membro do
grupo presta aos outros em relacdo ao processamento de informacéo, ao feedback que
permite o progresso, a reflexdo que leva a mais elevados raciocinios e capacidades de
decisdo, ao bom clima que faz com que ndo haja um nivel de stress demasiado, mas

antes uma motivacao elevada.” (Freitas & Freitas, 2002, p.28)

Relativamente a componente (desenvolvimento intrapessoal- aluno) e as

dimensbGes estudadas (responsabilidade, motivacdo, empenho, organizacdo e
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curiosidade) esta associada a questdo operativa 3: “De que forma a gestdo cooperada do

curriculo promove o desenvolvimento intrapessoal?

Os alunos oriundos de pedagogias do MEM sdo responsaveis, fazem aquilo a

que se propdem. Estudam porque querem aprender mais e ndo por imposicao.

Os alunos séo tendencialmente motivados na medida em que gostam de fazer
bem as tarefas, aprendem coisas de que realmente gostam e que lhes interessa, j& que as
tarefas ndo lhes sdo impostas pelo professor. Estudam de agrado e ndo apenas porque 0s

professores mandam.

Estas criancas sdo também mais empenhadas, ndo dedicando mais tempo as
tarefas mais faceis mas sim a tarefas que os ajudem a superar as suas dificuldades. Por
outro lado sdo persistentes, ndo desistindo logo de uma tarefa por ndo a conseguir fazer.
Acreditam que as aulas os ajudam a fazer as coisas melhor e fazem as tarefas o melhor

que podem.

As aulas ajudam os alunos a ser mais organizados. Sabem planificar a sua
agenda semanal, fazer o registo do plano semanal e diario e, portanto, organizar, em
cooperacdo a sua semana de trabalho. Em termos mais préaticos sdo alunos arrumados

(mantém a mesa limpa e arrumam o material que utilizam).

Em relacdo a curiosidade, 0(ltima das dimensbes do desenvolvimento
intrapessoal, é de referir que as criancas gostam de saber mais sobre as coisas, de
aprender novos assuntos, estudando, pesquisando e questionando colegas e professores

acerca de diferentes tematicas.

Freixo e Freixo (2004) citando Fraile (1998), referem estes mesmos aspectos
dividindo os efeitos da aprendizagem em dois grandes niveis de competéncias: as

atitudinais e as cognitivas.

Em relacdo a responsabilidade e ao empenho inserem-nos numa competéncia
atitudinal e afirmam mesmo que o “(...) desenvolvimento da responsabilidade

individual perante o grupo e perante a sua propria aprendizagem; (...)” ¢ um efeito deste

tipo de aprendizagem (Freixo & Freixo, 2004, p.61).
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No que concerne & motivagdo, outra competéncia atitudinal, referem que esta é

elevada e atribuem tal facto aos processos interpessoais.

Ja a organizacdo e a curiosidade sdo consideradas competéncias da area
cognitiva. A este respeito estes autores referem que esta estratégia de aprendizagem
possibilita “(...) maior produtividade e rendimento; (...) aquisi¢do ¢ utilizacdo de
competéncias cognitivas superiores e de estratégias cognitivas de nivel elevado; (...)”
(Freixo & Freixo, 2004, p.60).

Finalmente no que concerne a componente (autonomia) e as dimensdes
estudadas (toma decisdes, esclarece duvidas e pede ajuda, participa na definicdo de
actividades, participa na organizacao e desenvolvimento das actividades, tem iniciativa,
reflecte e argumenta, age com seguranca e apresenta estratégias) estd associada a
Questdo operativa 4: “De que forma a gestdo cooperada do curriculo promove a

autonomia?

Em respeito a importancia da autonomia Filho (2000, p.143) refere: “O exercicio
pleno da autonomia se manifestara na escola a partir da formulacdo de uma proposta
pedagdgica propria. Dentro dessa proposta é necessario que o aluno seja protagonista do
proprio conhecimento, que ele posa participar da constru¢do do curriculo, de modo a

que a sua autonomia seja um valor construido, a partir da sua vivéncia na escola.”

Na componente autonomia e na dimensdo “toma decisdes” a crianca tende a
escolher o que quer fazer quando preenche o PIT, a escolher como vai fazer o trabalho
de projecto e a escolher como vai apresentar o trabalho ndo preferindo que seja o
professor a decidir o que vai fazer durante o dia. Na gestdo dos conflitos ndo esperam

pela intervencdo do professor para solucionar os problemas.

A maior parte das criancas esclarece davidas, primeiro individualmente, lendo
outra vez a tarefa e, posteriormente pede ajuda aos colegas e depois ao professor. Em

qualquer caso a tarefa ndo fica por fazer.

Em relagdo a participagdo na defini¢do das actividades as criangas intervém na
gestdo do curriculo planificando com o professor. Os planos semanais e diarios sdo
feitos em cooperacdo com os colegas e professor (a) a planificacdo da semana e do dia

de trabalho. Sugerem temas pertinentes dando ideias de assuntos a estudar.
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As criangas participam na organizacdo e desenvolvimento das actividades
dando ideias de como fazer o trabalho e defendendo a importancia da participagdo na

organizacéo das actividades.

A iniciativa dos alunos € evidente. Procuram saber mais sobre 0s assuntos que
gostam, ndo esperam que os adultos os recordem para fazer as tarefas, pesquisam em
livros, enciclopédias e internet e para a maior escolhe com alguma facilidade o que quer

fazer, como e quando.

Considerando agora a dimensdo reflecte e argumenta, os alunos expressam a sua
opinido argumentando-a mas, considerando a opinido dos outros, recusando a afirmagéo
que apos explicitacdo das suas ideias ndo ouvem mais ninguém. Tentam perceber o

sentido de cada aprendizagem, ou seja, reflectem o sentido das aprendizagens.

Em relacdo a seguranca, e de uma forma geral, os alunos ndo tém medo de fazer
mal as tarefas, sabem que podem repetir para melhorar e sentem-se confiantes por ter o
apoio de colegas e professores. De uma forma geral sabem o que podem e ndo podem

fazer na aula e, portanto, as regras na sala de aula sdo claras para os alunos.

Os alunos apresentam estratégias de resolucdo dos problemas na sala de aula, e

procuram realizar as tarefas de maneira diferente.

Estes resultados vdo ao encontro da posicdo de Zimmerman e Martinez-Pons
(1986) e Zimmerman, (1998), citado por Rosario (1999, p.39) “Os alunos auto-
reguladores sdo tipicamente caracterizados como sendo decididos, estratégicos e
persistentes na sua aprendizagem. S&o capazes de avaliar 0s seus progressos face aos

objectivos marcados e ajustam o comportamento em funcao destas avaliacdes.”
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10. — Conclusoes

A presente investigagdo teve como principal objectivo percepcionar de que
forma a prética da gestdo cooperada do curriculo, em contexto de sala de aula (1° Ciclo)
promove o desenvolvimento inter (aluno/aluno) e intra pessoal(aluno) bem como

atitudes de autonomia por parte dos alunos.

Assim sendo, em relacéo ao clima de sala de aula percepcionou-se que os alunos
apresentam elevados niveis de satisfacdo. Estabelecem entre eles relaces de coesao,
pelo que tendem a ser amigos, com grupos claramente formados apesar de,
pontualmente, expressarem a sua individualidade e afirmarem ter colegas com quem

ndo gostam tanto de trabalhar.

Neste ambiente dominam as atitudes cooperativas entre colegas em detrimento
das competitivas. No entanto, embora diminutamente, também é expressa aqui a
individualidade de cada um, quando surgem, simultaneamente a estas atitudes
cooperativas, algumas atitudes de caracter mais competitivo como a necessidade que o
trabalho deles seja melhor que os dos amigos. Ou seja, apesar de tendencialmente os
alunos ndo competirem podem alguns deles desejar que o seu trabalho seja o melhor.

Por outro lado, ndo sdo sentidas dificuldades de maior nestas aulas pelo que

todos conseguem desenvolver as tarefas solicitadas com ou sem ajuda.

Nestas aulas nio predomina o conflito. E de referir que os alunos se respeitam e
sdo bons colegas. De qualquer modo, alguns alunos apresentam alguma teimosia, o que

pode ser uma caracteristica de conflito paralela a individualidade de cada um.

O modelo de gestdo cooperada do curriculo promove positivamente o

desenvolvimento interpessoal aluno-aluno.

Os alunos deste modelo de trabalho sdo comunicativos pelo que participam
activamente, com satisfacdo e sem dificuldade nas discussdes dinamizadas na turma.
Assumem a comunica¢do como uma estratégia de trabalho utilizada entre colegas e

professor para aprender e ndo sentem vergonha por o terem de fazer.
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Ha um trabalho de desenvolvimento de atitudes democraticas, pelo que o0s
alunos participam em conselhos de turma/conselhos de cooperagdo educativa e sdo
habituados a tomarem decisdes, por consenso, depois de se ouvirem as diferentes
opinides. De qualquer modo consideram mais facil votar para decidir qualquer coisa.
Para os alunos h& alguma recusa na ideia de um peso diferencial entre colegas nas
decisbes e na imposicdo da vontade de alguns colegas. Para os professores €
reconhecido que alguns alunos tém mais influéncia nas decisfes, embora sem imposi¢édo

da sua vontade.

Quanto ao respeito, a criangas mostram-se respeitadoras, ouvindo com atengéo a
opinido de colegas e professor, bem como as comunicac¢des. Esperam pela sua vez de

falar e ndo consideram teimosia quando os colegas tém ideias diferentes das deles.

Por fim, em relacdo a cooperacdo 0s alunos cooperam uns com 0S Outros,
trabalhando em grupo e consideram aprender mais quando isso acontece. Os colegas séo
recurso quando surgem as duvidas mas ndo tanto como o professor. A maioria afirma

ajudar os colegas a aprender e esforca-se para que, de facto, todos aprendam.

O modelo de gestdo cooperada do curriculo promove positivamente o

desenvolvimento intrapessoal.

Os alunos oriundos de pedagogias do MEM sdo responsaveis, fazendo aquilo a
que se propdem. Estdo envolvidos na aprendizagem, estudam porque querem aprender

mais e ndo por mera imposicao.

Nestas aulas ha elevados niveis de motivacdo: os alunos gostam de fazer bem as
tarefas, aprendem coisas de que realmente gostam e que lhes interessa e estudam de

agrado ja que as tarefas sdo negociadas entre aluno e professor.

Estas criancas sdo também empenhadas, ndo dedicando mais tempo as tarefas
mais faceis mas sim a tarefas que os ajudem a superar as suas dificuldades. Por outro
lado séo persistentes, ndo desistindo logo de uma tarefa por ndo a conseguir fazer.
Acreditam que as aulas os ajudam a fazer as coisas melhor e fazem as tarefas o melhor

que podem.
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As aulas ajudam os alunos a ser mais organizados. Sabem planificar a sua
agenda semanal, fazer o registo do plano semanal e diario e, portanto, organizar, em
cooperacdo a sua semana de trabalho. Em termos mais praticos sdo alunos arrumados

(mantém a mesa limpa e arrumam o material que utilizam).

Em relacdo a curiosidade, é de referir que as criancas gostam de saber mais
sobre as coisas, de aprender novos assuntos, estudando, pesquisando e questionando

colegas e professores acerca de diferentes tematicas.

O modelo de gestdo cooperada do curriculo promove positivamente a

autonomia.

Por norma as criangas mostram ser decididas, tomando decisbes sempre que
necessario. As criancgas tendem a escolher o que querem fazer quando preenchem o PIT,
a escolher como vao fazer o trabalho de projecto e a escolher como vao apresentar o
trabalho ndo preferindo que seja s6 o professor a decidir o que se vai fazer durante o dia.
Mesmo na gestdo dos conflitos tendem a resolver a situacdo, ndo esperando pela

intervencdo do professor para solucionar os problemas.

A maior parte das criangas esclarece davidas, primeiro individualmente, lendo
outra vez a tarefa e, posteriormente pede ajuda aos colegas e depois ao professor. Em
qualquer caso a tarefa ndo fica por fazer.

Em relacdo a participacdo na definicdo das actividades as criancas intervém na
gestdo do curriculo planificando com o professor. Os planos semanais e diarios séo
feitos em cooperacdo com os colegas e professor (a) a planificacdo da semana e do dia
de trabalho. Sugerem temas pertinentes dando ideias de assuntos a estudar.

As criancas participam na organizacdo e desenvolvimento das actividades
dando ideias de como fazer o trabalho e defendendo a importancia da participacdo na

organizacéo das actividades.

A iniciativa dos alunos € evidente. Procuram saber mais sobre 0s assuntos que
gostam, ndo esperam que os adultos os recordem para fazer as tarefas, pesquisam em
livros, enciclopédias e internet e a maioria escolhe com alguma facilidade o que quer

fazer, como e quando.
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No que concerne a atitudes de reflexdo e argumentacédo, os alunos expressam a
sua opinido argumentando-a, considerando a opinido dos outros e recusando a afirmagéo
que apds explicitacdo das suas ideias ndo ouvem mais ninguém. Tentam perceber o

sentido de cada aprendizagem, ou seja, reflectem o sentido das aprendizagens.

Em relacéo a seguranca e, de uma forma geral, os alunos sdo seguros. Ndo tém
medo de fazer mal as tarefas, sabem que podem repetir para melhorar e sentem-se
confiantes por ter o apoio de colegas e professores. De uma forma geral sabem o que
podem e ndo podem fazer na aula e, portanto, as regras na sala de aula séo claras para 0s

alunos.

Os alunos apresentam estratégias de resolucdo dos problemas na sala de aula, e

procuram realizar as tarefas de maneira diferente.

10.1. - Limites de estudo e pistas para novas investigagoes

Na sua esséncia esta foi uma investigacdo de caracter exploratério e descritivo,
que permitiu fazer a descricdo do fendmeno ou conceito o que permitiu identificar as
caracteristicas duma amostra. Os questionarios foram aplicados apenas a 24 professores
e 41 alunos (duas turmas) pelo que os dados recolhidos ndo permitiriam uma
generalizacdo das conclusdes. Neste sentido as conclusdes sdo apenas validas no

contexto em que se aplicaram.

Esta tomada de posi¢do baseou-se no facto de, por constrangimento de tempo e
disponibilidade dos participantes, ndo ser possivel fazer o adequado estudo psicométrico
(analise factorial, alfa de Cronbach, homogeneidade dos itens). Para efectuar este

processo seria preciso um minimo de cinco sujeitos por item e nunca menos de cem.

De qualquer modo, consideramos uma mais-valia, a constru¢do dos instrumentos
baseada numa soélida fundamentacdo tedrica e numa operacionalizagdo cuidada e
reflectida. Por outro lado, pareceu-nos também pertinente, como primeira fase do
estudo, explorar e descrever pelo que cada item foi analisado individualmente. Este

primeiro estudo permitiu-nos assim uma andlise mais fina e compreensiva dos
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resultados, ou seja, uma analise descritiva e efectuada de forma exaustiva para todos 0s

dados disponiveis.
Perante todo este cenario ficam na agenda de investigacdes futuras:

- Estudo psicométrico: preparar 0s dois instrumentos para proceder a0 processo
de validagdo e poderem ser tratados como escala. Este processo é baseado teoricamente
na Teoria Classica de Testes (TCT), passaria pelo estudo da dimensionalidade (através
da Analise Factorial) e da Fidelidade (através do Alfa de Cronbach), e incluiria o estudo

da homogeneidade dos itens (através da correlacdo corrigida).

- Verificacdo da influéncia da gestdo cooperada no desenvolvimento inter e intra
pessoal bem como na autonomia através da comparacdo dos questionarios aplicados a
salas de aula onde se pratica a gestdo cooperada do curriculo e em salas onde ndo é

aplicada a gestdo cooperada.

Em sintese, ndo obstante as limitagdes da investigacdo realizada, considerdmos
ter contribuido para uma melhor compreensdo das vantagens da aprendizagem
cooperativa em contexto escolar, reforcando a componente tedrica e pratica desta

estratégia de ensino-aprendizagem e, consequentemente, a sua importancia.
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