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Resumo

A escola constitui-se como o0 agente educativo por exceléncia, responsavel pela
formacao integral dos alunos com o intuito de prepara-los para os desafios das sociedades
atuais. Assente nesta premissa, compreendemos a necessidade de desenvolver
metodologias ativas que coloquem o aluno no centro do processo de ensino-aprendizagem
e que contribuam para a construcdo do saber, do estar e do fazer. Neste quadro, nas
Gltimas décadas o crescente nimero de investigagdes apontam para a importancia e
eficacia da aprendizagem cooperativa no desenvolvimento de competéncias basilares que,
inclusive, encontram-se elencadas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatéria.

Esta metodologia captou 0 nosso interesse e, como tal, ao longo da prética letiva
na Escola Béasica Dr. Antdnio Augusto Louro, procuramos implementar préaticas
cooperativas em contexto de sala de aula. Assim, o presente Relatério de Pratica de
Ensino Supervisionada, cujo tema central é a aprendizagem cooperativa, consubstancia
uma reflexdo sobre a sua implementacdo numa turma de Histdria do 7° ano a partir da
lecionacdo do subdominio Contributos das primeiras civilizacGes inserido no bloco

didatico Das sociedades recolectoras as primeiras civilizagdes.

Palavras-chave: Aprendizagem cooperativa; Didatica da Histdria; Trabalho de grupo;

Competéncias sociais.
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Abstract

The school constitutes itself as the educacional agent par excellence, responsible
for the integral formation of students in order to prepare them for the challenges of today’s
societies. Based on this premise, we understand the need to develop active methodologies
that place the students at the center of the teaching-learning process and that contribute
to the construction of knowledge, being and doing. In this context, in the last decades the
growing number of investigations point to the importance and effectiveness of
cooperative learning that are even included in the Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatoria.

This methodology captured our interest and, as such, throughout the internship at
Escola Bésica Dr. Anténio Augusto Louro, we tried to implement cooperative practices
in the context of the classroom. Thus, the present Supervised Teaching Practice Report,
whose central theme is cooperative learning, substantiates a reflection on its
implementation in a 7th grade History class from the teaching of the subdomain
Contributions of the first civilizations inserted in the didactic block From collecting

societies to first civilizations.

Key-words: Cooperative learning; History didatics; Group work; Social skills.
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Introducéo

«A cooperagdo € a conviccdo plena de que ninguém

pode chegar a meta se ndio chegarem todos™?

A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués define no artigo 2.° que “A
educacdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista respeitador
dos outros e das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de opinides, formando
cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e criativo 0 meio social em que se
integram e de se empenharem na sua transformacéo progressiva”2. Neste quadro,
compreendemos a necessidade de adotar estratégias que potenciem o desenvolvimento
dessas competéncias e, simultaneamente, fomentem a aquisicdo de aprendizagens

verdadeiramente significativas pelos alunos.

Conforme consta no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(PASEO) é importante a alteracéo de préaticas pedagogicas e didaticas de modo a adequar
a acdo educativa as finalidades do perfil de competéncias dos alunos. Uma das acoes
determinantes para tal prende-se com “organizar e desenvolver atividades cooperativas
de aprendizagem, orientadas para a integrac&o e troca de saberes, a tomada de consciéncia
de si, dos outros e do meio e a realizagdo de projetos intra ou extraescolares”®. Por sua
vez, 0 Decreto-Lei 55/2018 de 6 de julho aponta que “a realizagdo de aprendizagens
significativas e o desenvolvimento de competéncias mais complexas pressupde tempo
para a consolidagdo e uma gestdo integrada do conhecimento, valorizando os saberes
disciplinares, mas também o trabalho interdisciplinar, a diversificacdo de procedimentos

e instrumentos de avaliacdo, (...) a capacidade de trabalhar cooperativamente e com

! Lopes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia préatico para
o professor. Lishoa: Lidel, 2009, p.3.

2 Decreto-Lei no 46/86 de 14 de outubro de 1989 do Ministério da Educacdo. Diario da Republica, | série,
no 237 (1986), pp.3-4. Disponivel em: https://dre.pt/dre/legislacao-consolidada/lei/1986-34444975

3 Diregdo Geral de Educagdo [DGE] — Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, p.31.

Disponivel em

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/ProjetoAutonomia e Flexibilidade/perfil dos alun

0s.pdf.
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https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf

autonomia™*. Com efeito, a Aprendizagem Cooperativa, uma metodologia de ensino-
aprendizagem ativa, motivadora e inclusiva, apresenta-se como uma estratégia poderosa

para promover a formagéo integral dos alunos colocando-0s no centro desse processo.

Posto isto, 0 presente Relatorio de Pratica de Ensino Supervisionada, fruto da
intervencdo letiva que decorreu na Escola Basica Dr. Antonio Augusto Louro (EBALL)
sob supervisdo da professora cooperante Adélia Prata, consubstancia uma reflexdo em
torno da implementacdo da aprendizagem cooperativa numa turma de 7° ano, na
disciplina de Historia, através da lecionacdo do subdominio Contributos das primeiras

civilizagc6es do bloco didatico Das sociedades recolectoras as primeiras civilizagdes.

Para tal, e partindo do principio que esta metodologia de ensino-aprendizagem
ainda ndo havia sido explorada nesta turma, adotamos uma estratégia que passava, num
primeiro momento, pela aplicacdo de dois métodos informais cooperativos (Pensar-
Formar Pares-Partilhar e Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar) com o intuito de introduzir
os alunos a metodologia; e, posteriormente, numa fase em que os discentes ja se
encontravam familiarizados com a metodologia e possuiam as competéncias sociais
essenciais ao trabalho cooperativo, a aplicacdo de um método formal (Graffiti
Cooperativo). Somando-se a isto, aplicamos instrumentos de recolha de dados,
nomeadamente um teste sumativo acerca do subdominio lecionado, inquéritos por
questionario (pré e pos implementacdo da aprendizagem cooperativa) e fichas de
autoavaliacdo do desempenho individual e de grupo no decorrer do trabalho cooperativo.
N&o obstante, importa ressalvar que o presente relatério ndo consubstancia um estudo
estatistico e que ndo foi nossa intencdo realizar um levantamento exaustivo das
competéncias (académicas e sociais) desenvolvidas pelos alunos, mas antes dar a
conhecer as potencialidades em torno da implementacdo da aprendizagem cooperativa

em contexto de sala de aula.

As razbes que levaram a selecdo deste tema foram, essencialmente, duas. Em
primeiro lugar trata-se de uma metodologia de ensino-aprendizagem que despertou o
nosso interesse durante o percurso académico e com a qual ambicionavamos trabalhar
devido ao facto de se opor a métodos que incrementam o individualismo e a competicao

entre os alunos e, por conseguinte, ser uma mais-valia na construgdo de melhores alunos

4 Decreto-Lei no 55/2018 de 6 de julho do Ministério da Educacéo. Diario da Republica, | série, no 129
(2018), pp.2928-2929. Disponivel em: https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/55-2018-115652962



https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/55-2018-115652962

e cidaddos. Outro fator determinante para a escolha deste tema prende-se com 0s
beneficios a nivel académico, social, psicoldgico e de avaliagcdo que o crescente nimero

de investigacOes sobre a aprendizagem cooperativa tem vindo a desvendar.

Posto isto, em termos operacionais, o corpus do presente relatorio encontra-se

dividido em duas partes.

A primeira parte, designada Literatura Teorica, encontra-se subdividida em dois
capitulos distintos. No primeiro capitulo abordamos sumariamente as duas teorias
pedagdgicas que influenciaram a nossa pratica letiva, nomeadamente a Teoria da
Aprendizagem Significativa desenvolvida por David Ausubel e a Teoria Historico-
Cultural preconizada por Lev Vygotsky. Por sua vez, no segundo capitulo é descrita a
literatura tedrica que sustenta a Aprendizagem Cooperativa. Ora, abordamos a evolucéo
e linhas tedricas, com o intuito de compreender que, embora a intensa investigagdo em
torno desta metodologia de ensino-aprendizagem seja recente, a sua origem nao €; 0s
elementos basicos para uma agdo cooperativa eficaz (interdependéncia positiva, interagdo
estimuladora face a face, responsabilidade individual e de grupo, competéncias sociais,
processo de grupo ou avaliacdo de grupo); os diferentes tipos de grupos de aprendizagem
cooperativa, bem como o seu processo de formacéo tendo em vista a composicao, duracdo
e dimensdo; os papéis atribuidos aos alunos e o papel do professor durante o processo de
implementacdo da aprendizagem cooperativa; os diferentes métodos cooperativos, mais
concretamente os utilizados no decorrer das nossas aulas; e, por fim, as vantagens e

inconvenientes associados a aprendizagem cooperativa.

A segunda parte do relatério, tal como a primeira, encontra-se subdividida em dois
capitulos. O primeiro capitulo engloba a descricdo do contexto escolar no qual se
desenrolou a nossa pratica de ensino supervisionada, pelo que através de relatorios
escolares e avaliacBes externas do Ministério da Educacdo procurdmos discriminar
aspetos relacionados com o agrupamento na qual a escola se insere; abordamos, ainda, o
contexto da criacdo da escola sede (onde a pratica letiva decorreu) e os diferentes espacos
que a compde; e, por fim, realizamos uma breve biografia do patrono Antonio Augusto
Louro. Por sua vez, o segundo capitulo contém a caraterizacdo da turma, a descricdo das
aulas lecionadas, a sintese reflexiva das aulas lecionadas e, por Gltimo, a apresentacao e

analise dos resultados obtidos.



Por fim, concluimos com algumas considerages relativas a pratica desenvolvida.
Apresenta-se, ainda, a bibliografia consultada onde constam algumas contribuicdes

tedricas importantes para o desenvolvimento do presente relatdrio, assim como 0s anexos.



PRIMEIRA PARTE — LITERATURA TEORICA

Capitulo 1- Pedagogos e Teorias

Neste capitulo abordamos sumariamente, dando énfase aos aspetos que
consideramos mais relevantes, as duas teorias pedagogicas que influenciaram a nossa
pratica letiva: a teoria historico-cultural desenvolvida por Lev Vygotsky e a teoria da

aprendizagem significativa preconizada por David Ausubel.

1.1. Lev Vygotsky

Lev Semionovich Vygotsky (1896-1934) faleceu precocemente, aos 37 anos de
idade, vitima de tuberculose, mas deixou uma vasta producdo intelectual e ficou marcado
na histéria como uma das figuras mais importantes do campo da psicologia e do
desenvolvimento humano. Pioneiro na discusséo acerca da influéncia do mundo social na
cognicao, Vygotsky enquadra-se assim na abordagem socioconstrutivista® da educac&o
tendo desenvolvido a teoria histérico-cultural. Todavia, apesar da importancia que hoje
se reconhece a teoria que desenvolveu e das suas ideias serem amplamente discutidas por
autores contemporaneos, o seu pensamento foi espalhado tardiamente devido ao contexto
histérico no qual se encontrava inserido, nomeadamente o isolamento politico da Unido

Soviética e a proibicdo das suas obras durante o regime estalinista.

Foram inumeras as influéncias recebidas por Vygotsky durante o seu percurso
intelectual, entre as quais se destaca a teoria do materialismo historico-dialético
desenvolvida por Karl Marx e Friedrich Engels. A partir das preposicdes tedricas do
método mencionado e visto que o autor em estudo se opunha ao dualismo mente/corpo,
natureza/cultura e consciéncia/atividade por considerar que ndo conferia respostas aos

fendmenos psicoldgicos, propde a construcdo de uma “nova psicologia” com o intuito de

S Perspetiva construtivista da aprendizagem que da relevo aos processos sociais na construgdo do
conhecimento. A crianga enquanto produto dos contextos culturais, sociais e histéricos em que se
desenvolve.

¢ Abordagem metodoldgica do estudo da sociedade, economia e historia.



integrar “numa mesma perspetiva 0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser
bioldgico e social, enquanto membro da espécie humana e participante de um processo

histérico” .

Neste quadro, a teoria histérico-cultural desenvolvida pelo psiclogo bielorrusso
tinha como principal objetivo “caracterizar os aspectos tipicamente humanos do
comportamento e elaborar hip6teses de como essas caracteristicas se formaram ao longo
da historia humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo” 8. Dentro
da diversidade de assuntos que abordou na sua obra, a relacdo dialética entre
individuo/sociedade e os efeitos da interacdo social no desenvolvimento humano ocupou

um lugar de destaque, tornando-se, efetivamente, o centro do seu trabalho.

Na perspetiva de Vygotsky o desenvolvimento ndo € determinado apenas por
processos de maturacgdo bioldgica, uma vez que se encontra intimamente relacionado com
0 contexto sociocultural em que o sujeito se insere. Neste sentido, 0 autor em estudo
concebe dois planos qualitativamente diferentes no desenvolvimento humano: as funcoes
mentais inferiores (sensa¢Ges, memoria esponténea, atencdo reativa, etc.) de origem
bioldgica, inatas, dependentes da maturacdo e comuns aos animais e seres humanos; as
funcGes mentais superiores (pensamento logico, percecdo mediada, atencdo focalizada,
memoria intencional, etc.) com origem na atividade social, exclusivas aos seres humanos,
de carater intencional e deliberado. N&o obstante, as funcdes mentais inferiores e
superiores ndo sdo independentes entre si pois, segundo Vygotsky, “a historia do

comportamento da crianga nasce do entrelagamento dessas duas linhas™®.

De acordo com Lev Vygotsky, a aprendizagem precede o desenvolvimento. Esta
ideia pode ser ilustrada através do caso veridico de duas criancas, encontradas na India, a
viver com uma manada de lobos e que ndo apresentavam comportamentos tipicos
humanos, nomeadamente permanecer de pé, pensar de forma ldgica, falar, entre outros®.

Isto demonstra que a interacdo que o sujeito estabelece com o meio social € fundamental

" Rego, Teresa Cristina — Vygotsky: Uma perspectiva historico-cultural da educagéo. Petropolis: Vozes,
1995, pp.40-41.

8 Vygotsky, Lev — A formagao social da mente. Sao Paulo: Martins Fontes Editora, 1991, p.17.

% Idem, p.34.

10 Rego, Teresa Cristina — Vygotsky: Uma perspectiva histérico-cultural da educagéo. Petropolis: Vozes,
1995, p.58.



e se reflete na formacdo do comportamento e pensamento humano. Assim sendo, na
perspetiva do autor em estudo, o desenvolvimento encontra-se profundamente enraizado
ao contexto sociocultural e é o resultado das interacGes com 0s outros, uma vez que as
funcOes mentais superiores emergem a partir da atividade social. Eventualmente ambos
0s processos — aprendizagem e desenvolvimento — convertem-se um no outro, tratando-
se de uma relacdo complexa e ndo linear. Conclui-se, assim, que o homem é um ser
historico-cultural, moldado pela cultura e interagdes sociais, através das quais se ampliam

as ferramentas para atuar nesse contexto complexo“.

Vygotsky procurou compreender o mecanismo do desenvolvimento das funcdes
mentais superiores e, na sua perspetiva, a mediacdo ocupa um papel central nesse
processo uma vez que o sujeito ndo se relaciona diretamente com o mundo. A nocdo de
mediacdo permite compreender a dinamica entre a interacdo social e 0S processos
mentais, no sentido em que a atividade humana é mediatizada por ferramentas culturais
que permitem ao individuo agir sobre 0 meio e que contribuem para estruturar e modificar

a atividade do sujeito.

Neste quadro, uma das principais ideias do psicélogo bielorrusso é de que os
humanos desenvolveram instrumentos externos — mé&os, materiais — e instrumentos
internos (signos) — linguagem, escrita, sistema numérico — para realizar atividades. De
acordo com Teresa Rego, “a invengdo desses elementos mediadores significou o salto
evolutivo da espécie humana”*2. Encontram-se mutuamente ligados a nivel ontogenético
e filogenético, todavia, apesar de ambos terem uma funcdo mediadora, ndo sdo
isomorficos e diferem na maneira como orientam o comportamento humano. Os
primeiros sdo orientados externamente, provocam mudangas nos objetos e permitem
intervir na natureza, enquanto os segundos s&o orientados internamente e exercem a sua
influéncia nas atividades psiquicas e no comportamento do proprio individuo. Nas
palavras do autor em estudo, “a inveng¢do e o uso dos signos como meios auxiliares para
solucionar um dado problema psicol6gico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher,

etc.) é analoga a invencao e uso de instrumentos, s6 que agora no campo psicologico™3,

1 _ucci, Marcos Antonio — A proposta de Vygotsky: A psicologia scio-histdrica. Revista de curriculum y
formacidn del professorado, vol. 10, N.°2 (2006), p.5.

2 Rego, Teresa Cristina — Vygotsky: Uma perspectiva historico-cultural da educagéo. Petropolis: Vozes,
1995, p.50.

13 vygotsky, Lev — A formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes Editora, 1991, p.38.



Trata-se, assim, de ferramentas socialmente elaboradas, produzidas e conservadas por
cada cultura, transmitidas de geracdo em geracdo e que surgem como mediador entre o
homem e 0 mundo. Desta forma, a auséncia de ferramentas mentais tem repercussoes na
aprendizagem, tornando-a menos efetiva e eficiente, na medida em que influencia o nivel
de pensamento abstrato, a atencdo focalizada e sem as mesmas a crianca limita-se a reagir

ao ambiente tal como os animais®®.

Vygotsky dedicou particular atengdo a linguagem, considerada o principal sistema
de signos, manifestando-se através da fala, da escrita, do desenho e do pensamento. Para
0 autor em estudo a aquisi¢do da linguagem representa 0 momento mais importante do
desenvolvimento cognitivo, distinguindo os humanos dos animais. Esta ideia deve-se ao
facto de ser uma ferramenta universal, desenvolvida por todas as culturas, e permitir a
transmissdo e assimilacdo de informacGes e experiéncias acumuladas pela humanidade
no curso da histéria'®. Para além disso, como a aprendizagem ocorre em situacdes
partilhadas e é através da linguagem que trocamos informacao social com os outros, esta
facilita a apropriagdo de outras ferramentas mentais e, por conseguinte, a construgao e
dominio dos processos cognitivos. Desta forma, a linguagem funciona como um
instrumento de comunicacdo, planejamento e autorregulacdo, sendo que atrasos no seu

desenvolvimento tém consequéncias a nivel motor, social e cognitivo®®.

Posto isto, o desenvolvimento mental é marcado ndo s6 pelo processo de
mediacdo, mas também pela internalizacdo que, segundo Vygotsky, consiste na
“reconstrugio interna de uma operacao externa”*’. Trata-se do processo de transformagao
de instrumentos culturais externos em instrumentos psicoldgicos internos, ou seja, a
construcdo das capacidades humanas é concebida como um movimento do exterior para
o interior. E através da internalizacio dessas construcées socio-historicas e culturais que
0 sujeito se desenvolve cognitivamente. Um bom exemplo desta questdo pode ser, numa

fase inicial, a contagem com recurso aos dedos, e, numa fase mais avangada, a contagem

14 Figueira, Ana; Cro, Maria Lurdes; Lopes, Isabel — Ferramentas da mente: A perspetiva de Vygotsky
sobre a educacdo de infancia. Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra, 2014, p.31.

15 Rego, Teresa Cristina — Vygotsky: Uma perspectiva histérico-cultural da educagéo. Petropolis: Vozes,
1995, p.53.

16 Figueira, Ana; Cro, Maria Lurdes; Lopes, Isabel — Ferramentas da mente: A perspetiva de Vygotsky
sobre a educagéo de infancia. Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra, 2014, p.125.

17Vygotsky, Lev — A formagao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes Editora, 1991, p.40.



mental. Neste quadro, partindo da premissa de que as funcdes mentais superiores tém
origem na atividade social, segundo a lei geral de desenvolvimento do autor em estudo,
as funcdes psicoldgicas revelam uma dupla formacéo, no sentido em que deslocam-se do
plano social (interpsiquico) para o plano individual (intrapsiquico)® & medida que o
sujeito interioriza as experiéncias fornecidas pela cultura e, consequentemente, adquire
novas estratégias e conhecimentos sobre 0 mundo, caminhando da regulacéo social para

a autorregulacéo.

Nesta linha de raciocinio, Vygotsky atribui a instituicdo escolar um papel
importante na construcdo do conhecimento. O autor em estudo relaciona 0s processos
mentais do sujeito com locais especificos, como por exemplo a escola, considerada um
contexto social mediador, em que as salas de aula representam organizag@es sociais™®.
Segundo Alice Fontes e Ondina Freixo, o psicélogo bielorrusso perspetivava a escola

como “um laboratério cultural para estudar o pensamento”?°.

Apesar de Vygotsky considerar que a crianga inicia o processo de aprendizagem
antes de frequentar a escola, também considera que a educacdo formal desempenha um
papel fundamental no seu desenvolvimento cognitivo. Para o autor, a educagdo formal
permite o individuo ter acesso a um conhecimento que ndo se encontra no seu campo de
vivencia direta, ou seja, um conhecimento cientifico culturalmente construido e
acumulado pela humanidade, formalmente organizado e de intencionalidade deliberada,
que o predispde a novos modos de pensamento, de insercdo e de atuagdo no meio, e que
introduz elementos novos ao seu conhecimento, modificando a sua relagao cognitiva com
0 mundo. Todavia, 0 acesso a este saber depende de fatores sociais, politicos, econdmicos
e da qualidade do ensino?'. Neste quadro, Vygotsky distingue conceitos espontaneos de
conceitos cientificos: os primeiros sdo formados com as ideias que a crianga adquire

naturalmente no quotidiano e os segundos tém origem em interacdes escolarizadas sendo

18 Melo, Madalena — Aprendizagem: Perspetivas Socioconstrutivistas. In VVeiga, Feliciano H. — Psicologia
da Educacéo: Teoria, Investigacio e Aplicacdo. Envolvimento dos alunos na escola. Lisboa: Climepsi
Editores, 2013, p.279.

19 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.17.

20 1dem, p.9.

21 Rego, Teresa Cristina — Vygotsky: Uma perspectiva historico-cultural da educagao. Petrépolis: Vozes,
1995, p. 105.



mais logicamente definidos que os anteriores. Ainda assim ambos 0s conceitos

relacionam-se e influenciam-se mutuamente.

Posto isto, no plano educativo, a teoria de Vygotsky confere grande relevo aos
processos interativos da sala de aula como forma de potenciar a Zona de Desenvolvimento
Proximo?? (ZDP), um dos conceitos mais explorados atualmente na area da educagao.
Mas afinal em que consiste? Ora, 0 nosso autor identifica dois niveis de desenvolvimento:
o desenvolvimento real, referente as funcbes e capacidades ja consolidadas e dominadas
pela crianca de forma auténoma; e o desenvolvimento potencial, correspondente as
aptiddes que ainda ndo amadureceram, mas se encontram numa fase de maturacao e que
poderdo ser dominadas com o auxilio de um par mais competente. Neste sentido, o autor
define ZDP como a “distancia entre o nivel real de desenvolvimento, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugédo de problemas sob orientacdo de um adulto ou
em colaboragio com companheiros mais capazes” 2. Enquanto outros tedricos
consideram indicativo de desenvolvimento mental as funcGes e capacidades ja
consolidadas e dominadas pela crianga, Vygotsky centra-se nas fungbes em
desenvolvimento, sendo que a ZDP dé& acesso tanto ao que ja foi atingido pela crianca
como ao que ainda se encontra em processo de amadurecimento. Conclui-se, portanto,
que o desenvolvimento real carateriza o desenvolvimento mental de forma retrospetiva,

enquanto a ZDP carateriza de forma prospetiva®*.

Segundo Vygotsky, “o ensino s6 ¢ bom quando acorda e d4 vida as fungdes que
se encontram em estddio de maturagdo, que reside na zona de desenvolvimento
proximal”®. Deste modo, para que a ZDP ocorra é necessario que os alunos interajam
com outros sujeitos, o que reforca a importancia das interacdes sociais na promogéo da
aprendizagem. Estes pares mais competentes pode ser ou o professor ou uma crianga num
estadio de desenvolvimento mais avancado. Desta forma, este conceito conduz-nos para
a importancia do trabalho de grupo em sala de aula proporcionando a aprendizagem

cooperativa. Para além das interacdes sociais, todo este processo € mediatizado pela

22 Também denominada Zona de Desenvolvimento Proximal.
23 Vygotsky, Lev — A formagao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes Editora, 1991, p.58.
24 bidem.

2 Apud Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa, 2004, p.16.
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linguagem e outras ferramentas culturais que facilitam a internalizacao, dai o psicélogo
biclorrusso afirmar que “o que as criangas podem fazer juntas hoje, poderdo fazé-lo

sozinhas amanh&»2,
A ZDP é composta por quatro estadios de desenvolvimento?':

1) O desempenho € assistido por individuos mais capazes — os alunos
dependem do professor ou de colegas mais capazes para a regulacéo
externa do seu desempenho;

i) O desempenho é auto assistido — o aluno é capaz de desempenhar uma
tarefa sem ser auxiliado externamente, no entanto, o desempenho nao esta
desenvolvido ou automatizado;

1) O desempenho é desenvolvido, automatizado — a execucdo de tarefas foi
interiorizada e ndo h& necessidade de assisténcia do adulto;

IV)  Desautomatizacdo do desempenho — Para cada individuo, ao longo da
vida, a aprendizagem segue as mesmas regras e sequéncias da ZDP: vai da
assisténcia externa a autoassisténcia e essas regras vao-se repetindo para o

desenvolvimento de novas capacidades.

Assim sendo, a ZDP ¢é a regi&o na qual o desenvolvimento cognitivo ocorre. E
uma area dindmica e ndo tem um carater estatico, alterando-se a medida que o sujeito
atinge novos conhecimentos. Difere de aluno para aluno e varia consoante o contexto
(social e institucional) em que esta inserido e consoante o par mais competente com quem
interage. Neste sentido, embora seja um conceito altamente explorado no campo
educacional, mediante a dimensao e heterogeneidade das turmas, revela-se um desafio

para 0s docentes.

Considerando as ideias discutidas até ao momento, conclui-se que Vygotsky foi
pioneiro na forma como se concebe a relevancia do social no desenvolvimento. Para o
psicologo bielorrusso o desenvolvimento cognitivo ndo pode ser entendido sem referéncia
ao contexto social, histérico e cultural no qual ocorre, na medida em que as fungdes
mentais superiores tém origem em processos sociais mediados por instrumentos e signos

construidos no meio em que se encontram inseridos. A teoria por si desenvolvida,

26 Apud, Ibidem.
27 1dem, p.20.
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efetivamente, tem grandes implicagdes quando se pensa na educacdo e no papel dos

professores atualmente.

1.2. David Ausubel

David Paul Ausubel (1918-2008) nasceu em Nova lorque no seio de uma familia
imigrante judia. No decorrer da sua vida desempenhou diferentes fun¢des, nomeadamente
enquanto médico-psiquiatra e professor universitario em diversas institui¢es. Motivado
pela mé experiéncia que teve na escola durante a infancia, aprofundou os seus estudos na
area da Psicologia Educacional. Ausubel opunha-se as metodologias baseadas na
memorizacdo e repeticdo tipicas do ensino tradicional e, por conseguinte, procurou
compreender o0s processos de desenvolvimento cognitivo. Neste sentido, dedicou grande
parte da sua vida a elaboracdo de uma teoria de aprendizagem deixando um importante
contributo na pedagogia moderna: a Teoria da Aprendizagem Significativa de indole

cognitivista?®,

O ponto de partida da teoria desenvolvida por Ausubel é que “el factor méas
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe”?. Esta ideia
significa que o conhecimento prévio existente na estrutura cognitiva do aluno, que o autor
define como conceitos subsungores ou apenas subsuncores, € uma variavel importante a
ter em consideracdo no ato de ensinar. De acordo com Ausubel o desenvolvimento
cognitivo é um processo dindmico em constante mutagdo, no qual uma nova informagéo
adquire significado ao ser ancorada a subsuncores, resultando, assim, numa estrutura
cognitiva mais diferenciada e, por conseguinte, na modificacdo do conhecimento. Desta
forma, no decorrer da préatica letiva, previamente a exploracdo da matéria a ser lecionada,
procurou-se compreender em que ponto se encontravam 0s conhecimentos ja adquiridos

pelos alunos.

Neste quadro, a aprendizagem tanto pode ser por memorizagdo como pode ser
significativa, dependendo do tipo de interacdo estabelecida entre as ideias relevantes ja

2 O cognitivismo é uma abordagem tedrica que procura compreender os processos da mente relacionados
com o conhecimento.
2% Ausubel, David P.; Novak, Joseph D.; Hanesian, Helen — Psicologia educativa: un punto de vista

cognoscitivo. México: Editorial Trillas, 1983, [s.p].
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integradas na estrutura cognitiva do aprendiz e os novos materiais potencialmente

significativos.

O tedrico definiu como Aprendizagem por Memorizacdo (rote learning) aquela
em que uma nova informacdo é armazenada de forma arbitraria e literal na estrutura
cognitiva, dificultando a retengdo e ndo resultando na aquisi¢do de novos significados.
Neste tipo de aprendizagem a aquisicdo de conhecimentos é realizada através de
processos de memorizagéo e repeticdo, pelo que, tal como Moreira e Masini afirmam, “a
aprendizagem de pares de silabas sem sentido é um exemplo tipico de aprendizagem
mecanica, porém a simples memorizagéo de formulas, leis e conceitos, em Fisica, podem

também ser tomados como exemplo”®°.

Por outro lado, a Aprendizagem Significativa (meaningful learning) é o processo
em que uma nova informacdo se relaciona de forma néo arbitraria a um aspeto relevante
da estrutura cognitiva do sujeito. Entende-se por aprendizagem significativa quando as
novas informacdes passam a significar algo para o aluno, ou seja, quando revela ser capaz
de explicar matérias com as suas proprias palavras. O autor considera que para a
aprendizagem ser significativa deve ocorrer uma modificacdo do conhecimento, todavia,
para que isso ocorra é preciso ter em consideracdo dois fatores. O primeiro encontra-se
relacionado, por um lado, com a natureza do material a ser aprendido e, por outro, com a
estrutura cognitiva do aluno. Isto é, o contetdo a ser lecionado deve ser potencialmente
significativo e a estrutura cognitiva do aluno deve ter subsungores de modo a ancorarem-
se na nova informacéo. O segundo fator pretende-se com a disposicdo para aprender do
aluno, no sentido em que caso este pretenda apenas memorizar os conteldos, ir4 estar a
efetivar uma aprendizagem por memorizacdo em o0posicdo a uma aprendizagem

significativa.

A aprendizagem significativa tanto pode ocorrer por rece¢do como por descoberta.
Na aprendizagem por rececdo o conteldo principal a ser aprendido pelo aluno é

apresentado na sua forma final com recurso ao ensino expositivo, enquanto na

30 Moreira, Marco A. & Masini, Elcie F. Salzano — Aprendizagem Significativa: A Teoria de David Ausubel.
Brasil: Editora Moraes LTDA, 1982, p.9.
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aprendizagem pela descoberta o conteudo principal a ser aprendido deve ser descoberto

pelo aluno®.

N&o obstante, apesar das criticas e insatisfacdo relativamente as técnicas de
instrucdo verbal, Ausubel defende que a aprendizagem significativa é sobretudo uma
aprendizagem por rececdo e argumenta que ndo € necessariamente um processo
mecanizado ou passivo mas sim um método ativo. O autor defende, ainda, que a
aprendizagem por descoberta ndo € necessariamente significativa, podendo ser de
natureza memorizada. Neste sentido, a teoria desenvolvida por Ausubel pode também ser
designada de teoria da aprendizagem verbal significativa e recetiva. Verbal, porque na
visdo do autor em estudo, a linguagem constitui um importante facilitador da
aprendizagem significativa, desempenhado ndo s6 um papel comunicativo como também
um papel integral e operativo no raciocinio. A linguagem clarifica os significados
tornando-os mais precisos e transferiveis 3 . Recetiva, pois tal como exposto
anteriormente, Ausubel considera que a aprendizagem por rececdo é “el mecanismo
humano por exceléncia que se utiliza para adquirir y almacenar la vasta cantidad de ideas
e informacion representada por cualquier campo del conocimiento™®. Assim sendo, em
linhas gerais, 0 pedagogo considera que tanto a aprendizagem por rececdo como a
aprendizagem pela descoberta podem ser por memorizacdo ou de indole significativa
dependendo da interacéo estabelecida entre as novas informacdes e 0s aspetos relevantes

ja integrados na estrutura cognitiva do aprendiz.

Posto isto, apesar de diferentes entre si, Ausubel ndo estabeleceu a distin¢do entre
aprendizagem significativa e aprendizagem por memorizagdo como sendo uma
dicotomia, mas sim como um continuum, sendo que ambas as formas de aprendizagem
podem ocorrer em contexto de sala de aula complementando-se. O autor ilustra esta ideia
através do seguinte exemplo: “Por vezes, também acontece a aprendizagem por
memorizagdo e a significativa seguirem-se, sucessivamente, em relagdo ao mesmo

material de aprendizagem, tal como, por exemplo, no caso de um actor que necessita, em

31 Ausubel, David P. — Aquisicdo e retencdo de conhecimentos: uma perspectiva cognitivista. Lisboa:
Platano Edigdes Técnicas, 2000, p.5.

32 Ibidem.

33 Ausubel, David P.; Novak, Joseph D.; Hanesian, Helen — Psicologia educativa: un punto de vista
cognoscitivo. México: Editorial Trillas, 1983, p.47.
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primeiro lugar, de apender por si proprio as falas de forma significativa e, depois,

memorizé-las literalmente, tendo como objectivo a encenagdo”>*,

Nesta linha de raciocinio, Ausubel distingue trés tipos de aprendizagem
significativa: aprendizagem representacional, aprendizagem de conceitos (conceptual) e
aprendizagem proposicional. A aprendizagem representacional é a base para as restantes
pois encontra-se associada a uma aquisi¢do simbdlica primaria, ou seja, quando se da
significado a um determinado simbolo, normalmente palavras. Segundo 0 nosso autor,
trata-se de uma aprendizagem significativa pois “tais proposicdes de equivaléncia
representacional podem relacionar-se de forma néo arbitraria, como exemplares, a uma
generalizacdo existente na estrutura cognitiva de quase todas as pessoas, quase desde o
primeiro ano de vida — de que tudo tem um nome e que este significa aquilo que o préprio
referente significa para determinado aprendiz”®. A aprendizagem conceptual ocorre
quando determinadas ideias com atributos especificos sdo designados pelo mesmo
simbolo, pelo que se encontra ligada a aprendizagem representacional devido ao facto de
0s nomes dos conceitos serem adquiridos através da mesma apds a aquisi¢do dos
respetivos significados. Esta aprendizagem apresenta dois métodos: a formagéo
conceptual, caraterizada pela aquisi¢do dos atributos especificos dos conceitos através de
vivéncias diretas; e assimilacdo conceptual, que ocorre quando os atributos especificos
dos conceitos se relacionam com as ideias ja existentes na estrutura cognitiva do
aprendiz®. A aprendizagem proposicional implica aprender o significado de ideias

expressas sob a forma de proposigdes.

Posto isto, perante a importancia dos conceitos subsungores no contexto da
aprendizagem significativa, 0 que se deve fazer para despoletar a dindmica cognitiva
quando se verifica que as ideias ja integradas na estrutura cognitiva nao possuem
relevancia suficiente para se ancorarem a nova informacdo? Ora, Ausubel propbe o uso
de organizadores avancados ou prévios que, em linhas gerais, desempenham o papel de
mediadores®’. Um organizador prévio é um mecanismo pedagdgico e recurso introdutdrio

apresentado aos alunos de modo a, propositadamente, manipular a sua estrutura cognitiva

34 Ausubel, David P. — Aquisicdo e retencdo de conhecimentos: uma perspectiva cognitivista. Lisboa:
Platano Edigdes Técnicas, 2000, p.5.

% Idem p.1.

3 Idem, p.2.

37 1dem, p.11.
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e despoletar a aprendizagem significativa. Trata-se, portanto, de “pontes cognitivas” e
podem assumir diversas formas: definicdo de objetivos a serem atingidos nas aulas,
esquemas, questionarios, definicdo de um conceito mais amplo que abrange a informagéo
a ser posteriormente aprendida, entre outros. Neste quadro, existem dois tipos de
organizadores avancados: expositérios e comparativos. Recomenda-se o0 uso dos
primeiros quando o material a ser aprendido é totalmente ndo familiar ao aluno, enquanto
os segundos recomenda-se usar quando o material é relativamente familiar. Tal como
Moreira e Masini apontam, 0s organizadores avan¢ados “permitem promover uma
moldura ideacional para a incorporacdo e retencdo do material mais detalhado e
diferenciado que segue na aprendizagem, bem como aumentar a discriminabilidade entre
este e um outro similar ja incorporado na estrutura cognitiva ou, ainda, ressaltar as ideias

ostensivamente conflitivas”3e.

Considerando as ideias expostas até ao momento, € possivel constatar que a teoria
desenvolvida por David Ausubel se baseia na premissa de que a estrutura cognitiva se
encontra em constante mutagdo adaptando-se aos conhecimentos que vao surgindo. Como
tal, o autor em estudo “vé o armazenamento de informag¢des no cérebro humano como
sendo altamente organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual elementos mais
especificos de conhecimento sdo ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais, mais
inclusivos”*°. Neste quadro, de modo a explicar o processo de aquisi¢do e organizagao
na estrutura cognitiva e, também, de que forma se relacionam o0s novos conhecimentos as

ideias previamente ancoradas, Ausubel desenvolveu o principio de assimilacéo.

Segundo este principio, quando uma ideia ou conceito b (potencialmente
significativo) é assimilado sob uma ideia ou conceito B ja previamente existente na
estrutura cognitiva (subsuncor), ambos os produtos b e B sdo modificados pela interacao.
Neste sentido, durante um periodo de tempo permanecem relacionados tornando-se,
assim, o produto interativo b’B’. Na fase de retencdo esse mesmo produto mantém-se
dissociavel em b e B (favorecendo a retencdo de b), todavia, quando se inicia a fase
obliteradora do processo de assimilagdo, o produto interativo b’B’ reduz-se apenas a B.

Isto significa que se da o esquecimento de b, na medida em que as novas ideias tornam-

% Moreira, Marco A. & Masini, Elcie F. Salzano — Aprendizagem Significativa: A Teoria de David Ausubel.
Brasil: Editora Moraes LTDA, 1982, p.12.
3 1dem, p.7-8.
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se progressivamente menos dissocidveis das ideias ancoradas (subsuncores) e,
consequentemente, deixam de existir enquanto “individuais”, atingindo um grau de
dissociabilidade nulo. Desta forma, “apesar de que a retengdo ¢ favorecida pelo processo
de assimilacdo, o conhecimento assim adquirido esta ainda sujeito a influéncia erosiva de

uma tendéncia reducionista da organizagdo cognitiva™*.

No decorrer da aprendizagem significativa surgem dois processos principais que
procuramos potenciar junto dos alunos: a diferenciacdo progressiva e a reconciliagdo
integrativa. O primeiro reconhece que a maioria da aprendizagem e a retencdo e
organizacdo das matérias é hierarquica por natureza e, portanto, é o principio segundo o
qual as ideias, conceitos e proposi¢cGes mais gerais devem ser introduzidos em primeiro
lugar de modo a, progressivamente, serem diferenciados a nivel do pormenor e da
especificidade. No caso da reconciliacdo integrativa, este principio tem em vista a
necessidade de explorar as relacGes entre ideias e conceitos, de modo a identificar
similitudes e diferencas com vista a conciliar incongruéncias reais ou aparentes. Este
altimo é uma forma de diferenciacéo progressiva pois para que isto seja alcancado nao se
pode realizar uma abordagem compartimentada, mas sim “descer” e “subir” na estrutura
hierarquica dos conceitos. Encontram-se, portanto, relacionados entre si e uma forma de

implementar estes principios € através dos mapas conceptuais.

Os mapas conceptuais foram desenvolvidos na década de 70 por Joseph Novak®*,
amigo e colaborador de Ausubel, assim como um grande divulgador da teoria da
aprendizagem significativa, tendo sido responsavel por dotad-la de um carater mais

humanista.

Novak define-os como “graphical tools for organizing and representing

knowledge” 42

. Esta ferramenta visa organizar e estruturar a informacdo, como tal,
consistem em representacOes hierarquicas de conceitos relacionaveis entre si, sendo que
0S conceitos mais gerais e inclusivos se encontram na parte superior e 0s conceitos mais
especificos e menos inclusivos aparecem na parte inferior. E frequente o uso de cross-

links, isto é, ligacdes entre conceitos que ilustram de que foram se relacionam entre si. E,

40 1dem, p.18.

41 Em conjunto com os seus colaboradores da Universidade de Cornell nos Estados Unidos da América.

42 Novak, Joseph & Cafias, Alberto J. — The theory underlying concept maps and how to construct and use
them. Florida: Institute for Human and Machine Cognition, 2008, p.1.
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portanto, uma técnica flexivel utilizada em mdaltiplas situacdes e para diferentes
finalidades, nomeadamente enquanto estratégia didatica, sendo considerado um

instrumento facilitador de uma aprendizagem significativa.
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Capitulo 2 — A Aprendizagem Cooperativa

2.1.  Evolucdo e linhas tedricas da Aprendizagem Cooperativa

No final da década de 60 e inicio da década de 70 do século XX, verificou-se o
desenvolvimento de uma extensa e intensa investigacdo®® sobre a metodologia da
aprendizagem cooperativa e a sua aplicacdo em sala de aula que, efetivamente, tem
revelado largamente as vantagens de aprender em cooperacdo. De acordo com Slavin,
Hurley e Chamberlain, “research on cooperative learning is one of the greatest success
stories in the history of educacional research”**. Até entdo havia ocupado um lugar
marginal nos sistemas de ensino e, embora tenha tido um incremento significativo e tenha
vindo a aumentar a sua importancia enquanto estratégia alternativa de ensino-

aprendizagem, importa ressalvar que ainda esta longe de ter um estatuto dominante.

Todavia, aprender de forma cooperativa ndo € uma ideia nova ou recente. Freitas
e Freitas afirmam que o movimento que designamos como aprendizagem cooperativa e
que se desenvolveu a partir da década de 60 do século passado, ndo deve ser encarado
como uma descoberta, mas sim uma redescoberta®. Lopes e Silva referem, por exemplo,
que, em diversos escritos, entre os quais a Biblia e o Talmude, aparecem referéncias
relacionadas com a necessidade de cooperacéo entre os individuos*®. Por sua vez, Arends
partilha da ideia de que as suas origens remontam a Grécia Antiga e que 0S Seus
desenvolvimentos contemporaneos se iniciaram com 0s primeiros psicélogos

educacionais e tedricos do século XX*'.

43 Destacam-se autores como David Johnson, Roger Johnson, Robert Slavin, Spencer Kagan, Shlomo
Sharan, entre outros.

4 Slavin, R; Hurley, E; Chamberlain, A — Cooperative learning and achievement: Theory and research.
Handbook of psychology: Educational psychology, vol. 7, 2003, p. 177.

45 Freitas, Luisa Varela de; Freitas, Candido Varela de — Aprendizagem Cooperativa. Lisboa: Edigdes ASA,
2003, p.11.

46 Lopes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia préatico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.7.

47 Arends, Richard — Aprender a ensinar. Amadora: Editora McGraw-Hill de Portugal, 2003, p.365.
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Surge, assim, varios racionais tedricos que sustentam a investigacdo empirica em
torno da aprendizagem cooperativa. Slavin, um dos mais prestigiados tedricos neste
dominio, aponta quatro perspetivas tedricas responsaveis por explicar os efeitos
produzidos por esta metodologia de ensino-aprendizagem: perspetivas de motivagéo,
perspetivas de coesao social, perspetivas cognitivas de desenvolvimento e perspetivas

cognitivas de elaboracéo.

A perspetiva motivacional pressupde que a motivacao € a parte mais importante
do processo e foca-se, essencialmente, na recompensa ou estrutura de metas sob a qual 0s
alunos operam*®. Desta forma, os alunos trabalhardo arduamente nas tarefas nas quais
tenham garantindo qualquer tipo de recompensa, criando-se, assim, uma situagdo em que
a unica forma de os membros atingirem o seu préprio objetivo pessoal é se todo o grupo

for bem-sucedido.

A perspetiva da coesdo social, também designada teoria da interdependéncia
social, sugere que os efeitos da aprendizagem cooperativa sdo amplamente dependentes
da coesdo do grupo®. Os tedricos da coesdo social fundamentam a cooperagio entre
individuos em fatores afetivos e enfatizam a ideia de que os alunos se ajudam uns aos
outros porque desejam 0 Seu SUCesso e se preocupam com o grupo. Apesar de semelhante
a perspetiva motivacional no sentido em que ndo enfatiza explica¢fes cognitivas para a
eficacia da aprendizagem cooperativa, difere no facto de considerarem que os alunos
cooperam entre si por preocupacao genuina e ndo por interesse pessoal. Neste quadro, tal
como Slavin, Hurley e Chamberlain afirmam, “social cohesion theorists have historically
tended to downplay or reject the group incentives (...) held by motivacionalist researchers
to be essential. They emphasize, instead, that the effects of cooperative learning on
students and on student achievement depend substantially on the quality of the group’s

interaction”°,

A principal alternativa as duas teorias anteriormente mencionadas é a perspetiva

cognitiva que, em linhas gerais, considera que as interacdes estabelecidas entre os alunos

“8 Slavin, R; Hurley, E; Chamberlain, A — Cooperative learning and achievement: Theory and research.
Handbook of psychology: Educational psychology, vol. 7, 2003, p. 178.

49 Vide pagina 24 para saber mais sobre a interdependéncia positiva, um dos elementos essenciais da
aprendizagem cooperativa.

%0 Jdem, p.181.
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melhoram a sua aprendizagem e desempenho por razBes relacionadas com 0s seus
processos mentais. Neste sentido, a perspetiva cognitiva abrange varias correntes entre as
quais se destaca a perspetiva do desenvolvimento cognitivo e a perspetiva de elaboragéo

cognitiva.

A perspetiva do desenvolvimento cognitivo sustenta que a interacao entre alunos
aumenta o seu dominio de conceitos e baseia-se principalmente nas teorias desenvolvidas
por Piaget e Vygotsky. Por sua vez, a perspetiva da elaboracdo cognitiva foca-se na
forma como a informacao € retida e incorporada na estrutura cognitiva dos alunos, sendo
que estes devem envolver-se em alguma forma de reestruturacdo cognitiva ou elaboracéo
de novos materiais. A aprendizagem cooperativa facilita este processo, visto que um dos
meios mais eficazes para tal é através da explicacdo da matéria a outra pessoa pois tal
como Lopes e Silva referem, “o aluno que apresenta a explicagao aprende muito mais do

que num estudo solitario”>*.

Posto isto, perante a explosiva atencdo que a aprendizagem cooperativa tem sido
alvo nas ultimas décadas, verificamos que existem diferentes correntes tedricas que
sustentam a investigacdo empirica em torno desta metodologia de ensino-aprendizagem
e que, embora diferentes, de acordo com Slavin, Hurley ¢ Chamberlain, “may be seen as

complementary, not contraditory”,

2.2. O que é a Aprendizagem Cooperativa?

Deparamo-nos com uma multiplicidade de definigdes relativamente ao conceito
de aprendizagem cooperativa. Inclusive, Sharan, citado por Lopes e Silva, compara o

termo a um guarda-chuva pois cobre diferentes significados para diferentes autores®s.

51 Lopes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia préatico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.6.

52 Slavin, R; Hurley, E; Chamberlain, A — Cooperative learning and achievement: Theory and research.
Handbook of psychology: Educational psychology, vol. 7, 2003, p. 178.

%3 Lopes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia pratico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.3.

21



Assim, importa aqui referir a definicdo apresentada por alguns autores sobre o que

entendem ser a aprendizagem cooperativa.

Johnson e Johnson definem a aprendizagem cooperativa como um método de
ensino em que os alunos trabalham em conjunto, em pequenos grupos, com vista a
maximizarem a sua propria aprendizagem e a dos colegas®. Estes autores, juntamente
com Stanne, acrescentam, ainda, que a aprendizagem cooperativa é um termo genérico
que se refere a varios métodos para organizar e conduzir o ensino em sala de aula. Neste
sentido, a aprendizagem cooperativa deve ser entendida como um conjunto de métodos

cooperativos que vao desde o mais direto ao mais conceptual®®.

Fathman e Kessler, citados por Lopes e Silva, entendem a aprendizagem
cooperativa como o trabalho em grupo cuidadosamente estruturado de modo que todos
os alunos interajam e seja avaliados individualmente pelo seu trabalho. Balkcom, citado
pelos mesmos autores, corrobora com esta ideia e acrescenta ainda que “cada membro do
grupo é responsavel ndo somente por aprender o que esta a ser ensinado, mas também por

ajudar os colegas, criando uma atmosfera de realizagdo”.

Slavin entende que a aprendizagem cooperativa é uma estratégia de ensino em que
os alunos trabalham em pequenos grupos para ajudarem uns aos outros a aprender®’. Na
mesma linha, Panitz considera que a aprendizagem cooperativa consiste hum conjunto de
processos que ajudam os alunos a interagir com vista a atingirem um objetivo especifico

ou desenvolverem um produto final®®,

Por outro lado, para Bessa e Fontaine a aprendizagem cooperativa carateriza-se

pela divisdo da turma em pequenos grupos de aprendizagem (cerca de 4 elementos), nos

54 Johnson, D; Johnson, R - The impacte of cooperative, competitive, and individualistic learning
environments on academic achievemen. In Internacional handbook of student achievement. Nova lorque:
Routledge, 2010, p.2.

% Johnson, D; Johnson, R; Stanne, M - Cooperative Learning Methods: A Meta-Analysis. Minneapolis:
Universidade de Minnesota, 2000, p.3.

%6 |_opes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia pratico
para o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.3.
57 Slavin, Robert — Cooperative learning, success for all, and evidence-based reform in education.

Education et didactique, vol. 2, N°2, 2008, p.151-152.
%8 Panitz, Theodore — collaborative versus cooperative learning: a comparison of the two concepts which

will help us understand the underlying nature of interactive learning. [s.l.]: [s.ed.], 1999, p.5.
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quais a heterogeneidade deve imperar de modo a haver uma maior multiplicidade de
competéncias no interior do grupo®. Esta ideia é partilhada por Pujolas (citado por Fontes

e Freixo) acrescentando que deve-se privilegiar uma aprendizagem personalizada®.

Posto isto, embora as definicdes apresentadas sejam diferentes, verificamos que
tém como denominador comum o trabalho em equipa com vista a potenciar as
aprendizagens e, consequentemente, alcangar tanto o sucesso individual como o sucesso

grupal.

2.3. Elementos bésicos da Aprendizagem Cooperativa

Por vezes os professores acreditam estar a pér em pratica a aprendizagem
cooperativa quando na realidade ndo estdo. Colocar os alunos em grupos e dizer-lhes para
trabalhar em conjunto ndo significa que vao cooperar de forma eficaz, uma vez que
cooperacdao € mais do que estar fisicamente perto dos colegas a discutir matéria e a
partilhar materiais. De acordo com Johnson e Johnson, para que a aprendizagem seja
verdadeiramente cooperativa € necessario que estejam presentes cinco elementos basicos
que devem ser cuidadosamente e rigorosamente aplicados de modo a produzir as

condicBes necessarias para uma agdo cooperativa eficaz. Tais elementos séo:

1) Interdependéncia positiva;

2) Interacdo estimuladora, preferencialmente face a face;
3) Responsabilidade individual e de grupo;

4) Competéncias sociais;

5) Processo de grupo ou avaliacdo de grupo.

A compreensdo e dominio destes elementos basilares é fundamental para um uso
adequado da aprendizagem cooperativa, permitindo o professor adaptar as aulas as

circunstancias, necessidades e carateristicas dos alunos, bem como diagnosticar

9 Bessa, Nuno; Fontaine, Anne-Marie — Cooperar para Aprender: Uma introducdo a Aprendizagem
Cooperativa. Lishoa: Edi¢es ASA, 2002, p.44.

% Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.26.
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problemas que estes possam ter a trabalhar em conjunto, intervindo e fazendo
ajustamentos de modo a alcangar todo o potencial do grupo e aumentar a eficacia de

aprendizagem®?.

As interacOes entre os alunos podem estabelecer-se sob o signo da dependéncia,
da independéncia, da interdependéncia negativa e da interdependéncia positiva®. A
dependéncia existe quando os alunos dependem dos colegas e o contrario ndo acontece,
ou seja, ndo se verifica reciprocidade. Ha independéncia quando os alunos trabalham
individualmente, ndo cooperando nem competindo entre si. A interdependéncia negativa
da-se quando os alunos competem uns com 0s outros e, consequentemente, 0 sucesso de
um reduz a possibilidade de sucesso dos outros. Contrariamente, a interdependéncia
positiva existe quando os membros de um grupo desenvolvem a convic¢do de que
necessitam uns dos outros para ter sucesso, ou seja, cada um € bem-sucedido se todos o
forem. O progresso de um aluno nédo o beneficia s6 a si, mas a todos os elementos do
grupo. Cria-se, assim, um compromisso com o sucesso de todos 0s membros envolvidos,
na medida em que se tornam corresponsaveis pela aprendizagem de todos, devendo, por
um lado, atingir o objetivo ou tarefa tracado pelo professor e, por outro, procurar que
todos os elementos do grupo também o consigam. Por este motivo, a interdependéncia
positiva é considerada um dos elementos mais importantes da aprendizagem cooperativa.
Sem interdependéncia positiva ndo ha cooperagdo pois, tal como Johnson, Johnson e
Smith afirmam, “for a learning situation to be cooperative, students must believe that they

sink or swim together” %,

Neste quadro, a interdependéncia positiva pode ser alcancada através de objetivos
mUtuos, recompensas de grupo, tarefas, recursos e papéis. A interdependéncia positiva de
objetivos mutuos ¢ considerada a mais importante pois, segundo Johnson e Johnson, “all

cooperative learning starts with a mutually shared goal” 5. Esta existe quando todos os

61 Johnson, D; Johnson, R — What Makes Cooperative Learning Work. Toquio: Japan Association for
Language Teaching, 1999, p.7.

52 |_opes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia préatico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.16.

83 Johnson, D; Johnson, R; Smith, K — Cooperative Learning Returns to College: What evidence is there
that it works?. Change, vol.30, N°4 (1998), p.30.

% Johnson, D; Johnson, R — Cooperative learning. Saragoga: Governo de Aragdo, 2017, p.4. Comunicagéo
apresentada no Innovacién Educacion | Congresso Internacional.
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membros trabalham para um fim comum e estdo conscientes de que apenas tém sucesso
se todos os elementos do grupo alcangarem os objetivos tracados. Para fortalecer a
interdependéncia positiva podem também ser usadas recompensas de grupo como forma
de reconhecimento da realizagdo de uma tarefa, servindo como motivacgao e incentivo
para a execucdo de tarefas futuras. Freitas e Freitas sugerem que poderéa ser atribuido a
equipa que tiver melhores resultados certos privilégios como, por exemplo, certificados®.
Para além das recompensas relacionadas com éxitos académicos trata-se, também, de
celebrar o sucesso do grupo pois quando um grupo atinge os objetivos cada membro
sente-se recompensado e celebra com os colegas o que conseguiram alcancar. A
interdependéncia positiva de tarefas ocorre quando os elementos de um grupo se
coordenam no sentido de realizarem a tarefa proposta, sendo que cada membro €
responsavel por parte do trabalho devendo participar ativamente na realizagdo da tarefa.
Por sua vez, a interdependéncia positiva de recursos verifica-se quando cada elemento do
grupo possui materiais necessarios para a realizacdo de determinada tarefa, devendo
partilhar os recursos entre si de modo a realizarem e concluirem com éxito a tarefa. Freitas
e Freitas consideram que a interdependéncia de tarefas e a interdependéncia de recursos
encontram-se interligadas pois sem o0s materiais ndo é possivel concluir com sucesso a
tarefa®®. Por fim, a interdependéncia positiva de papéis existe quando cada membro tem
uma funcdo a desempenhar dentro da esfera do grupo, ou seja, quando tém um papel
diferente e complementar ao dos restantes elementos, devendo desempenhar com eficacia
o papel que Ihe foi atribuido, visto que sdo dependentes uns dos outros. Na prética letiva

procuramos estimular a interdependéncia positiva através dos objetivos, tarefas e papéis.

O segundo elemento essencial para que a aprendizagem seja verdadeiramente
cooperativa é a interacdo estimuladora, preferencialmente face a face. Uma vez
estabelecida a interdependéncia positiva, é fundamental maximizar a oportunidade de os
alunos promoverem o sucesso uns dos outros, ajudando-se, apoiando-se, encorajando-se
e elogiando os esforcos que todos realizam para aprender®”. E através da interagio

estimuladora face a face que os membros se tornam comprometidos uns com 0s outros a

%5 Freitas, Luisa Varela de; Freitas, Candido Varela de — Aprendizagem Cooperativa. Lisboa: Edigbes ASA,
2003, p.26.
% |dem, p.27.

67 Johnson, D; Johnson, R — What Makes Cooperative Learning Work. Tdquio: Japan Association for
Language Teaching, 1999, p.6.
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nivel pessoal e a nivel dos objetivos comuns. Para que esta ocorra na sua plenitude e todos
0s membros consigam interagir e participar, o tamanho dos grupos deve ser pequeno
(entre dois a quatro elementos) e € importante que os elementos estejam frente a frente de
modo a facilitar a comunicagéo e a oportunidade de se ajudarem e elogiarem uns aos
outros. Neste sentido, na préatica letiva, durante a implementacédo das tarefas cooperativas,
procurdmos organizar o espaco da sala de aula e reposicionar as mesas de forma aos

alunos estarem frente a frente e, por conseguinte, encorajar a interacdo face a face.

O terceiro elemento essencial da aprendizagem cooperativa € a responsabilidade
individual e de grupo. O grupo deve ser responsavel por alcancar os seus objetivos e
cada elemento deve ser responsavel por cumprir a sua parte do trabalho comum com o
méaximo rigor, contribuindo e participando ativamente para o sucesso do grupo, e nao
deve aproveitar-se do trabalho realizado pelos restantes colegas. Freitas e Freitas
consideram que este aspeto encontra-se intrinsecamente relacionado com a
interdependéncia, na medida em que caso um membro ndo cumpra com a sua parte do
trabalho estara a contribuir para que o grupo obtenha piores resultados®®. Verifica-se
responsabilidade individual quando se avalia o0 desempenho de cada aluno e os resultados
sdo transmitidos ao grupo com o intuito de entender quem necessita de mais apoio e
incentivo. De acordo com Johnson e Johnson, o professor pode adotar alguns
procedimentos para promover a responsabilidade individual, nomeadamente realizar
testes individuais, selecionar um elemento para representar o grupo, pedir a cada membro
para explicar o que aprendeu e observar sistematicamente o trabalho dos grupos®.
Durante a pratica letiva procurdmos fomentar a responsabilidade individual através da

atribuicao de papéis, da observacao direta e da realizacdo de um teste sumativo individual.

A falta de competéncias sociais aquando da utilizacdo desta metodologia de
ensino-aprendizagem é um dos fatores que mais contribui para o insucesso, como tal, o
quarto elemento fundamental da aprendizagem cooperativa é o uso adequado de
competéncias sociais que, inclusive, sdo consideradas por Fontes e Freixo a base do

%8 Freitas, Luisa Varela de; Freitas, Candido Varela de — Aprendizagem Cooperativa. Lisboa: Edigfes ASA,
2003, p.30.

% Johnson, D; Johnson, R; Smith, K — Cooperative Learning Returns to College: What evidence is there
that it works?. Change, vol.30, N°4 (1998), p.30.
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sucesso do trabalho de grupo . Colocar alunos que nio possuem determinadas
competéncias interpessoais e grupais a trabalhar em conjunto ndo garante que vao
cooperar de forma eficaz. Assim sendo, da mesma forma que é necessario ensinar aos
alunos contetidos académicos também € importante ensinar € motivar 0 uso de
competéncias sociais de modo a, por um lado, interagirem de maneira eficaz com os
colegas e, por outro, lidarem com possiveis conflitos de maneira construtiva. Johnson e
Johnson consideram que devemos ensinar aos alunos competéncias a nivel da lideranca,
comunicagéo, gestdo de conflitos e decisdes a tomar:. Ja Lopes e Silva sugerem ensinar
competéncias como, por exemplo, saber esperar, falar num tom de voz baixo, aceitar
diferencas, escutar ativamente, partilhar ideias, celebrar o sucesso, ajudar 0s outros,
partilhar os materiais, encorajar os outros, pedir ajuda, etc.”? Quanto maior for o nivel de
competéncias sociais atingidas por cada membro, maior seré o aproveitamento do grupo,
todavia, tendo em considerac¢do que tais competéncias ndo surgem de forma espontanea,
devem ser trabalhadas de forma sistematica. Neste quadro, para assegurar o bom
funcionamento dos grupos de aprendizagem cooperativa, Lopes e Silva sugerem que, por
um lado, o professor faga um diagndstico do dominio de competéncias sociais basicas dos
alunos e, por outro, que siga as seguintes etapas com vista 0 ensino de competéncias
sociais: 1) discutir a necessidade das competéncias sociais; 2) selecionar uma

competéncia social; 3) ensinar a competéncia; 4) praticar a competéncia; 5) reflexdo”.

O ultimo elemento essencial para implementar de forma eficaz a aprendizagem
cooperativa € 0 processo de grupo ou avaliagdo de grupo. Ocorre quando os alunos
refletem sobre o funcionamento do grupo, avaliando criticamente o seu trabalho, com o
intuito de, por um lado, analisar as acdes positivas e negativas dentro do grupo e, por
outro, decidir quais os comportamentos a manter ou modificar futuramente, com vista a
aumentar a eficacia do grupo e a manutencao das relacdes de confianca entre 0s respetivos

membros. Nas palavras de Johnson e Johnson, “the purpose of group processing is to

0 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.34.

1 Johnson, D; Johnson, R; Smith, K — Cooperative Learning Returns to College: What evidence is there
that it works?. Change, vol.30, N°4 (1998), p.30.

72 | opes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia pratico para
o professor. Lishoa: Lidel, 2009, p.19.

73 |dem, pp.33-37.
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clarify and improve the effectiveness with which members carry out the processes
necessary to achieve the group’s goals”’*. Todos os grupos de trabalho cooperativo devem
dispor de tempo para realizar esta reflexdo. Na pratica letiva o processamento de grupo
ou avaliacdo de grupo efetuou-se através do preenchimento de duas fichas de
autoavaliacdo: a primeira relacionada com o desempenho individual no trabalho de grupo
cooperativo e a segunda acerca do desempenho do grupo. Conclui-se, assim, que estes
cinco elementos sdo essenciais para uma agdo cooperativa eficaz, sendo que ndo atuam

isoladamente pois sdo interdependentes uns dos outros.

2.4. Tipos de grupos de Aprendizagem Cooperativa

Segundo Johnson e Johnson existe trés tipos de grupos de aprendizagem

cooperativa: grupos formais, grupos informais e grupos de base”®.

Os grupos de aprendizagem cooperativa formal podem funcionar durante uma
a varias semanas de aulas. Nestes grupos de aprendizagem os alunos envolvem-se
ativamente na tarefa atribuida com o objetivo de tanto eles como os colegas de grupo
alcancarem os objetivos tracados. O professor é responsavel por um conjunto de aspetos,
nomeadamente tomar uma série de decisGes antes da aula (formular objetivos, decidir o
tamanho dos grupos, etc.), explicar a tarefa e os elementos necessarios para que a
aprendizagem seja verdadeiramente cooperativa, supervisionar a aprendizagem, intervir
quando necessario e, por fim, avaliar a aprendizagem dos alunos e ajuda-los a determinar

o nivel de eficacia com que funcionou o grupo’™. Fontes e Freixo consideram o grupo

74 Johnson, D; Johnson, R — An Educational Psychology Success Story: Social Interdependence Theory and
Cooperative Learning. Educational Researcher, vol. 38, N°5 (2009), p.369.

7> Johnson, D; Johnson, R— Learning Together and Alone. [s.1.]: [s.ed.], 2015, p.4.

76 Johnson, D; Johnson, R; Smith, K — Cooperative Learning Returns to College: What evidence is there
that it works?. Change, vol.30, N°4 (1998), p.33.

28



formal o grupo de aprendizagem cooperativa por exceléncia’’. Durante a pratica letiva

optamos pelos grupos formais durante o decorrer da atividade Graffiti Cooperativo’®.

Os grupos de aprendizagem cooperativa informal, contrariamente ao grupo
formal, funcionam durante um curto periodo de tempo, sendo que a sua duracdo pode
variar entre uns minutos até uma aula inteira. S&o essencialmente utilizados em aulas de
ensino direto com o intuito de fomentar a concentragéo dos alunos, promover um clima
propicio a aprendizagem, assegurar que 0s alunos processam cognitivamente a matéria
ensinada e também para encerrar a licdo. Segundo Johnson, Johnson e Smith, “instructors
may use informal cooperative-learning groups during a class by having students turn to a
classmate near them to discuss briefly a question posed by the instructor or to summarize
what their instructor has just presented”’®. Na pratica letiva optdmos pela formagéo de
grupos informais em duas aulas, durante cerca de dez minutos, com o objetivo de encerrar
a licdo e certificar que os alunos integraram o conhecimento e a matéria nas suas

estruturas conceptuais®.

Os grupos cooperativos de base sdo grupos heterogéneos de longa duragdo
(aproximadamente um ano) com membros permanentes que devem encontrar-se
regularmente (diariamente ou duas vezes por semana), cujo principal objetivo consiste
em ajudar e apoiar mutuamente na realizagdo de tarefas de modo a obterem sucesso e a
aprendizagem ser eficaz. De acordo com Johnson, Johnson e Smith 0s grupos
cooperativos de base podem ser organizados em duas formas: dividir uma turma em
grupos de base ou dividir estudantes de uma escola em grupos de base®!. O facto de os
elementos do grupo serem sempre 0s mesmos e estarem juntos durante um longo periodo
de tempo permite que os alunos estabelegcam relacGes pessoais e de trabalho duradouras.

Tendo em consideracdo que a préatica letiva decorreu apenas durante o primeiro periodo

" Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.43.

8 Vide: aula n. °6 (pagina 80) e aula n. °7 (pagina 82).

79 Johnson, D; Johnson, R; Smith, K — Cooperative Learning Returns to College: What evidence is there
that it works?. Change, vol.30, N°4 (1998), p.34.

80 vide: aula n.° 1 (pagina 63) e aula n.° 2 (pagina 66)..

81 Johnson, D; Johnson, R; Smith, K — Cooperative Learning Returns to College: What evidence is there
that it works?. Change, vol.30, N°4 (1998), p.21.

29



escolar ndo foi possivel adotar este tipo de grupo de aprendizagem cooperativa, optando-

se, assim, pelos dois dltimos supramencionados.

Posto isto, estes trés grupos de aprendizagem cooperativa complementam-se e,
inclusive, podem ser usados no decorrer da mesma aula. Nas palavras de Johnson e
Johnson, “cooperative learning groups may be used to teach specific content (formal
cooperative learning groups), to ensure active cognitive processing of information during
a lecture or demonstration (informal cooperative learning groups), and to provide long-

term support and assistance for academic progresss (cooperative base groups)”.

Para além dos tipos de grupos de aprendizagem cooperativa mencionados, Clark,
citado por Freixo e Fontes, refere a existéncia de outros dois tipos de grupos de

aprendizagem cooperativa: grupos combinados e grupos representativos®®.

Os grupos combinados sdo formados através da combinacdo de dois ou mais
grupos com base na proximidade espacial, interesses ou ao acaso, tendo como principal
objetivo promover a interajuda. De acordo com Freixo e Fontes este tipo de grupo
cooperativo pode ser utilizado em todos os momentos do processo de ensino-
aprendizagem (planificacdo das atividades, levantamento de questfes, discutir as
atividades de trabalho, responder a questdes levantadas)®*. Por outro lado, os grupos
representativos sdo compostos por membros de diferentes grupos de trabalho existentes
na turma, com o intuito de discutir o trabalho de cada grupo no seio da turma através da
apresentacdo de trabalhos, da realizacdo de relatérios ou da resolucdo de problemas. Estes
podem reunir-se fora ou dentro da sala de aula, todavia, apds cada reunido, devem

informar os restantes elementos das decisdes e conclusdes efetivadas®®.

82 Johnson, D; Johnson, R — Cooperative learning. Saragoga: Governo de Aragdo, 2017, pp.4-5.
Comunicacgdo apresentada no Innovacion Educacion | Congresso Internacional.

8 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.44.

8 Ibidem.

8 1dem, p.45.

30



2.5.  Formacéo dos grupos de Aprendizagem Cooperativa

A formacdo dos grupos € um ponto central quando se pretende implementar a
aprendizagem cooperativa nas aulas. Neste sentido, € importante ter em consideracao
alguns aspetos praticos agquando da formacdo dos grupos de aprendizagem que,
efetivamente, podem condicionar o sucesso da experiéncia cooperativa, nomeadamente a
(i) composigao, (ii) dimensdo e (iii) duragdo. Tal como Cochito afirma, os aspetos
supramencionados ndo asseguram por si s6 o desenvolvimento do sentido de cooperacéo,

mas sdo fatores base em grande medida preditores do seu bom funcionamento®.

(i) Composicéo

Os grupos de aprendizagem cooperativa podem ter uma composi¢cdo homogénea
ou heterogénea. Grupos homogéneos caraterizam-se pela juncdo de alunos com base nas
suas semelhancas e o critério para esta classificacdo pode ser a idade, sexo, maturidade
social, estilo de aprendizagem, capacidades cognitivas ou a combinagdo destas ou outras
variaveis®’. Em contraste, os grupos heterogéneos caraterizam-se pelo ajuntamento de
alunos com uma ampla gama de diferencas individuais. De acordo com Cochito, aquando
da formagao de grupos heterogéneos deve-se ter em consideracdo os seguintes critérios
que podem, ou ndo, ser usados cumulativamente: sexo, origem sociocultural, grau de

proficiéncia em determinada area, inteligéncia intra e interpessoal®.

Ora, Johnson e Johnson afirmam que, independentemente de oS grupos serem
homogéneos ou heterogéneos, os alunos revelam ser mais comprometidos com o sucesso

e bem-estar uns dos outros quando trabalham cooperativamente em oposi¢do aquando

8 Cochito, Maria Isabel — Cooperagdo e Aprendizagem: Educacéo Intercultural. Lisboa: Alto Comissariado
para a Imigracdo e Minorias Etnicas, 2004, p.45.

87 Esposito, Dominik — Homogeneous and Heterogeneous Ability Grouping: Principal Findings and
Implications for Evaluating and Designing More Effective Educational Environments. Review of
Educational Research, vol. 43, N° 2 (1973), p.165.

8 Cochito, Maria Isabel — Cooperago e Aprendizagem: Educagéo Intercultural. Lisboa: Alto Comissariado
para a Imigracdo e Minorias Etnicas, 2004, p.43.
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competem ou trabalham individualmente®. N&o obstante, sdo varios os autores que

consideram a heterogeneidade do grupo um critério fundamental. Vejamos:

Para Biain et. al., de modo que a aprendizagem seja verdadeiramente significativa
deve haver conflito cognitivo, sendo que para isso se concretize 0s membros do grupo
devem ter niveis de competéncias diferentes®, ou seja, os grupos devem revelar uma
composicdo heterogénea a nivel das habilidades cognitivas. Também Diaz Aguado e
Andrés consideram que deve-se privilegiar 0s grupos heterogéneos em 0posi¢ao aos
grupos homogéneos, na medida em que a heterogeneidade contribui para o
desenvolvimento da tolerancia e proporciona a oportunidade de descobrir que apesar das
diferencas existem semelhancas. Nas palavras das autoras, “para ensefiar a vivir en un
mundo heterogéneo es preciso utilizar la propia heterogeneidad que existe en el aula de
clase™®. Fontes e Freixo acrescentam, ainda, que os grupos heterogéneos contribuem para
a promogao de um pensamento mais profundo e um maior intercdmbio de explicacdes®.
Somando-se a isto, a interacdo entre alunos com diferentes aptidGes revela-se uma
excelente oportunidade para trabalhar a ZDP dos alunos, tal como preconizado por

Vygotsky e anteriormente explicado.

Para Esposito alguns dos principais argumentos no que concerne a formagao de

grupos heterogéneos em detrimento de grupos homogéneos sdo os seguintes®:
- A homogeneidade coloca um estigma sobre os alunos;

- A maioria das experiéncias da vida adulta ndo ocorrem em ambientes

homogéneos e, portanto, os alunos devem aprender a trabalhar com pessoas diferentes;

8 Johnson, D; Johnson, R — What Makes Cooperative Learning Work. Toquio: Japan Association for
Language Teaching, 1999, p.10.

% Biain, Ifiaki Salaberria [et. al.] — EI Aprendizaje Cooperativo. Navarra: Gréaficas Lizarra, 1999, p.19.

9 Diaz-Aguado, Maria José; Andrés, Maria Teresa — Educacidn intercultural y aprendizaje cooperativo en

contextos heterogéneos. Espanha: Psicologia Piramide, 1999, [s.p.].

9 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.36.

9 Esposito, Dominik — Homogeneous and Heterogeneous Ability Grouping: Principal Findings and
Implications for Evaluating and Designing More Effective Educational Environments. Review of
Educational Research, vol. 43, N° 2 (1973), p.166.
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- Os grupos homogéneos contribuem para a segregacao étnica, socioeconémica e

a nivel das habilidades;

- Ao formar-se grupos heterogéneos os alunos com menores habilidades podem

aprender com os alunos com maiores capacidades;

- A homogeneidade leva a que as criangas demonstrem menos sensibilidade as
diferencas individuais enquanto a heterogeneidade permite que diferentes padrdes de

habilidades e necessidades surjam dentro de um grupo.

No entanto, também existem algumas preocupacBes associadas a
heterogeneidade. Slavin, citado por Freitas e Freitas, afirma que pais de criangas
sobredotadas temem que estas sejam colocadas em grupos de aprendizagem nos quais
ndo existam condi¢Bes para que sejam dinamizadas aprendizagens mais exigentes. O
autor esclareceu que esta preocupacdo nédo tinha razéo de ser pois a aprendizagem
cooperativa dispbe de técnicas apropriadas para nao prejudicar quem aprende com
facilidade®. Também Smith e Hou apontam duas falhas que resultam da heterogeneidade:
primeiramente, 0s grupos heterogéneos conduzem a homogeneidade dos membros no
sentido em que comecam a falar, pensar e agir da mesma forma; em segundo lugar, 0s

grupos heterogéneos tendem a fragmentar-se em subgrupos homogéneos®.

A composicdo do grupo de aprendizagem cooperativa a nivel do género é também
uma questdo merecedora de atencdo. De acordo com Gillies e Boyle, fazendo referéncia
a um estudo levado a cabo por Webb, quando os grupos sdo equilibrados a nivel do
género, verifica-se que 0s rapazes e as raparigas sdo igualmente interativos e ndo se
regista diferencas nos resultados de desempenho; todavia, quando os rapazes ultrapassam
numericamente as raparigas tém mais tendéncia a interagir uns com os outros e a ignorar

as raparigas, enquanto nos grupos compostos predominantemente por raparigas, estas

% Freitas, Luisa Varela de; Freitas, Candido Varela de — Aprendizagem Cooperativa. Lisboa: Edigdes ASA,
2003, p.18.

% Smith, Edward Bishop; Hou, Yuan — Redundant Heterogeneity and Group Performance. Organization
Science, vol. 26, N° 1 (2015), p.39.
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procuram envolver os rapazes nas discussdes®. Ainda neste quadro, Cochito partilha da

opinido de que deve procurar-se um equilibrio entre rapazes e raparigas®’.

Posto isto, embora consideremos que a constituicdo de grupos homogéneos ou
heterogeneos depende das necessidades educativas de cada momento e que o primeiro
tipo de grupo mencionado permite que o docente se dirija a alunos com necessidades
semelhantes, também partilhamos a opinido de que a heterogeneidade possui maiores
beneficios. Assim sendo, na préatica letiva optamos por formar grupos heterogéneos de
aprendizagem cooperativa, sendo que a sua constituicdo ficou ao nosso encargo, invés

dos alunos, para evitar a formacéo de grupos homogéneos.

(ii) Dimensao
N&o existe um consenso, na bibliografia consultada, relativamente a dimenséo
ideal para a formacéo dos grupos de aprendizagem cooperativa. Nao obstante, segundo
Freitas e Freitas, a regra de ouro prende-se com respeitar o principio da interacdo face a
face, de modo a garantir que todos os membros do grupo estejam frente a frente uns aos

outros e se consigam encarar mutuamente®,

O tamanho dos grupos encontra-se diretamente associado a um conjunto de
variaveis. De acordo com Cochito, a dimensdo varia consoante dois fatores: o tipo de
atividade a realizar e o nivel de competéncias ja atingido pelos alunos®®. A autora
considera contraproducente constituir grupos com mais de trés elementos caso os alunos
néo tenham sido previamente introduzidos a esta metodologia de trabalho ou interiorizado
as diversas funcdes a desempenhar dentro do grupo, aconselhando constituir apenas
grupos de quatro, cinco ou seis elementos quanto tiverem ultrapassado a fase inicial de

adaptacdo a aprendizagem cooperativa e se for possivel distribuir as tarefas de forma

% Gillies, Robyn M; Boyle, Michael — Teachers reflections on cooperative learning: Issues of
implementation. Teaching and Teacher Education, vol. 26, N°4 (2010), p.935.

97 Cochito, Maria Isabel — Cooperacdo e Aprendizagem: Educagdo Intercultural. Lisboa: Alto
Comissariado para a Imigrag&o e Minorias Etnicas, 2004, p.43.

% Freitas, Luisa Varela de; Freitas, Candido Varela de — Aprendizagem Cooperativa. Lisboa: Edigdes ASA,
2003, p.41.

9 Cochito, Maria Isabel — Cooperago e Aprendizagem: Educagéo Intercultural. Lisboa: Alto Comissariado

para a Imigracdo e Minorias Etnicas, 2004, p.42.
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equilibrada entre os elementos do grupo. No gque concerne ao trabalho a pares, para que
seja verdadeiramente cooperativo, Cochito afirma que as tarefas propostas devem ter
determinadas carateristicas, como por exemplo “actividades de partilha de informagao,
registos de observacdo, resolugdo de problemas, questdes de resposta aberta que
impliquem troca de ideias™*®. Biain et. al. considera que a dimens&o do grupo depende
da tarefa proposta, sendo mais indicado o trabalho a pares durante o primeiro ciclo e

trabalhar com trés ou quatro elementos aquando no segundo ou terceiro ciclo®,

Por sua vez, Johnson e Johnson, citados por Fontes e Freixo, consideram que a
dimensdo dos grupos de aprendizagem cooperativa depende de mudltiplas variaveis,
nomeadamente o tempo disponivel para realizar as tarefas propostas, a experiéncia prévia

a trabalhar cooperativamente, a idade dos alunos e, por fim, os materiais a utilizar'®.

Posto isto, quanto menor for o tempo disponivel para realizar uma tarefa, menor
deve ser o grupo. Um grupo mais pequeno também contribui para o aumento da
responsabilidade de cada membro, evitando que adotem uma postura mais passiva. Por
outro lado, quanto maior for o grupo, mais necessario se torna a interiorizacdo de
determinadas competéncias sociais e podera haver menor interacdo entre todos. Neste
quadro, consideramos que existe efetivamente uma relacdo direta entre 0 nimero de
elementos do trabalho cooperativo e a complexidade da tarefa, a experiéncia prévia e as
competéncias sociais ja desenvolvidas. Nas aulas lecionadas realizou-se numa primeira
instancia trabalhos a pares e, apds ter sido assegurada a primeira fase da preparacao para

a cooperacdo, formulou-se grupos de trés e quatro elementos.

(i)  Duracgéo
A duragéo do grupo de trabalho encontra-se diretamente associada ao tipo de

atividade e, portanto, varia consoante a sua finalidade e podera manter-se durante o tempo

necessario para a sua realizacao.

100 1dem, p.43

101 Bjain, Ifiaki Salaberria [et. al.] — EI Aprendizaje Cooperativo. Navarra: Gréaficas Lizarra, 1999, p.30.
102 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.35.
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Fontes e Freixo consideram que o grupo deve manter-se inalteravel até que, por
um lado, atinja o resultado pretendido e, por outro, desenvolva as competéncias sociais
necessarias, na medida em que desfazer um grupo que apresenta problemas no seu
funcionamento ndo da a possibilidade aos alunos de adquirir e desenvolver as
competéncias necessarias para a resolucdo de problemas e, simultaneamente, contribui
para a ideia de que aquando confrontados com adversidades a solucio ¢ desistir'®®, Por
outro lado, Freitas e Freitas, assim como Cochito, consideram que 0s grupos nao devem
ser permanentes pois trabalhar sempre com os mesmos colegas pode limitar a sua

experiéncia e ser potencialmente reprodutor de fechamento%,

Diaz-Aguado e Andrés consideram que os grupos de aprendizagem devem

permanecer juntos durante dois a trés meses no minimo%,

Posto isto, na pratica letiva, durante o trabalho de pares, por uma questdo de
logistica de sala de aula, permaneceram sempre 0s mesmos, todavia, na atividade de
grupos compostos por trés/quatro elementos, procurou-se mudar os elementos e nédo

juntar alunos que ja haviam trabalhado a pares.

2.6. Papéis atribuidos aos alunos dentro dos grupos cooperativos

A atribuicdo de papéis dentro do grupo de aprendizagem cooperativa contribui
para que se estabeleca um verdadeiro ambiente de cooperagdo, na medida em que 0s
alunos estdo conscientes de que modo podem contribuir produtivamente e ativamente
para 0 bom funcionamento do grupo para além da realizacdo das tarefas inerentes a

propria atividade. Maria Isabel Cochito considera que, comparativamente a sala de aula

103 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.38.

104 Freitas, Luisa Varela de; Freitas, Candido Varela de — Aprendizagem Cooperativa. Lisboa: Edicoes
ASA, 2003, p.42.

Cochito, Maria Isabel — Cooperacdo e Aprendizagem: Educacdo Intercultural. Lisboa: Alto Comissariado
para a Imigracdo e Minorias Etnicas, 2004, p.45.

105 Diaz-Aguado, Maria José; Andrés, Maria Teresa — Educacion intercultural y aprendizaje cooperativo en

contextos heterogéneos. Espanha: Psicologia Piramide, 1999, [s.p.].
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tradicional na qual se verifica uma hierarquia no grupo, “na sala cooperativa reconhece-
se a necessidade de uma lideranca no grupo mas, e aqui reside a diferenca, ndo sé se
estruturam claramente e se consciencializam os alunos das diferentes componentes da

lideranga, como se distribuem essas facetas por diferentes papéis™1%.

De acordo com Santos e Silva, a atribuicdo de papéis tem as seguintes vantagens:
reduz a probabilidade de alguns alunos adotarem uma atitude passiva ou dominante; cria
interdependéncia entre 0s membros ao serem atribuidos papéis complementares e
interligados uns aos outros; garante que os alunos utilizam as técnicas basicas de grupo e

que todos os membros aprendam as praticas exigidas®®’.

Neste quadro, sdo varios 0s papéis que 0s alunos podem desempenhar nos grupos
de aprendizagem cooperativa, sendo que o docente pode sempre criar outros papeéis que
Ihe pareca adequados. Fontes e Freixo consideram que o0s papéis podem ser classificados
em duas categorias'®®: a primeira relativamente a papéis que favorecem a integragdo dos
alunos dentro do grupo (observador/comentador, facilitador de comunicagdo,
intermediario, conciliador, verificador) e a segunda direcionada a papéis que favorecem
o desenvolvimento das tarefas (o0 que gere o0 tempo, 0s recursos, 0s ruidos; o que coordena
0 grupo, o que recolhe informacao, entre outros). Cochito elenca como papeis base os
seguintes: facilitador ou animador, relator ou porta-voz, mediador ou negociador e gestor
de recursos. Lopes e Silva sugerem também um conjunto de possiveis papéis,
nomeadamente verificador, facilitador, harmonizador, intermediario, guardido do tempo
e observador. Freixo e Fontes, assim como Lopes e Silva corroboram com a ideia de que,
para além dos papéis mencionados, o professor pode atribuir papéis cognitivos, assim
como papéis relacionados com a gestdo de recursos e a assuncao de perspetivas.

Partindo da classificacdo de Fontes e Freixo, na pratica letiva procurdamos atribuir
papéis que favorecessem a integracao dos alunos dentro do grupo e, simultaneamente, o

desenvolvimento das tarefas, como por exemplo: guardido do tempo, responsavel por

106 Cochito, Maria Isabel — Cooperacio e Aprendizagem: Educagdo Intercultural. Lisboa: Alto
Comissariado para a Imigrag&o e Minorias Etnicas, 2004, p.60.

197 Lopes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: Um guia pratico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.24.

108 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: Uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.45.
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controlar o tempo e avisar o grupo do tempo que falta para terminar a tarefa;
intermediario, responsavel por pedir ajuda ao professor sempre que necessario e
transmitir a informacéo ao grupo; supervisor do tom de voz, encarregue de administrar o
nivel de barulho; harmonizador, responsavel por prevenir possiveis conflitos entre os

elementos dos grupo e procurar solugdes para resolvé-los.

Posto isto, a atribuicdo dos papéis depende dos objetivos, carateristicas da tarefa
e idade dos alunos. De acordo com Fontes e Freixo podem ser distribuidos ao acaso ou
deliberadamente pelo professor, assim como pode ficar da responsabilidade dos alunos,
todavia, na opinido de Cochito deverd ser o professor a decidir quem exercera
determinada funcdo ou papel. Na bibliografia consultada é consensual a ideia de que os
papéis devem ser apresentados de forma gradual aos alunos. Freixo e Fontes sugerem,
numa primeira fase, reunir os alunos em grupos cooperativos sem atribuir 0s papéis e,
progressivamente, introduzi-los de acordo com o grau de dificuldade!®®. Outro ponto de
concordancia é relativo a rotacdo dos papéis, uma vez que a rotatividade garante que todos
os alunos estejam em contacto com as diferentes fungdes e, consequentemente, adquiram

as competéncias necessarias ao seu desempenho.

No que concerne a apresentacdo dos papéis, Cochito alerta para o facto de que
ocupar demasiado tempo com a discussdo dos mesmos pode revelar-se contraproducente
e levar a que os alunos se fartem antes de comeca-los a poér em pratica. Ainda neste
quadro, a apresentacdo dos papéis pode ser feita através da entrega de fichas aos alunos
que, de facto, foi a estratégia que adotamos durante a pratica letiva'®. Estas ilustram e
explicam no que consiste cada um dos papéis, sendo que de um lado do papel encontra-
se um desenho alusivo & funcdo e do outro a explicacdo das acfes a desempenhar. Isto
permite os alunos interiorizar como devem desempenhar determinado papel e,

consequentemente, uma maior eficacia no seu exercicio.

109 |dem, pp.47-48.

110 vide aula n°6 (péagina 81) e aula n.° 7 (pagina 83) em que decorreu a atribuicdo dos papéis aos alunos.
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2.7. O papel do professor na implementacao da Aprendizagem Cooperativa

No processo de ensino-aprendizagem tradicional o professor assume o papel
central e é o Unico transmissor de conhecimento, adotando frequentemente um método de
ensino essencialmente expositivo. A relacdo estabelecida entre professor-aluno € assim
marcada por uma desigual distribuicdo de poder e conhecimento. Por sua vez, quando se
aplica a aprendizagem cooperativa na sala de aula o professor liberta-se de uma atitude
meramente transmissora de conhecimentos e transforma-se num facilitador de
aprendizagem; consequentemente, os alunos deixam de assumir uma posi¢cdo passiva,
existindo um maior equilibrio entre ambos, uma vez que o ensino torna-se mais centrado
nos alunos e adequado as especificidades de cada um. Verifica-se, assim, uma
transferéncia de poder para o campo dos alunos que, em parte, é possivel, através da
atribuicdo de papéis. Nao obstante, o professor continua sempre a ser uma fonte de

informacdo e figura a quem os alunos podem e devem recorrer.

Neste quadro, para que a implementacdo da aprendizagem cooperativa em sala de
aula seja desenvolvida na sua plenitude, o professor devera cumprir certas funcoes e

procedimentos para alcangar o objetivo pretendido.

Ora, segundo Cochito, as fun¢des do professor na sala de aula cooperativa divide-
se em cinco grandes areas*'!: a) motivar e orientar, devendo estimular a curiosidade dos
alunos e alargar o campo de interesses; b) organizar, sendo responsavel pelos pormenores
organizativos da implementacdo da aprendizagem cooperativa, nomeadamente a
preparacdo das propostas de trabalho, a formacdo dos grupos e distribuicdo de funcgoes;
c) observar/estimular, assegurando que tudo corre de forma eficaz tanto a nivel da
atividade como a nivel do funcionamento do grupo; d) avaliar, fornecendo feedback aos
alunos com vista a regulacdo e melhoramento das aprendizagens; e) investigar e refletir
criticamente sobre as metodologias usadas e o grau de eficiéncia das mesmas. Por sua
vez, Biain et. al. considera que as trés principais fun¢des do professor na implementacéo
da aprendizagem cooperativa € enquanto mediador, observador e facilitador da autonomia

112

da aprendizagem*-. O professor media a aprendizagem dos alunos, no sentido em que é

11 Cochito, Maria Isabel — Cooperacio e Aprendizagem: Educagdo Intercultural. Lisboa: Alto
Comissariado para a Imigrag&o e Minorias Etnicas, 2004, p.71.

112 Bjain, Ifiaki Salaberria [et. al.] — EI Aprendizaje Cooperativo. Navarra: Gréaficas Lizarra, 1999, p.37.
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responsavel pela estruturacdo e organizacdo da atividade. Neste seguimento, durante o
desenvolvimento da tarefa, o professor deve observar os grupos a trabalhar e, se
necessario, intervir. Paulatinamente o docente deve ceder o controlo das atividades aos

alunos com o intuito de desenvolver a sua autonomia.

Johnson, Johnson e Smith consideram que existe trés fases distintas na
implementacdo da aprendizagem cooperativa (pré-implementacdo, implementacao e pos
implementac&o) e, em cada uma delas, o professor tem funcdes especificas''®. Na fase da
pré-implementacdo o professor é responsavel por especificar o0s objetivos de
aprendizagem, constituir os grupos de trabalho cooperativo, atribuir papéis, planificar
materiais, estabelecer critérios de sucesso e 0s comportamentos desejados. Durante a
implementagdo e apds reunidas as condigdes necessérias para dar inicio ao trabalho
cooperativo, engquanto os alunos efetuam a tarefa sugerida, o professor deve circular entre
0s grupos e intervir casos revelem dificuldades no desenvolvimento da tarefa ou a
relacionar-se uns com os outros. Na fase da pés-implementacédo o professor deve avaliar
a aprendizagem e refletir sobre o trabalho desenvolvido, uma vez que o conhecimento
destes aspetos revela-se crucial para fornecer indica¢des ao docente acerca da necessidade
de ajustar os procedimentos para a proxima aula de trabalho cooperativo e, também, para

a necessidade de ensinar ou voltar a ensinar competéncias sociais.

Para Fontes e Freixo a supervisdo por parte do professor enquanto os alunos
desenvolvem a tarefa proposta € muito importante pois para que a avaliacdo do docente
seja 0 mais objetiva possivel este deve estar atento a tudo o que se passa dentro do grupo
e recolher notas sobre as interagdes desenvolvidas. O papel de observante do professor
pode ser complementado pelo apoio de um aluno que dentro do grupo tenha 0 mesmo
papel. Segundo estes autores, a supervisao levada a cabo pelo professor apresenta quatro
fases: a) preparacdo da observacdo dos grupos b) avaliar o grau de cooperacdo em cada
grupo c) intervir sempre que necessario para melhorar a execucéo da tarefa e o trabalho
de grupo d) permitir que os alunos fagam a avaliagdo da sua participacéo dentro do grupo

fomentando a auto-supervisdo!'4. Por sua vez, Richard Arends considera que durante a

113 Johnson, D; Johnson, R.; Smith, K — Active learning: Cooperation in the college classroom. Edina:
Interaction Book Company, 1998, p.16.

114 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: Uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.58.
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fase da implementacdo deve haver um determinado equilibrio que o professor deve
manter pois interferir demasiado e prestar ajuda quando nao solicitada pode tornar-se
aborrecido para os alunos, assim como pode perder-se oportunidades de os discentes
tomarem iniciativas e autodigirigerem-se; ndo obstante, caso o professor entenda que 0s
alunos ndo compreenderam bem as instrugdes ou nao conseguem fazer as tarefas

planeadas, deve intervir diretamente e prestar a ajuda necessaria®®.

Mir et al., citado por Fontes e Freixo, afirma que o professor deve assumir um
conjunto de funcdes a nivel do desenvolvimento do trabalho cooperativo e a nivel do
conjunto de turma*!®. No que concerne a primeira deve garantir que os alunos sabem os
objetivos, atribuir papéis e controlar a rotatividade dos mesmos, fornecer critérios e
instrumentos de avaliagdo, controlar o tempo do desenvolvimento das atividades,
assegurar os recursos para o desenvolvimento da atividade, entre outros. Relativamente
ao segundo, expor as carateristicas gerais do trabalho, organizar os grupos, explicar as
tarefas e os materiais necessarios, explicar as normas do trabalho cooperativo pois quanto
mais estruturado estiver o grupo relativamente a atividade a desenvolver maior seré a

autorregulacdo dentro do grupo e, consequentemente, maior 0 Seu SUCesso.

Posto isto, consideramos que a aplicacdo da aprendizagem cooperativa nas aulas
representa uma mudancga importante no papel do professor e na interagdo que estabelece

com os alunos.

2.8. Meétodos de Aprendizagem Cooperativa

Existe uma enorme variedade de métodos de aprendizagem cooperativa, sendo
precisamente esta diversidade que contribuiu para a difusdo e o uso desta metodologia na
escola e outros contextos de aprendizagem. Apesar de todos terem em comum o carater
cooperativo possuem diferentes formas de funcionamento o que lhes confere certas

especificidades.

115 Arends, Richard — Aprender a ensinar. Amadora: Editora McGraw-Hill de Portugal, 2003, p.379.

116 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.59.
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De acordo com Lopes e Silva existem métodos informais e métodos formais de
aprendizagem cooperativa'l’. Os métodos informais sdo métodos de curta duracgio e
servem para introduzir e iniciar os alunos nesta metodologia de aprendizagem, podendo
ser usados com diferentes fins, nomeadamente enquanto atividade de preparagdo para a
aula, como atividade para encerramento da aula e para apresentar uma nova matéria de
aprendizagem. Por outro lado, os métodos formais devem ser utilizados numa fase em
que o professor domina de uma forma mais segura a metodologia cooperativa e os alunos

possuem as competéncias sociais essenciais ao trabalho cooperativo.

Posto isto, perante a enorme variedade de métodos cooperativos, revela-se
impraticavel abordar todos eles. Como tal, neste capitulo descrevem-se apenas 0s trés
métodos utilizados e aplicados durante o decorrer da pratica letiva. Aplicou-se dois
métodos informais (Pensar-Formar Pares-Partilhar e Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar)
e um método formal (Graffiti Cooperativo). A ordem de apresentacédo destes métodos ndo

obedece a nenhum critério em especifico, ndo se pretendendo privilegiar nenhum deles.

e Pensar- Formar Pares- Partilhar (Think-Pair-Share)

Pensar- Formar Pares- Partilhar € um método de aprendizagem cooperativa
desenvolvido por Frank Lyman e os colegas da Universidade de Maryland em 1981. Para
além de ser usado em contexto educativo com o intuito de ajudar os alunos a formular
ideias individuais e compartilha-las com outro colega, pesquisas apontam para 0 seu uso
na area da saude, em cursos de formacéo e aperfeicoamento, entre outros. A aplicacao

desta atividade decorreu durante uma aula®®.

Neste método de aprendizagem cooperativa o professor gera uma tarefa para os
alunos resolverem, estes tém tempo para pensar, reinem-se em pares, discutem a situacdo
e, posteriormente, partilham as suas ideias com a turma. Podem ser utilizados recursos

para enriquecer a atividade, nomeadamente textos, videos, musica, entre outros.

117 Lopes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia pratico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.79.
118 vide: aula n.° 1 (pagina 63)
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Segundo Lopes e Silva surge como uma alternativa ao método tradicional de
verificacdo de conhecimentos no qual o docente coloca uma pergunta e um aluno
responde, sendo que encoraja a elaboracdo de respostas de nivel superior pelos alunos e
ajuda a manté-los envolvidos na tarefa''®. Também Ledlow, citado por Reis e Barreto,
corrobora com esta ideia, afirmando que este método cooperativo revela vantagens em
comparagdo com a estrutura de questionamento tradicional, uma vez que, por um lado, o
tempo para pensar permite que desenvolvam respostas mais elaboradas e justifiquem as
escolhas de forma mais segura e, por outro, aumenta a possibilidade de participagdo e o

seu envolvimento na aprendizagem®?,

Neste quadro, Pensar- Formar Pares- Partilhar permite a partilha de informacao,
a discussdo de ideias, a interacdo entre colegas, o pensamento critico, o reforco e

aprofundamento da aprendizagem, entre outros.

De acordo com Lopes e Silva, aimplementacdo deste método cooperativo envolve

0s seguintes passos*?:

1. Constituir equipas de 4 elementos e numera-los de 1 a 4;

2. Enunciar um assunto para discutir ou um problema por resolver;

3. Dar aos alunos tempo para pensar na resposta;

4. Usar 0s numeros atribuidos aos alunos para anunciar a constitui¢ao dos pares. Por
exemplo, o aluno 1 e o aluno 2 véo formar um par; o aluno 3 e 0 aluno 4 formam
outro par;

5. Pedir aos alunos para discutirem o assunto ou resolverem o problema com 0s
colegas;

6. O professor chama ao acaso alguns alunos para partilharem as suas ideias com a

turma.

119 |_opes, José; Silva, Helena Santos — 50 técnicas de avaliacdo formativa. Lisboa: Lidel, 2019, p.76.
120 Reis, Angelina; Barreto, Maria — Metodologia Ativa Think Pair Share: Estratégias para o ensino e
aprendizagem no Ensino Fundamental I. Lorena: Universidade de S&o Paulo, 2016, p.11.

121 | opes, José; Silva, Helena Santos — 50 técnicas de avaliagdo formativa. Lishoa: Lidel, 2019, p.76.
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e Graffiti Cooperativo

O método de aprendizagem Graffiti Cooperativo carateriza-se por ser um método
simples e inclusivo. Trata-se de uma forma criativa de incentivar os alunos a registar as
suas ideias sobre diferentes aspetos de uma questdo, numa folha de cartolina, atraves da
escrita ou do desenho, sendo que o produto final € o coletivo dos pensamentos do grupo
sobre esse assunto. Pode ser utilizado para diagnosticar os conhecimentos prévios dos
alunos ou para verificar a compreensao e o0 dominio de competéncias sobre determinada
matéria. Segundo Lopes e Silva este método favorece o pensamento critico e criativo, a
flexibilidade intelectual, a linguagem escrita, a capacidade de sintese, a responsabilidade
individual, entre outros'?2. Na pratica letiva a implementacdo deste método decorreu

durante duas aulas'?.

A implementacéo deste método funciona da seguinte forma®?*:

1. Constituir grupos de 3 ou 4 alunos;

2. Atribuir diferentes papéis aos membros de cada equipa para encorajar a
participacao de todos;

3. Distribuir uma folha de tamanho grande;

4. Pedir aos membros de cada equipa para escreverem, com um marcador de cor
diferente, todas as ideias que Ihes surjam sobre um determinado assunto;

5. Fixar um tempo para cada aluno escrever as suas ideias na folha;

6. Terminado esse tempo, os alunos param de escrever e agrupam as suas ideias,
analisando as semelhangas, diferencas e relagdes que existem entre elas;

7. Convidar em seguida cada equipa a apresentar a turma um esquema, um quadro

ou um resumo das suas conclusoes.

Existe, ainda, uma variante deste método, A Folha Giratdria, no qual a folha de

cartolina roda um quarto de volta, sucessivamente, até voltar ao ponto inicial. Isto permite

122 |_opes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia prético para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.172

123 Vide: aula n.° 6 (pagina 81) e aulan.’ 7 (pagina 83).

124 1dem, pp.172-173.
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os alunos conhecer as ideias registadas pelos colegas e complementa-las. Os passos para

implementa-lo sdo os seguintes!?:

1. Constituir grupos de quatro alunos;

2. Nomear um porta-voz por grupo;

3. Dar a cada grupo uma folha de cartolina dividida em quatro sec¢Ges, com um
assunto ou tépico escrito no centro, podendo este ser 0 mesmo ou diferente para
todos os grupos;

4. Osalunos devem colocar a folha no centro da mesa de maneira que cada elemento
do grupo possa facilmente registar as suas ideias no espaco da folha que esta a
sua frente;

5. Pedir aos alunos para explorarem o assunto, anotando o que sabem;

6. Com a ajuda de um sinal (por exemplo, o professor bate palmas), propor aos
membros de cada equipa para rodarem a sua folha um quarto de volta no sentido
dos ponteiros do reldgio para que possam conhecer as ideias que foram registadas
pelos seus colegas da equipa. Podem completé-las ou escrever as iniciais do seu
nome ao lado das ideias que partilham. A um outro sinal, a folha roda novamente
um quarto de volta e assim sucessivamente até que volte ao ponto de partida;

7. Dar tempo aos alunos para analisarem as ideias expressas:

8. De seguida, pedir ao porta-voz de cada equipa para apresentar a turma as ideias

mais importantes que resultaram dessa analise.

e Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar

O método cooperativo Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar foi desenvolvido por
Spencer Kagan. Trata-se de um método versatil que pode ser utilizado em qualquer area
do curriculo e que permite por pares de alunos a trabalhar em conjunto com propdsitos
comuns. Neste sentido, este método possibilita uma interdependéncia positiva e
responsabilidade individual, uma vez que trabalham em conjunto para alcancar um
objetivo em comum e cada aluno € responsavel por dar o seu contributo pessoal. De

acordo com Lopes e Silva, “¢ 1til para averiguar os conhecimentos anteriores no inicio

125| opes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia pratico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.173.
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de uma li¢do, para ajudar a recordar conceitos (...) para incentivar o apoio do grupo para

o desenvolvimento de ideias complexas e para verificagio!?®

Neste método, o professor propde uma tarefa aos alunos que pode ter varias
solucdes ou respostas. Os alunos trabalham em pares, mas, numa primeira fase, escrevem
individualmente as suas respostas ao problema. De seguida, trabalham em conjunto para
analisarem as suas ideias, concordando ou discordando, de modo a elaborarem a resposta
final. Ap6s chegarem a um acordo partilham as ideias com o outro par de alunos e

produzem uma lista comum que reflita a ideia dos quatro elementos.

A aplicaco desta atividade decorreu durante uma aula®?’.

2.9. Vantagens e inconvenientes da aprendizagem cooperativa

A extensa investigacdo sobre a aprendizagem cooperativa tem demonstrado
largamente as vantagens de aprender em cooperacdo, principalmente aquando em
comparagdo com outras modalidades de ensino aprendizagem. Bessa e Fontaine, citando
Slavin, afirmam que o sucesso desta metodologia se verifica em todos os niveis de ensino,
desde o basico até ao universitario, e em todos os tipos de estudantes, independentemente

das suas carateristicas individuais (sexo, etnia, competéncias académicas)?.

Lopes e Silva, citando Panitz, Palmer, Peters e Streetman, listam mais de 50
beneficios da aprendizagem cooperativa, sumariados em quatro grandes categorias:

sociais, psicoldgicos, académicos e de avaliagio?®.

126 1dem, p.131.

127 vide: aula n.° 2 (p. 66).

128 Bessa, Nuno; Fontaine, Anne-Marie — Cooperar para Aprender: Uma introdugio a Aprendizagem
Cooperativa. Lishoa: Edi¢cdes ASA, 2002, p.83-84.

129 |_opes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia pratico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.49.

Vide: Quadro 1 (pp. 47-49).
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Categorias

Dimens6es

Beneficios sociais

Beneficios
psicoldgicos

Beneficios
académicos

Estimula e desenvolve as relagGes interpessoais;

Promove respostas sociais positivas em relagdo aos problemas e
estimula um ambiente de apoio a gestdo de resolucdo dos
conflitos;

Cria um sistema de apoio social mais forte;

Encoraja a responsabilidade pelos outros;

Desenvolve um maior nimero de relagdes heterogéneas positivas;
Encoraja a compreensdo da diversidade;

Encoraja uma maior capacidade dos alunos para verem as
situacbes, assumindo as  perspectivas  dos  outros
(desenvolvimento da empatia);

Estabelece uma atmosfera de cooperacdo e de ajuda em toda a
escola;

Os alunos sdo ensinados como criticar ideias, ndo pessoas;

As salas de aula cooperativas podem ser usadas para modelar ou
exemplificar comportamentos sociais desejaveis necessarios a
situacOes de emprego em que se utilizam equipas e grupos;

Os alunos praticam a modelagem social e os papéis relacionados
com o trabalho;

Fomenta o espirito de constituicdo de equipa e a abordagem da
equipa para a resolucdo de problemas ao mesmo tempo que
mantém a responsabilidade individual;

Fomenta a pratica do desenvolvimento de competéncias de
lideranga;

Aumenta as competéncias de lideranga das alunas;

Proporciona os fundamentos para o desenvolvimento de
comunidades de aprendizagem nas institui¢fes e nos cursos;
Ajuda os professores a deixarem de ser 0 centro do processo de
ensino para se tornarem facilitadores da aprendizagem,
permitindo passar da aprendizagem centrada no professor para a
aprendizagem centrada no aluno.

Promove o0 aumento da auto-estima;

Melhora a satisfagio do aluno com as experiéncias de
aprendizagem;

Encoraja os alunos a procurar ajuda e a aceitar a tutoria dos outros
colegas;

A ansiedade na sala de aula é significativamente reduzida;

Cria uma atitude mais positiva dos alunos em relagdo aos
professores, elementos do conselho executivo e outros agentes
educativos e uma atitude mais positiva dos professores em relagéo
aos seus alunos;

Estabelece elevadas expectativas para alunos e professores.
Desenvolve competéncias de pensamento de nivel superior;
Estimula o pensamento critico e ajuda os alunos a clarificar as
ideias através da discusséo e do debate;
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O desenvolvimento das competéncias e da pratica podem ser
melhoradas e tornarem-se menos aborrecidas por meio das
actividades de aprendizagem cooperativa dentro e fora da aula;
Desenvolve as competéncias de comunicacéo oral;

Fomenta as competéncias metacognitivas dos alunos;

As discussfes cooperativas melhoram a recordacéo do contetdo
do texto por parte dos alunos;

Cria um ambiente de aprendizagem activo, envolvente e
investigativo;

Proporciona o treino sobre as estratégias de ensino eficazes para
a proxima geragdo de professores;

Ajuda os alunos a deixarem de considerar os professores como as
Unicas fontes de conhecimento e saberes;

Promove os objetivos de aprendizagem em vez dos objetivos de
desempenho;

Permite os alunos exercitarem um sentimento de controle sobre a
tarefa;

Melhora o rendimento escolar dos alunos e a assiduidade as aulas;
Contribui para o desenvolvimento de uma atitude mais positiva
em relagdo as matérias escolares;

Aumenta a capacidade de retencdo do aluno;

Aumenta a persisténcia dos alunos na concluséo dos exercicios e
a probabilidade de serem bem-sucedidos na conclusdo dos
mesmos;

Os alunos permanecem mais tempo na tarefa e apresentam menos
problemas disciplinares;

Promove a inovagao nas técnicas de ensino na sala de aula;
Desenvolve a demonstragdo ou exemplificacdo de técnicas de
resolucdo de problemas pelos colegas;

Permite a atribuicdo de tarefas mais desafiadoras sem tronar a
carga de trabalho excessiva;

Os alunos mais fracos melhoram o seu desempenho quando se
juntam com colegas que tém melhor rendimento escolar;
Proporciona aos alunos que tém melhores notas a compreensao
mais profunda que apenas resulta de ensinarem a matéria aos
outros;

Leva a producéo de mais e melhores questfes na aula;

Os alunos exploram solucgdes alternativas para os problemas num
ambiente seguro;

Permite atender as diferengas de estilos de aprendizagem dos
alunos;

E especialmente util na aprendizagem das linguas estrangeiras em
que as interagdes que envolvem o uso da lingua sdo importantes;
E especialmente Gtil para o ensino da matemética;

Enquadra-se bem na abordagem construtivista do ensino-
aprendizagem.
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Beneficios na = Proporciona formas de avaliagdo alternativas tais como a
avaliacao observacdo de grupos, avaliacdo do espirito do grupo e avaliagdes
individuais escritas curtas;
= Proporciona feedback imediato aos alunos e ao professo sobre a
eficicia de cada turma e sobre o progresso dos alunos, a partir da
observacdo do trabalho individual e em grupo;
= Os grupos sdo mais faceis de supervisionar do que os alunos
individualmente.

Quadro 1 - Beneficios da aprendizagem cooperativa.

Fonte: Lopes & Silva 2009 p.50-51

Por sua vez, Fraile, citado por Fontes e Freixo, agrupa as vantagens da
aprendizagem cooperativa em duas categorias: competéncias  atitudinais
(desenvolvimento da autoestima, de uma comunicacao eficaz e positiva, do respeito pelos
outros e da responsabilidade individual, etc.) e competéncias cognitivas
(desenvolvimento do pensamento critico, criativo e resolugédo de problemas, aquisicao e
utilizacdo de competéncias cognitivas superiores e de estratégias de nivel elevado,
desenvolvimento e utilizagdo de uma linguagem concreta e mais elaborada).'*° Para além
das vantagens mencionadas, 0s mesmos autores, citando novamente Fraile, acrescentam
que a aprendizagem cooperativa também revela beneficios para o docente, dado que lhe

confere uma grande flexibilidade e criatividade.

Varios autores apontam, ainda, os efeitos positivos da aprendizagem cooperativa
na melhoria dos resultados escolares. Richard Arends considera que esta metodologia ao
ajudar a promover o comportamento cooperativo e ao desenvolver melhores relacGes
grupais, simultaneamente, ajuda os alunos na sua aprendizagem escolar3. Bessa e
Fontaine também consideram que, em comparacdo com outras estruturas de

aprendizagem, revela uma maior eficacia em termos da realizacao escolar'®,

Somando-se a isto, a aprendizagem cooperativa contribui para melhorar as

relacdes intergrupais e interpessoais em situagdes multiculturais, no sentido em que

130 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender
melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.60.

131 Arends, Richard — Aprender a ensinar. Amadora: Editora McGraw-Hill de Portugal, 2003, p.369.

132 Bessa, Nuno; Fontaine, Anne-Marie — Cooperar para Aprender: Uma introdugdo a Aprendizagem
Cooperativa. Lisboa: Edi¢des ASA, 2002, p.83.
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quando alunos com herancas culturais e condicdes diferentes trabalham em direcdo a
objetivos comuns, aprendem a apreciar-se e desenvolvem sentimentos positivos em
relacdo uns aos outros. De acordo com Manning e Lucking, “two other studies found that
students working cooperatively with each other toward established learning goals
demonstrated improved social relations among different ethnic groups (...) another study
found that improved student attitudes and behaviors toward classmates of different ethnic

backgrounds extended to classmates of different groups”3,

N&o obstante as vantagens até entdo mencionadas, é ingénuo considerar que a
aprendizagem cooperativa apenas apresenta beneficios pois, a semelhanca de todas as
outras estratégias de ensino, também revela algumas dificuldades ou desvantagens que,

efetivamente, podem comprometer a sua eficécia e sucesso.

Um dos problemas da aprendizagem cooperativa relaciona-se com o facto dos
alunos ndo participarem ativamente nas atividades e aproveitarem-se do trabalho
realizado pelos restantes colegas do grupo. Slavin, citado por Lopes e Silva, designa esta
questdo de “dispersdo da responsabilidade” e apresenta duas formas de soluciona-la: por
um lado, responsabilizar cada membro do grupo por uma parte da tarefa, ainda que exista
o risco do aluno aprender muito sobre o conteudo pelo qual ficou encarregue e pouco
sobre os restantes conteudos; por outro, tornar os alunos responsaveis pela sua
aprendizagem através da atribuigdo de recompensas de acordo com a soma dos resultados
individuais, sendo que para que exista bons resultados cada membro tera de se empenhar

na tarefa que Ihe foi atribuida®*.

Fraile, citado por Fontes e Freixo, aponta outras desvantagens que podem p6r em
causa o sucesso deste método: “os alunos podem apresentar ritmos de trabalho e niveis
académicos diferentes, a maioria dos professores ndo se encontra preparado, nem
motivado, para aplicar esta modalidade de ensino/aprendizagem, as dificuldades em

encontrar parametros e modalidades de avaliacdo adequados, a mentalidade das familias

133 Manning, M. Lee; Lucking, Robert — Cooperative Learning and Multicultural. The Clearing House, vol.
67, N° 1 (1993), p.13.

134 | opes, José; Silva, Helena Santos — A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula: um guia pratico para
o professor. Lisboa: Lidel, 2009, p.49-51.
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dos alunos, que na sua maioria apenas se preocupam com a aquisi¢do de conhecimentos

em detrimento do desenvolvimento de competéncias socioafectivas”3°.

Em suma, apesar das dificuldades mencionadas, observando as potencialidades
associadas a aprendizagem cooperativa consideramos que se deve incrementar este

método no quotidiano escolar dos alunos.

135 Fontes, Alice; Freixo, Ondina — Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa: uma forma de aprender

melhor. Lisboa: Livros Horizonte, 2004, p.62.
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SEGUNDA PARTE - INICIACAO A PRATICA PROFISSIONAL
SUPERVISIONADA

Capitulo 1 — Contexto Escolar

1.1. O agrupamento escolar Dr. Antonio Augusto Louro

O agrupamento de Escolas Dr. Anténio Augusto Louro tem como lema “Saber
Ser, Saber Fazer e Saber Aprender a Aprender”'*®. Criado no ano letivo 2003/2004 e
situado no distrito de Setubal, consagra as escolas pertencentes a Unido das Freguesias
do Seixal, Arrentela e Aldeia de Paio Pires. Neste quadro, é constituido pela escola sede,
gue d& nome ao agrupamento, assim como também engloba as escolas basicas da Quinta
dos Franceses, da Quinta da Courela, de Aldeia de Paio Pires, do Bairro Novo e, por fim,
do Casal do Marco.

Através da Avaliacdo Externa das Escolas, realizada pelo Ministério da Educacéo,
em visita de 6 a 8 de janeiro de 2010, assim como através do documento de projeto
educativo 2018/2021 para 0 agrupamento, € possivel obter algumas informacdes

relevantes acerca do mesmo e da sua comunidade.

Embora a populacdo escolar do agrupamento varie de ano para ano, esta €
constituida por criancas do pré-escolar, educadores de infancia, alunos e professores do
ensino basico, assistentes operacionais, assistentes técnicos e técnicos de educacio*®’. De
acordo com o relatorio supramencionado, até a data, a populacdo discente era de 1988
alunos, sendo que apenas 686 beneficiavam de auxilios econémicos no ambito da Acdo
Social Escolar (24,8% usufruiam do Escaldo A e 13,1% do Escaldo B). Trata-se de um
agrupamento multicultural na medida em que existem alunos oriundos de dezoito paises,

destacando-se o Brasil e os Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa. No que

136 Agrupamento de Escolas Dr. Antonio Augusto Louro: Projeto Educativo 2018/2021, p.10. Disponivel

em http://www.ebaal.com/portal/images/Documentos/Projeto-Educativo-Agrupamento.2018-21.pdf

[consultado em dezembro de 2020].

187 Agrupamento de Escolas Dr. Antdnio Augusto Louro: Regulamento interno 2017/2021, p.12.
Disponivel em http://www.ebaal.com/portal/images/Documentos/RI-AEAAL.pdf  [consultado em
dezembro de 2020].
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concerne ao corpo docente, sabe-se que é constituido por 176 profissionais, sendo que
47,2% leciona no agrupamento had mais de cinco anos. O pessoal ndo docente, isto €,
assistentes técnicos e operacionais, é constituido por 40 trabalhadores, sendo que 73,8%
também exercem func¢Bes ha mais de 5 anos. Conclui-se, portanto, que had uma
estabilidade no que respeita ao corpo docente e assistentes técnicos e operacionais do

agrupamento®3,

Este documento esclarece-nos, ainda, relativamente a habilitacdo académica dos
encarregados de educacdo, referindo que 9.6% possuem habilitacdes a nivel do ensino
superior; 26.2% o ensino secundario; 17.3% o 3° ciclo do ensino basico; 24.6% o0 1° ou
2° ciclo do ensino basico; 1.5% ndo possuem habilitacdes; e, por fim, dos restantes 20.8%
desconhece-se a formagdo'®. Importante referir que, de acordo com este relatério, a
organizacao e gestdo escolar apresenta um nivel de classificacdo Bom, dado que, no que
concerne aos encarregados de educacao, estes sdo incentivados a participar ativamente na
vida escolas dos educandos e, inclusive, “as associa¢des de pais participam nas dindmicas
da acdo educativa, elaboram os seus planos de atividades e fazem-se representar nos

6rgaos de direcio, administracio e gestio que tém assento”4,

O agrupamento escolar tem varias parcerias, protocolos e projetos que “visam
reforcar e enriquecer a atividade educativa do Agrupamento em diferentes dominios e a
criagdo de oportunidades facilitadoras do ensino e da aprendizagem”!*!. Destaca-se,
portanto, os lacos estabelecidos com a Camara Municipal do Seixal e Junta de Freguesia,
a CERCIZIMBRA, a Lapsis, a Academia de Mdusica de Almada, a Escola Segura, 0
Instituto Politécnico Jean Piaget, a Cruz Vermelha, entre outros. Salienta-se, ainda, que o
agrupamento tem 100 criangas com necessidades educativas especiais (15 delas

integradas em Unidades de Apoio Especializado a Multideficiéncia) e, o facto de existir

138 Avaliacdo Externas da Escola 2009-2010: Agrupamento de Escolas Dr. Anténio Augusto Louro, p.3.
Disponivel em:
https://www.igec.mec.pt/upload/AEE_2010 DRLVT/AEE_10 Ag_Dr_Antonio_Augusto_Louro R.pdf
[consultado em dezembro de 2020].

139 I bidem.

140 1dem, p.4.

141 1dem, p.11.
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parcerias com centros de apoio permite um maior e melhor acompanhamento desses

alunos, contribuindo para a sua inclusao.

Citam-se, também, alguns projetos e iniciativas nos quais 0 agrupamento esta
envolvido e que permitem uma maior participacdo e desenvolvimento civico dos alunos
pois “embora ndo exista uma cultura de auscultagdo dos alunos, estes contribuem com
sugestdes para atividades a desenvolver nos projetos curriculares de turma”#2, Sio eles:
Com inteligéncia ndo hé/a violéncia; o Desporto Escolar; o PNL; Rede de Bibliotecas
Escolares; Caminhada Escolar; Semana das Expressdes; Plano de Acdo para a
Matematica; Feira do Livro; Feira dos Projetos; comemoracéo de efemérides (Natal, S.
Martinho, Carnaval). No caso da escola-sede existe clubes de jornalismo, o nucleo
museoldgico dedicado ao patrono, o projeto europeu Erasmus +, e, por fim, o jornal

escolar Onda Jovem.

Por fim, destacamos alguns pontos fortes e pontos fracos do agrupamento
referidos no relatério de avaliagdo externa, ou seja, atributos da organizacdo que podem
ajudar a alcangar os seus objetivos ou que podem prejudicar o seu cumprimento.
Relativamente aos pontos fortes, elogia-se as atividades solidarias desenvolvidas pela pré
Associacdo de Estudantes das diferentes escolas do agrupamento; o envolvimento dos
encarregados de educacdo na vida escolar do agrupamento; o desenvolvimento de
projetos e parcerias com efeitos positivos nas aprendizagens dos alunos; e, por fim, o
trabalho desenvolvido e a boa resposta educativa em relacdo aos alunos das Unidades de
Apoio Especializado a Multideficiéncia. No que concerne aos pontos fracos, refere-se as
baixas taxas de sucesso académico na disciplina de matematica; a falta de coeréncia entre

as metas estabelecidas no Projeto Educativo e o Plano Anual de Atividades, etc.*.

1.2. Aescolasede

A escola sede do agrupamento, isto é, a Escola Bésica 2° e 3° ciclo Dr. Anténio
Augusto Louro (EBAAL), onde se realizou a pratica de ensino supervisionada, situa-se

na Arrentela, uma zona rodeada por quintas, mais especificamente na Rua Carolina

142 1dem, p.6.
143 1dem, p.13.
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Michaelis de Vasconcelos n°l. O documento do projeto educativo para 0 ano de
2018/2021 esclarece-nos acerca da sua criagdo que data o0 ano de 1980, altura em que
apenas se lecionava o 2° ciclo. Em 1988 ganha instalaces proprias e apds a sua ampliacdo

em 1996 torna-se possivel acolher alunos para o 3° ciclo'#4,

Atualmente, no que concerne as infraestruturas e instalacfes, a escola sede €
composta por cinco pavilhdes. O Pavilhdo A contém um conjunto de espacos
relacionados com a gestdo e administracdo escolar, a prestacdo de cuidados de salde e o
atendimento de encarregados de educacdo, nomeadamente a sala de professores, servi¢os
administrativos, PBX, sala de diretores de turma, gabinete de orientacdo disciplinar,
gabinete da direcdo, centro de recursos educativos Paulo Taborda, entre outros; o
Pavilhdo Gimnodesportivo, destinado a préatica de atividade desportiva; o Pavilhdo R17
trata-se de um espaco destinado ao apoio ao aluno, uma vez que é onde se encontra a
reprografia, bar, refeitdrio, etc.; o Pavilhdo C integra o gabinete da associacdo de pais e
encarregados de educacdo, o anfiteatro e o gabinete de educacgéo especial; e, por fim, 0
Pavilhdo D contém o gabinete de Servico de Psicologia e Orientacdo, salas de
multideficiéncia e um gabinete de informagdo e apoio aos alunos*®. N&o obstante,
importa referir que, embora seja uma escola relativamente grande e com inimeros
espacos, a escassez de salas de aulas impede que alguns alunos prossigam os estudos do

3° ciclo do ensino basico na escola-sede.

1.3. O Patrono

Foi numa Assembleia Plenaria que se decidiu adotar a figura do Dr. Antonio

Augusto Louro para patrono do agrupamento, sendo que tal escolha deve-se ao facto de

ter sido “um cidaddo empenhado em mudar o mundo e um verdadeiro militante da acdo

144 Agrupamento de Escolas Dr. Antonio Augusto Louro: Projeto Educativo 2018/2021, p.8. Disponivel em

http://www.ebaal.com/portal/images/Documentos/Projeto-Educativo-Agrupamento.2018-21.pdf

[consultado em dezembro de 2020].

145 Agrupamento de Escolas Dr. Anténio Augusto Louro: Regulamento interno 2017/2021, p.49.
Disponivel em http://www.ebaal.com/portal/images/Documentos/RI-AEAAL.pdf  [consultado em
dezembro de 2020].
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civica”'*. Assim sendo, consideramos importante dedicar uma breve parte do relatério a
esta figura tdo importante e que da nome a escola onde decorreu a pratica de ensino

supervisionada.

Nasceu em 1871, no Sabugal, numa familia de lavradores. Embora inicialmente
tenha trabalhado como praticante de farmacia, em 1891 forma-se em Ciéncias
Farmacéuticas e abre a sua primeira farmécia no concelho do Seixal, mais
especificamente na Amora. Mais tarde, abre também em Barrancos (1893), na Arrentela
(1897) e na propria vila do Seixal (1898). Para além disto, funda, juntamente com um

socio, um laboratdrio farmacéutico denominado Louro & Gongalves.

E de destacar a sua faceta politica. Apesar de ter feito parte do Partido
Regenerador, aos poucos afastou-se do ideario monarquico e tornou-se apoiante do
republicanismo, tendo aderido ao movimento antes da implantacdo da Republica.
Inclusive, em 1907 fundou o Centro Republicano do Seixal, contribuindo para a difuséo
dos ideais republicanos.

Este entendia a atividade politica “como um servico e uma manifestagdo de
cultura”#’. Encontra-se ligado ao surgimento da imprensa seixalense pois colaborou em
alguns jornais e, em 1902, fundou o semanario politico, literario e noticioso O Seixalense.
Anténio Augusto Louro teve uma forte intervencdo civica e pedagdgica, sendo que foi
nas instalacdes do jornal supramencionado que criou a primeira escola gratuita de
educacdo de adultos. Mais tarde, cria 0o Centro Escolar Republicano do Seixal, com o
objetivo de instruir o operariado da zona, e, também, foi o impulsionador das Escolas
Moveis pelo método de Jodo de Deus na regido de Alcanena. De facto, “a sua militancia,
fosse na area cultural ou civica ou na esfera politica, teve sempre um Unico sentido: a

pedagogia que havia, pela educagio, de libertar o homem™*®,

Antonio Augusto Louro ¢ considerado um “seixalense ilustre” pela acdo que
desenvolveu no concelho a nivel cultural, politico, pedagdgico e profissional. Assim

sendo, por tudo o que foi referido e muito mais, se justifica a sua ado¢do como patrono.

146 Tinoco, Alfredo — Uma Escola, um Projeto e um Patrono o Dr. Antdnio Augusto Louro. Cadernos de
Sociomuseologia. N° 41, 2012, p.132

147 1dem, p.136.

148 1dem, p.141.
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E um exemplo de cidaddo e, como tal, “o que nds queremos ¢ que florescam nesta Escola

muitos Anténio Augusto Louro”°.

Posto isto, consideramos importante referir que na escola-sede existe um nucleo
museolodgico dedicado a figura do patrono, pelo qual a professora cooperante Adélia Prata
é responsavel. Trata-se de um espaco reservado para divulgar a vida e obra desta figura.
Somando-se a isto, todos os anos € atribuido o Prémio Antonio Augusto Louro,
normalmente no dia 22 de outubro (data de nascimento do patrono), com o objetivo de
destacar os alunos pelo seu empenho escolar, exercicio de cidadania e espirito de

solidariedade.

149 1dem, p.140.
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Capitulo 2 — A prética em sala de aula

2.1. Caraterizacdo da turma

No ano letivo em que decorreu a pratica letiva a professora cooperante Adélia
Prata tinha ao seu encargo uma turma do 9° ano, cinco turmas do 8° ano e duas turmas do
7° ano. Apo6s a observacdo de algumas aulas lecionadas pela docente selecionamos a

turma do 7°B para dar inicio a pratica de ensino supervisionada.

O presente capitulo tem o intuito de caraterizar a turma supramencionada e, para

tal, aplicou-se um inquérito confidencial e anénimo*®,

A turma do 7°B é acompanhada em Direcdo de Turma pela professora de
Portugués Maria Martins. E composta por vinte e quatro alunos, provenientes de
diferentes turmas do segundo ciclo da EBAAL, dos quais onze sdo rapazes e treze sao
raparigas. Os alunos tém idades compreendidas entre os onze e treze anos (tabela 1) e
constata-se que, de um modo geral, enquadram-se na idade dita “normal” para a

frequéncia deste nivel educacional.

Idades Percentagem | N°de alunos
11 4% 1
12 75% 18
13 21% 5
Total 100% 24

TABELA 1 — IDADE DOS ALUNOS

No que concerne a nacionalidade, verifica-se que a esmagadora maioria dos
alunos (83%) tem nacionalidade portuguesa. Ainda assim, um aluno (4%) tem
nacionalidade brasileira e trés alunos (13%) dupla nacionalidade (dois portuguesa e

chinesa e um portuguesa e brasileira).

150 Vide Anexo 14: Inquérito caraterizagdo da turma (p.127-128)

Apenas 23 alunos responderam ao inquérito pois um aluno em particular revela problemas de assiduidade.
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Dos vinte e quatro alunos que compde a turma, apenas um tem Necessidades
Educativas Especiais, com adaptagdes curriculares, sendo aplicadas medidas de suporte

a aprendizagem e inclusdo (universais e seletivas).

Através do inquérito também foi possivel obter informacges relativamente ao
numero de retencbes de cada aluno e, efetivamente, trata-se de um balanco bastante
positivo, uma vez que apenas dois alunos ficaram retidos durante o seu percurso escolar,

nomeadamente no 4° e 7° ano.

25
20
15

10

RETENCAO SEM RETENCAO

GRAFICO 1 — NUMERO DE RETENGOES

Verifica-se, ainda, que a esmagadora maioria dos alunos (vinte) tém a mée como

encarregado de educagéo, enquanto os restantes sdo representados pelos pais.

Para além dos elementos sociolégicos supramencionados procuramos recolher
outro tipo de informag6es, nomeadamente as disciplinas que mais e menos gostam e as
que tém maior ou menor dificuldade®!. Ao analisar os inquéritos constatou-se que, em
alguns casos, a disciplina favorita coincidia com a que menores dificuldades tinham e

vice-versa, ou seja, a que menos gostavam coincidia com a que tinham maior dificuldade.

No que concerne a disciplina favorita, as mais mencionadas foram Educagéo
Fisica e Matematica enquanto que a disciplina menos favorita mais vezes referida foi

Fisico-Quimica (tabela 2).

151 Os alunos podiam mencionar mais do que uma disciplina em cada dimens&o.
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Disciplina favorita

N° de alunos | Disciplina que menos gostam

N° de alunos

Educacdo Fisica 6 Fisico-Quimica 6
Matemética 5 Educacdo Tecnoldgica 4
Inglés 3 Educacéo Fisica 8
Ciéncias Naturais 3 Educacéo Visual 2
Francés 2 Matemética 2
Educacdo Visual 2 Historia 2
Portugués 1 TIC 1
Historia 1 Portugués 1
Inglés 1

TABELA 2— DISCIPLINA FAVORITA E DISCIPLINA QUE MENOS GOSTAM

Relativamente as disciplinas em que apresentam maior dificuldade, as mais

referidas foram Fisico-Quimica e Educacao Fisica (tabela 4), enquanto que as disciplinas

mais vezes mencionadas nas quais tém menor dificuldade foram Matemaética e Inglés

(tabela 3).

Disciplinas com N° de alunos Disciplinas com menor N° de alunos
maior dificuldade dificuldade
Fisico-Quimica 8 Matematica 6
Educacéo Fisica 4 Inglés 5
Matematica 3 Educacéo Visual 3
Inglés 2 Francés 2
Historia 2 Histdria 2
Educacdo Visual 1 Portugués 2
Educacéo 1 Ciéncias Naturais 2
Tecnoldgica
Portugués 1 Geografia 1
Ciéncias Naturais 1 TIC 1
Educacdo Fisica 1

TABELA 3— DISCIPLINA COM MAIOR E MENOR DIFICULDADE
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Interrogou-se ainda a turma acerca da frequéncia de estudo, verificando-se que,
de facto, a maior parte tem habitos de estudo regulares, embora dois alunos afirmem

nunca estudar (gréfico 2).
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GRAFICO 2— FREQUENCIA DE ESTUDO

Ainda nesta 6tica, sete alunos recebem apoio ao estudo: cinco devido ao facto dos
encarregados de educacdo acharem necessario e dois por eles proprios acharem
necessario. Destes alunos, seis sdo acompanhados por um professor/explicador particular,

enguanto que apenas um usufrui de apoio oferecido pela instituicdo escolar.

Procurou-se, ainda, conhecer um pouco os gostos pessoais dos alunos e, neste
sentido, a ultima pergunta do inquérito prende-se sobre a forma como aproveitam o0s
tempos livres. As respostas foram variadas: praticar desporto (futebol e canoagem), tocar
instrumentos musicais, ler, escrever, desenhar, pintar, passear, estudar, estar no

telémovel, ver séries, conversar com amigos, entre outros.

No geral, 0 aproveitamento, assiduidade e pontualidade da turma é satisfatério.
N&o obstante, existe 0 caso de um aluno que devido a sua falta de assiduidade, ndo é
possivel avaliar. Sdo participativos e interessados. Relativamente ao comportamento,
algumas arestas tém de ser limadas, uma vez que, de uma forma geral, apesar de
respeitarem o funcionamento da sala de aula, sdo conversadores, nem sempre participam

oportunamente e dispersam com facilidade.
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2.2.  Descricdo das aulas lecionadas

A intervencdo pedagogica ocorreu durante o primeiro periodo escolar sob
orientacdo da professora cooperante Adélia Prata. As aulas lecionadas tiveram a duragédo
de 50 minutos e incidiram sobre o subdominio Contributos das primeiras civilizagdes do

bloco didatico Das sociedades recolectoras as primeiras civilizagGes.

A planificacbes das aulas lecionadas tiveram a aprovagdo da professora
cooperante e foram orientadas segundo as Aprendizagens Essenciais do programa de
Historia de 7° ano sempre em articulagdo com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria. Estas procuraram dar resposta aos objetivos gerais e as
competéncias consagradas no programa da disciplina, sendo que procurdmos comtemplar

a participacao ativa de todos os alunos e a avaliacdo formativa.

No decorrer da pratica letiva procuramos ainda integrar a metodologia da
aprendizagem cooperativa sempre que oportuno. Inicialmente, com a finalidade de
introduzir os alunos a metodologia, implementamos dois métodos informais (Pensar-
Formar Pares-Partilhar e Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar) e, posteriormente, numa fase
em que os alunos possuiam as competéncias sociais essenciais ao trabalho cooperativo e
ja se encontravam familiarizados com a metodologia, implementamos o método formal

Graffiti Cooperativo.

Por altimo, os instrumentos de ensino-aprendizagem utilizados no decorrer da
pratica letiva foram: apresentacdo digital powerpoint 2, construida de raiz pela
mestranda, como meio auxiliar ao manual escolar H.7 das Edi¢cdes ASA; documentos e
fontes historicas; e, por fim, videos disponiveis na Escola Virtual, na Aula digital da Leya

e na plataforma youtube.

152 Vide Anexo 18: Apresentacdo digital powerpoiny do subdominio Contributos das primeiras civilizagoes
(pp.135-140).
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2.2.1. Primeira aula lecionada (50 minutos) — Pensar-Formar Pares-Partilhar'®

A primeira aula em contexto de pratica de ensino supervisionada teve lugar no dia
8 de novembro as 11h00. Conforme o planificado, esta primeira aula incidiu sobre o
subdominio Contributos das primeiras civiliza¢cdes do bloco didatico Das sociedades
recolectoras as primeiras civilizacdes. Os contetdos trabalhados relacionaram-se com as
primeiras civilizagcdes urbanas, sendo que procuramos especificar o caso do Antigo
Egipto. IniciAmos a aula com o registo do sumario que, de facto, se tratou de uma pratica

comum a todas as aulas.

A primeira parte da aula foi dedicada a introduzir os alunos a metodologia da
aprendizagem cooperativa e a prestar esclarecimentos sobre em que consistia. Neste
contexto, entregou-se a cada aluno um inquérito anoénimo e confidencial de pré-

implementac&o da aprendizagem cooperativa>*,

Seguidamente, antes de se abordar a nova matéria relacionada com o
desenvolvimento das primeiras civilizagdes urbanas, procuramos saber os conhecimentos
prévios dos alunos, tal como preconizado por Ausubel, acerca do surgimento dos
aldeamentos e processo de sedentarizacdo. Para tal recorreu-se a exploragdo do mapa da
pagina 29 do manual escolar no qual aparecem identificadas as civiliza¢Bes dos grandes

rios, com o intuito de mencionarem a carateristica geografica comum: os rios.

Neste quadro, procedeu-se a explicar que as populacdes se estabeleceram ao longo
das margens dos rios devido a fertilidade das terras, iniciando um modo de vida produtor
em oposicdo a um modo de vida recolector, sendo que, paulatinamente, os aldeamentos
transformaram-se em nucleos urbanos, formando os alicerces daquilo que se entende por
civilizacdo. A partir desta premissa analisamos um mapa conceptual (fig. 1), presente na
apresentagcdo digital powerpoint, de modo a explorar o conceito de civilizagdo e

compreender as condi¢des necessarias ao seu desenvolvimento.

153 Vide Anexo 1: Planificagdo da primeira aula lecionada (pp.110-111).
154 vide Anexo 9: Inquérito pré-implementacdo da aprendizagem cooperativa (p.119).
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Crescimento
populacional

Economia de
mercado

Estratificagio
social

Formac@o das primeiras civilizagbes

F1G. 1—SLIDEN. °3

Num segundo momento da aula especificamos o caso da civilizacdo egipcia e
procuramos localizd-la no tempo e no espaco. Quanto a localizagdo temporal,
desenhamos no quadro um curto friso cronolégico dando énfase a unificacdo do Alto e
Baixo Egipto. Neste contexto, analisamos uma fonte histérica material, a Paleta de
Narmer, que, embora tenha varias interpretacdes, alguns historiadores acreditam ser
alusiva a unificacdo do territério, uma vez que o farad se encontra representado com as
coroas simbolicas de cada terra. Relativamente a localizag&o espacial, juntamente com 0s
alunos, procedemos a analisar e explorar um mapa (fig. 2). Aquando questionados acerca
deste aspeto alguns alunos responderam corretamente, referindo que a civilizagao egipcia
se desenvolveu no continente africano, ao longo das margens do rio Nilo, entre os desertos
da Libia e da Arabia.

- oy

\ .
A civilizacdo =Y ]
egipcia

:
® —re

FI1G. 2 - SLIDEN. 4

Neste quadro, procurdmos especificar em que condic¢des naturais se desenvolveu

a civilizagdo egipcia, uma vez que as atividades que garantiam a sobrevivéncia da
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populacdo dependiam, em grande medida, do rio Nilo. Para tal, observou-se e analisou-
se um esquema alusivo ao regime anual de cheias e ao calendario egipcio (fig. 3) com o
objetivo de os alunos compreenderem que, por um lado, o lodo depositado ap6s o periodo
de inundag0es fertilizava as planicies permitindo o desenvolvimento da agricultura; e, por
outro, que o Nilo condicionava a vida da populagdo, visto que durante o periodo de

colheitas e até a nova cheia, teriam de dedicar-se a outras atividades.

Fig. 2 - Calendario agricola dos camponeses egipcios

F1G. 3 - SLIDE N°8

A Ultima parte da aula foi dedicada & implementacdo de um método cooperativo
informal de curta duragdo: Pensar- Formar Pares-Partilhar'®. Individualmente os
alunos teriam de ler o documento Adoracao ao Nilo (fig. 4), analisa-lo, responder em
pares a questdo “Relaciona o documento com a afirmagdo do historiador Her6doto «O
Egipto ¢ um dom do Nilo»” e, posteriormente, partilhar a resposta com a turma. Para a
concretizacdo do trabalho entregdmos a cada par uma folha com as respetivas
indicages™™. Esta tarefa serviu como atividade de encerramento da aula e teve como
objetivos: 1) introduzir os alunos a metodologia da aprendizagem cooperativa; 2)
verificar a consolidagdo dos contetidos lecionados ao longo da aula; 3) potenciar a ZDP,
tal como preconizado por Vygotsky. Importa salientar que, por questdes de logistica, 0s

alunos formaram pares com os colegas de carteira.

155 vide: explicagio da atividade Pensar-Formar Pares-Partilhar (p. 42).

156 Vide Anexo 16: Ficha com indicaces da tarefa Pensar-Formar Pares-Partihar (p.130).
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“Salvé, 6 Nilo!
Que sais da terra e vens dar vida ao Egipto! '
Misteriosa é a tua saida das trevas.
Ao irrigar os prados criados por Ra,
Tu fazes viver todo o gado,

Tu, inesgotavel, que das beber a terra!

Tu crias o trigo, fazes nascer o grao,
Garantindo a prosperidade aos templos.

Se paras a tua tarefa e o teu trabalho,

Tudo o que existe cai no desespero.

Se ao contrario te levantas e sobes,
A Terra inteira grita de regozijo,
Os ventres alegramse.”
Histoire Ancienne des Peuplesde I’Orient(adaptadp

FI1G. 4 — SLIDE N°13

Enquanto os alunos realizavam a atividade proposta, circulavamos pela sala de
aula e, se necessario, prestavamos auxilio. Conforme o planificado, a avaliacdo das
aprendizagens foi realizada com recurso a grelha de observacdo, tendo em vista a
participagdo, desempenho no trabalho realizado, assim como o comportamento e
atitudes®™’. Importa também referir que devido ao tempo ndo foi possivel concluir a

atividade, nomeadamente a parte dedicada a partilha de respostas com a turma.

2.2.2. Segunda aula lecionada (50 minutos) — Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar®®

A segunda aula lecionada a turma do 7°B decorreu no dia 11 de novembro, as

15h00, e o tema central foi a organizacéo social e politica da civilizacdo egipcia.

Inicidmos a aula a pedir um voluntario para realizar uma breve sintese dos
contetidos lecionados na aula anterior, sendo que rapidamente ouviu-se respostas
dispersas, entre as quais destacamos: “piramides”, “civiliza¢des urbanas” e “rio Nilo”.
Assim sendo, de modo tornar a recordacdo dos contetdos da aula anterior mais dindmica
e, simultaneamente, verificar os conhecimentos previos dos alunos antes de avancar na
matéria, realizamos um quizz (disponivel na aula digital da Leya) sobre as condicGes

naturais e a economia no Antigo Egipto. Este foi projetado e dividia-se em duas partes:

157 Vide Anexo 10: Grelha de observagdo (p.120).

158 Vide Anexo 2: Planificagdo da segunda aula lecionada (p.112).
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1) uma pergunta de escolha multipla sobre 0 nome da regido na qual o rio Nilo se divide
em Vvarios canais; 2) um exercicio de preenchimento de espacos com auxilio da
observacgdo de uma fonte icnografica. A atividade decorreu numa ldgica de grande grupo
e tratou-se de um momento bastante participativo, visto que a grande maioria dos alunos
procurou dar o seu contributo. Ndo obstante, de modo a impedir que se tornasse um
momento barulhento e desorganizado, relembramos a turma das regras basicas para o
bom funcionamento da sala de aula, nomeadamente falar num tom baixo, saber esperar,

escutar ativamente, entre outros.

Apbs este momento inicial de verificacdo de conhecimentos, deu-se inicio a

lecionacdo da matéria planificada.

Ao referirmos que a sociedade egipcia era profundamente estratificada e
hierarquizada, questionou-se o0s alunos acerca do significado destes conceitos
estruturantes. A excecdo de um aluno que afirmou que a sociedade era composta por
diferentes grupos, no geral, a turma revelou ndo ter pré-conhecimentos acerca do

significado dos conceitos supramencionados.

Seguidamente, através da observacdo de uma pirdmide organizacional presente na
apresentacdo digital powerpoint (fig. 5), procedemos a abordar cada estrato social
individualmente: em primeiro lugar o grupo ndo privilegiado (escravos, camponeses,
artesdos) e, posteriormente, o grupo privilegiado (escribas, sacerdotes, altos
funcionarios). Antes de explicar as especificidades e funcdes de cada um na esfera da
sociedade egipcia, procurou-se averiguar os pré-conhecimentos dos alunos. Por exemplo,
aquando questionados sobre o papel dos camponeses na esfera da sociedade egipcia, 0s
alunos intervieram de forma oportuna e correta, revelando, por um lado, a assimilacédo
dos contetdos da aula anterior sobre as atividades econémicas e, por outro, capacidade

de correlacionar com a organizacao social egipcia.
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Piramide social egipcia

Privilegiados

B nao privilegiados

F1G.5-SLIDE N.°14

Neste quadro, procedeu-se a analisar, numa logica de exploracio orientada®®®,
uma fonte histérica (fig. 6) da Satira dos Oficios, no qual um escriba procura convencer
um jovem aprendiz das letras a ndo abandonar a sua profissdo. A leitura e analise desta
fonte teve como objetivos compreender que 0s escribas tinham uma vida privilegiada em
comparagdo aos restantes estratos sociais e justificar a funcdo dos impostos como fator

de sustentagdo dos aparelhos de estado e das elites.

Um escriba procura convencer um jovem aprendizdas
letras a ndo abandonara sua profisséo:

“Disseram-me que queres por de parte as letras e te
voltas para o trabalho do campo. [..] Ndo te
recordas da condi¢gdo do lavrador quando vém
cobrar o imposto sobre a colheita? [...]. O que ainda

possa ficar na eira roubam-no os ladrdes. A junta de
boi morreu a puxar o arado. E, agora, o escriba
chega ao porto [do Nilo], para taxar a colheita. Traz
com ele guardas armados e varas. [...] O escriba
estd acima de todos. O que trabalha escrevendo
ndo sofre impostos, ndo tem obrigagdes a pagar.
Lembra-te bem disto. “

Sdtira dos Oficios, Papiro Anastasi V. ca. 1900a. C.

FIG. 6 — SLIDE N.°15

Com a finalidade de reconhecer o surgimento de poderes absolutos e sagrados,
abordédmos a figura do farad. Referiu-se que este possuia uma esséncia divina, dado que
era considerado pelos egipcios a encarnacdo do deus Horus. Trata-se de um deus vivo e

do mediador entre a esfera humana e divina, tendo como funcéo primordial manter a

159 O professor levanta questdes & medida que orienta o debate.
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maat'®, isto é, a ordem cdsmica, harmonia e equilibrio. Os alunos revelaram alguma
dificuldade em compreender o conceito de poder sacralizado e, como tal, foi necessario

explica-lo vérias vezes.

A Ultima parte da aula foi dedicada ao desenvolvimento de uma atividade de cariz
cooperativo intitulada Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar!®®. A partir de palavras-chave
escritas no quadro acerca da matéria lecionada (farad, poder sacralizado, sacerdote, maat,
escriba, estratificado, entre outras) prop0s-se aos alunos que construissem uma ou varias
frases que incluissem tais palavras e revelassem a consolidacdo dos contetdos lecionados.
A tarefa seria realizada a pares e, a semelhanca da aula anterior, por questdes de logistica
os alunos formaram pares com o0s colegas de carteira. Num primeiro momento 0s
elementos de cada par teriam de escrever individualmente as suas ideias, ajudando-se e
incentivando-se mutuamente durante esse processo. De seguida, e em conjunto, analisar
as ideias de cada um e elaborar uma resposta comum. Apds chegarem a um acordo,
deveriam partilhar as suas ideias com outro par de alunos e, todos juntos, elaborar uma
resposta final que refletisse as ideias dos quatro elementos. Esta tarefa cooperativa
informal serviu como atividade de encerramento da aula e teve como objetivo: 1)
introduzir os alunos a esta metodologia de aprendizagem; 2) ajudar a recordar conceitos;
3) verificar a consolidacéo dos contetdos lecionados ao longo da aula; 4) potenciar a ZDP
tal como preconizado por Vygotsky. Este método permite fomentar a interdependéncia
positiva e responsabilidade individual (elementos essenciais da aprendizagem
cooperativa), uma vez que os alunos trabalham em conjunto para alcangar um objetivo

comum e cada aluno € responsavel por dar o seu contributo pessoal.

Enquanto os alunos realizavam a atividade proposta, circulavamos pela sala de
aula com vista a preencher uma grelha de observacao e, caso necessario, intervir para

melhorar a execucao da tarefa e a dindmica do trabalho de grupo.

160 procuramos dar grande énfase ao conceito maat uma vez que iria ser importante para a proxima aula
relacionada com a religido egipcia e o culto dos mortos.

161 vide: explicagdo da atividade Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar (p. 45).
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2.2.3. Terceira aula lecionada (50 minutos)*6?

A terceira aula lecionada decorreu no dia 15 de novembro as 11h00 e contou com
a presenca do professor Miguel Monteiro e do professor estagiario Sérgio Fernandes.
Conforme o planificado, os contetdos trabalhados relacionaram-se com a religido egipcia

e 0 culto dos mortos.

Iniciamos a aula a pedir um voluntario para realizar uma breve sintese da aula
anterior. Como se pode constatar esta € uma pratica comum em todas as aulas lecionadas
e tem como objetivo verificar os pré-conhecimentos dos alunos antes de introduzir uma
nova matéria. Posto isto, um aluno referiu os diferentes estratos sociais que compunham
a piramide social egipcia e, ao ser pedido a turma para caraterizar a condicao do farag,
uma aluna salientou o facto do seu titulo ser hereditério e o poder sacralizado. A partir do
contributo desta aluna procedemos a fazer a ponte para o tema da aula, uma vez que o
farad era considerado um deus vivo pelos egipcios e a sua autoridade era exercida em

nome dos deuses.

Explicou-se que 0s egipcios praticavam uma religido assente no politeismo e
aquando questionados acerca do significado deste conceito, varios alunos afirmaram ser
a crenca na existéncia de varios deuses. Referiu-se, ainda, que apesar de serem um povo
politeista, no reinado de Amenofis IV houve uma mudanca nesse sentido, uma vez que o
fara6 mencionado impds o culto a um sé deus. Partindo daqui procedemos a distinguir os
conceitos politeismo e monoteismo. Neste contexto, deu-se o exemplo de outra
civilizacdo dos grandes rios, a civilizacdo hebraica, cuja religido era monoteista, dado que
praticavam o judaismo que, inclusive, esteve na raiz de religides como o cristianismo e o

islamismao.

Ainda dentro da ética da religido egipcia abordamos a forma como os deuses eram
representados e os cultos prestados.

Num primeiro momento mencionamos que os deuses eram representados de forma
humana, animal ou mista na arte egipcia, assim como detinham diferentes simbologias.
Desta forma, elencou-se no quadro as diferentes categorias que compunham o pantedo:

1) genealogias (deuses com lacos familiares); 2) protagonistas (deuses responsaveis pela

162 VVide Anexo 3: Planificacdo da terceira aula lecionada (p.113).
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criacdo do universo); 3) conceitos (deuses associados a conceitos); 4) funcbes particulares
(deuses que simbolizam forgas da natureza ou atributos humanos); 5) localidades (deuses
associados a areas geograficas). Para cada categoria deu-se o exemplo de um deus em
especifico e, no caso dos deuses associados a conceitos, referimos a deusa Maat cujo
conceito havia sido abordado na aula anterior e iria ser importante no decorrer da aula a

ser descrita.

Ao introduzir um novo contetido procuramos sempre correlacionar com a matéria
ja lecionada, de modo a também verificar a consolidacdo dos conhecimentos por parte
dos alunos. Ora, tendo em consideracdo que na aula anterior refletiu-se sobre o papel de
cada elemento da piramide social egipcia, dirigimos a seguinte questao aos alunos: “qual
estrato social era responsavel por prestar culto aos deuses?”. Uma aluna referiu os
sacerdotes e, neste sentido, completdmos a sua resposta ao referir que o farad centralizava
todos os poderes, inclusive o religioso (sumo sacerdote), mas delegava as prerrogativas
liturgicas a sacerdotes especializados. Nesta Otica, abordou-se as diferentes vivéncias
religiosas no Antigo Egipto, nomeadamente o culto quotidiano, festas periodicas e

procissoes.

Seguidamente, procedemos a observar, analisar e comentar com a turma imagens
dos deuses egipcios com o intuito de identificar as suas especificidades e carateristicas.
Para tal, num primeiro momento, mostrou-se uma imagem na qual estavam presentes 0s
principais deuses (fig. 7) e, posteriormente, procurdmos destacar e especificar os
seguintes deuses: Anbis, Maat, Osiris, Horus e isis. A escolha em particularizar os
deuses supramencionados e ndo outros teve como objetivo dotar os alunos de pré-
conhecimentos para o desenvolvimento da segunda parte da aula relacionada com o culto
dos mortos, na medida em que estes seriam importantes para compreender e analisar a

representacdo do Tribunal de Osiris, conforme consta na planificacao.
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Principais deuses egipcios

Pah Hathor  Sedmet Anubis Maat

Osiris Isis Horus Thoth Ra Seth
Deusdavida  Deusada Deus da Deusdo DeusdoSol  Deusdas Deus da Protetor dos
apisamote  matemidade, vinganga, céu, conhecimento tempestades,  edeusdos  ciagdodas  doamorda  daguemaeda  mortose verdade, da
e polecaoe e sabedoria dodesertoedo  ventos ateseda  belezzeda  medicna  embaisamento  justica, da
querra €a0s. fertiidade masica retidao e da

FI1G. 7—-SLIDE N.°18

A segunda parte da aula foi dedicada ao culto dos mortos. Explicou-se que uma
das principais crencas egipcias era a imortalidade da alma, isto é, que concebiam a morte
como a passagem para outro estado de existéncia. Referiu-se, ainda, que a crenca
supramencionada levou-os a necessidade de conservar o corpo. Para tal, mostrou-se um

diapositivo powerpoint alusivo a isso mesmo (fig. 8)

O cultos dos mortos

Crenga na Necessidade de conservar o
imortalidade da alma corpo (embalsamento e
mumificagdo)

5 | 4 vy A
v s ! ' [ y
Pl ',_, = & v ot il

A pesagem da alma. De um lado da balanga o coragdo, e do outro
uma pena (Livro dos Mortos).

FIG. 8 — SLIDE N.°22

Com o intuito de explorar a questdo supramencionada, num primeiro momento
analisamos juntamente com os alunos uma representacdo do Tribunal de Osiris (fig. 9),
no qual os egipcios acreditavam que a sua alma seria julgada. Para tal, projetou-se a
imagem, no entanto, esta também se encontrava na pagina 35 do manual. A imagem

presente na apresentacdo digital powerpoint tinha animagdes digitais e, como tal, sé apds
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a andlise de cada parte (chegada, julgamento, apresentagdo) e de ouvirmos o contributo

dos alunos, é que aparecia o significado de cada elemento.

Anubis, deus da mumificagdo, i
guia da morte Balanga 0O morto conduzido por Osiris, Deus dos

Amut, “o grande Horus a Osiris mortos
Coragdo devorador”

12 cena: A chegada 23 cena: O julgamento 32 cena: Apresentagdo a Osiris

F1G.9 —SLIDEN.°23

Tratou-se de um momento dinamico e participativo, no qual os alunos mostraram-
se capazes de identificar alguns elementos e explicar o motivo de l& estarem
representados. Por exemplo, varios alunos apontaram que a pena da balanga simbolizava
maat, na medida em que na primeira parte da aula observou-se e analisou-se uma imagem
da deusa Maat, na qual esta encontrava-se representada com uma pena de avestruz na
cabeca; referiram, ainda, que simbolizava a ordem, justica e harmonia, o que de certo
modo facilitou a compreensdo de que, caso a balanca estivesse equilibrada, significava
que o defunto tinha vivido uma vida digna e, caso ndo estivesse, significava o oposto.
Para além disto, souberam igualmente identificar que o deus que acompanhava o defunto

era Anubis devido a cabeca de chacal.

Posteriormente, analisamos um excerto da obra Breve Historia da Arte: Antigo
Egipto, de Eva Howarth, sobre o processo de mumificacdo: “O processo de purificacdo
e embalsamamento durava em média setenta dias. O corpo era, em primeiro lugar,
cuidadosamente lavado [ ...] A primeira incisdo no corpo era realizada por um sacerdote
de categoria inferior que, tendo desempenhado essa tarefa, fugia e era simbolicamente
apedrejado pelos outros sacerdotes por ter ousado tocar no corpo do farad. Os 6rgaos
internos, retirados do corpo, eram colocados em vasos de cerdmica [ ...] sob a supervisdo
dos sacerdotes, o cadaver era entdo lavado, seco e ungido com especiarias e resina,
envolto em camadas de ligaduras de linho. Era também tratado com natrdo, um sal

encontrado no leito de um lago seco”. Ndo obstante, antes de procedermos a sua andlise
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numa ldgica de exploracédo orientada, procuramos saber os pré-conhecimentos dos alunos
acerca do processo de mumificacdo, sendo que a grande maioria das respostas se
relacionou com o enfaixamento e retirar dos 6rgaos. Apos isto, pedimos um voluntario
para ler, questionamos a turma sobre “palavras dificeis” que dificultassem a compreensao
do documento e, de seguida, dissecou-se juntamente com o0s alunos as informacdes
presentes no texto, explicando-se o processo de mumificacdo. Para ajudar na percecao do

desenvolvimento deste processo, observou-se uma imagem (fig. 10).

Fi1G. 10 - SLIDE N.° 25

Seguidamente, com o intuito de reconhecer na arte a expressao da religiosidade
da civilizacdo egipcia e fazer a ponte para a aula seguinte sobre a arte no Antigo Egipto,
mostrou-se uma imagem das piramides de Gizé e colocou-se a seguinte questdo aos
alunos: “porqué motivo as pirdmides sdo consideradas «moradas para a eternidades»?”.

Varios alunos referiram o facto de servirem como tumulos.

Quando da o toque de intervalo a turma é autorizada a sair e damos a aula por

terminada.
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2.2.4. Quarta aula lecionada (50 minutos)*®3

A quarta aula lecionada a turma do 7°B decorreu no dia 18 de novembro as 15h00

e os conteddos trabalhados prenderam-se com a arte e a escrita.

Os momentos iniciais da aula foram dedicados a uma breve sintese da aula
anterior. VerificAmos que os alunos retiveram o significado do conceito politeismo, assim

como também se recordavam de alguns deuses mencionados na aula passada.

Levantou-se a seguinte questdo aos alunos: “Por que motivo se diz que a arte
egipcia estava ao servigo da religido?”. Ainda que com algumas dificuldades a nivel da
expressao oral, alguns alunos aproximaram-se da resposta correta. Importa referir que
sempre que os alunos intervinham oportunamente e revelavam esforgo, era dado refor¢o

positivo sob forma de feedback oral.

De seguida, procedemos a recapitular aspetos relacionados com a arquitetura que
haviam sido abordados na aula anterior no @mbito do culto dos mortos. Ora, mostrou-se
imagens com os diferentes tipos de monumentos funerérios: mastabas, hipogeus e
piramides (fig.11). Explicou-se que os hipogeus eram tamulos subterraneos com entradas
disfarcadas para impedir a entrada de ladrdes e, neste sentido, questionou-se 0s alunos
acerca das motivacgdes para assaltar os timulos, sendo que uma aluna respondeu que se

devia ao facto de os defuntos serem sepultados com objetos valiosos.

Arquitetura funeraria

PIRAMIDES MASTABAS HIPOGEUS

F1G. 11 — SLIDE N. 927

163 Vide Anexo 4: Planificagdo da quarta aula lecionada (p.114).
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Procuramos destacar o caso das piramides. Para tal, mostrou-se uma imagem da
necrépole de Gizé que integra as trés mais famosas piramides do Egipto. Rapidamente
surgiram inimeras questBes por parte dos alunos acerca dos responsaveis pela sua
construcdo e os materiais. Neste sentido, aproveitando as davidas dos alunos e conforme
o planificado, visualizamos um video disponivel na aula digital da Leya, intitulado As
piramides de Gize, com cerca de 4 minutos, de modo a explorar estes topicos. O video
iniciou com uma introducao acerca do motivo da construcao das pirdmides, prosseguiu a
especificar o caso da piramide de Quéops e, para além de mencionar os materiais e
equipamentos necessarios a sua construgdo, também mostrou uma reconstituicdo do
interior das piramides, isto €, das camaras funerarias. Tratou-se de um video bastante
esclarecedor e de grande relevancia didatica para a compreensdo da religiosidade e
grandiosidade das pirdmides. Importa referir que, enquanto se procedia a visualizacao,
eram feitas pausas para comentar juntamente com os alunos os aspetos abordados no

decorrer do video.

Abordou-se, ainda, a arquitetura religiosa e, para tal, mostrou-se imagens do
Templo de Luxor, dedicado ao deus Amon. Aquando questionados sobre o que era um
templo duas alunas referiram ser um local de culto, algo que ja havia sido abordado na
aula passada. Outro aluno acrescentou que os sacerdotes eram responsaveis por prestar
culto aos deuses. Neste sentido, visualizou-se um video na plataforma Youtube do interior
do Templo Luxor, com cerca de 2 minutos, com o intuito dos alunos identificarem os
elementos utilizados para embeleza-lo, nomeadamente as esculturas e pinturas, de modo

a fazer a ponte para as outras dimensdes da arte egipcia.

Seguidamente, abordamos a pintura egipcia e referiu-se que retratava
essencialmente aspetos da vida quotidiana e religiosa, tal como fora percetivel no video
do Templo de Luxor. Procedeu-se a explicar algumas das principais carateristicas da
pintura egipcia, nomeadamente a lei da frontalidade, a rigidez e o tamanho consoante a
importancia das figuras. Através da imagem projetada na apresentacéo digital powerpoint
(fig. 12) os alunos ndo estavam a conseguir ter percecdo da questdo da frontalidade e,
como tal, foi pedido para abrirem o manual na pagina 35, no qual estava presente outras
imagens de pinturas egipcias, com a esperanca que fosse mais facil observar essa

carateristica.
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Pintura

Lei da frontalidade

FIG. 12 - SLIDE N. °31

Apbs elencar e explicar as principais carateristicas da arte egipcia, procedeu-se a
analisar com os alunos duas pinturas (fig. 13) com o intuito de verificar se haviam
assimilado as principais carateristicas da pintura egipcia e se sabiam identifica-las ao
observar imagens. Efetivamente os alunos conseguiram identificar alguns elementos,

nomeadamente a presenca de Anubis e a lei da frontalidade.

FIG. 13 - SLIDE N. °32

A Ultima dimensdo da arte egipcia abordada foi a escultura. A semelhanca da
pintura referiu-se as suas principais carateristicas, nomeadamente a grandiosidade,
simetria e rigidez. Para tal, observou-se novamente o video da plataforma youtube do
interior do Templo de Luxor, no qual era possivel observar algumas construcdes e,

também, se mostrou uma imagem da estatua do fara6 Ramsés Il (fig. 14) no qual é
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possivel ter percecdo da dimensao da estatua e que, de facto, causou um grande espanto

entre alunos devido a sua grandiosidade.

F1G. 14 — SLIDE N. °34

A segunda parte da aula foi dedicada a invencdo da escrita. Ora, através da
observacao de um mapa (fig. 15) com os diferentes tipos de escrita, explicou-se aos alunos

que esta foi o principal contributo das civilizaces dos Grandes Rios

Invengdo da escrita — uma revolugdo para a Humanidade?
N |TemrreeVieY| B Damasvt| | £¥A5 9 “vaIf p
'°:"°’ PROAres Hierdglifos hititas Alfabeto fenicio Pictogramas sumeérios
XD
TENDLF
=
Hieroglifos egipcios
Du=fhSz A @sUvD Ot rera
Escrita egipcia hieratica Escrita do Vale do Indo S i O

Fi1G. 15 -SLIDEN.° 35

Numa logica de debate em grande grupo questionou-se os alunos acerca da
importancia da escrita para a humanidade. Esta parte da aula ndo teve tanta participacédo
por parte dos alunos, mas, no geral, as principais respostas dadas pela turma prenderam-
se com o facto de ser uma forma de comunicacgéo entre os povos. Apés o contributo dos

alunos, procedeu-se a explicar a importancia do papel da escrita enquanto marco da
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periodizacdo classica, ou seja, a passagem da pré-historia a Historia. Referiu-se, ainda,
que a invencao da escrita tornou possivel registar a informacao e transmiti-la no espaco e
no tempo, sendo que por meio de registos escritos hd milhares de anos podemos

compreender melhor o passado e estuda-lo.

Seguidamente, questionou-se os alunos acerca de possiveis motivacGes para 0s
povos das civilizagbes dos grandes rios terem inventado a escrita e, neste sentido, um
aluno referiu a questdo de registar as trocas comerciais, tendo-lhe sido dado reforgo
positivo perante a sua resposta pertinente e correta. Perante isto, explicou-se que a escrita
surgiu como consequéncia do crescimento das cidades, na medida em que a
complexificagdo da organizagdo politica e das necessidades administrativas conduziram

a sua invengao.

Ap0s esta parte introdutoria acerca da importancia da escrita e motivacgdes para a
sua invencdo, procedeu-se a distinguir escrita figurativa de escrita alfabética. Para tal,
num primeiro momento abordou-se a escrita cuneiforme e escrita hieroglifica, sendo que
no caso da primeira exaltou-se a criacdo de importantes obras como o Cdédigo de
Hammurabi e Epopeia de Gilgamesh. Posteriormente, contextualizou-se a escrita
alfabética fenicia e referiu-se o facto de estar na origem do alfabeto latino, grego, arabe e
hebraico. Importa referir que para abordar as diferentes formas e suportes de escrita foram
projetadas imagens na apresentacdo digital powerpoint, todavia, também se recorreu ao
manual, nomeadamente a pagina 36 e 37, pois contém imagens dos diferentes suportes de

escrita utilizados ao longo do tempo.

2.2.5. Quinta aula lecionada (50 minutos) — Projeto LetraArte!®*

A quinta aula lecionada a turma do 7°B decorreu no dia 22 de novembro as 11h00.
Tratou-se de uma aula diferente das anteriormente descritas na medida em que foi

lecionada em conjunto com a professora Maria Emilia Sa Pereira no &mbito de um projeto

164 vide Anexo 5: Planificagdo da quinta aula lecionada (p.115).
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interdisciplinar tedrico-pratico, designado LetraArte, entre a disciplina de Historia e

Educacao Visual (EV), e com a colaboracéo da biblioteca escolar.

Apesar da aula anterior ter sido dedicada a arte egipcia, a primeira parte desta
sessdo centrou-se na recapitulacdo de conteddos relacionados com o tema
supramencionado, de modo a verificar a sua consolidagdo. Assim sendo, em conjunto
com a professora de EV e numa ldgica de exposicdo dialogada com auxilio de uma
apresentacéo digital powerpoint, procedeu-se a refletir sobre a arte ao servico da religido
com o intuito dos alunos compreenderem que esta servia, essencialmente, para glorificar

os deuses e o farao.

Neste quadro, atraves da observacdo e comentario de imagens, procedeu-se a
explorar as diferentes dimensdes artisticas, nomeadamente a arquitetura, a pintura e a
escultura. Verificamos que, no geral, os alunos retiveram os contetdos lecionados na aula
anterior e, portanto, tratou-se de um momento bastante participativo e dindmico. Por
Gltimo, mencionou-se 0s objetos luxuosos de carater magico-religioso com os quais 0s

egipcios eram sepultados no contexto do processo de mumificacéo.

A segunda parte da aula foi dedicada a parte pratica do projeto interdisciplinar.
Propbs-se aos alunos que decorassem uma bracelete egipcia e, para tal, foi entregue a
cada estudante os materiais necessarios para a sua concretizacdo: rolo de papel higiénico
e autocolantes (fig.16). Enquanto os alunos realizavam a atividade proposta,

circulavamos pela sala de aula a prestar auxilio sempre que se revelava necessario.

1, 4
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FIG. 16 — BRACELETES EGIPCIAS
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2.2.6. Sexta aula lecionada (50 minutos) — Graffiti Cooperativo*®®

No dia 25 de novembro decorreu a sexta aula lecionada a turma do 7°B e,
conforme o planificado, foi dedicada a implementacdo de uma atividade de cariz
cooperativo. Sendo esta a sexta aula lecionada ja nos encontrdvamos numa fase em que
dominavamos de forma mais segura a metodologia da aprendizagem cooperativa e em
que os alunos ja estavam igualmente familiarizados e possuiam as competéncias sociais
essenciais ao trabalho cooperativo. Neste sentido, implementou-se um método formal
designado Graffiti Cooperativo que tinha como objetivos: 1) verificar a consolidacgdo e
dominio de competéncias sobre os contetidos do subdominio Contributos das primeiras
civilizagGes; 2) incentivar os alunos a registar as suas ideias sobre diferentes aspetos de
uma questao; 3) desenvolver o pensamento critico e 0 pensamento criativo; 4) fomentar

o relacionamento interpessoal.

Antes de dar inicio a atividade, dividiu-se os alunos em grupos de quatro e trés
elementos, resultando num total de seis grupos (dois grupos de trés elementos e quatro
grupos de quatro elementos)!®®. A formagio dos grupos de aprendizagem cooperativa
ficou ao nosso encargo, sendo que privilegiamos a criacdo de grupos heterogéneos em
detrimento de grupos homogéneos. O critério para tal foi o género, comportamento e
capacidades cognitivas dos alunos (tendo por base os resultados do primeiro teste
sumativo realizado pela professora cooperante). Optamos por formar grupos com o
méaximo de quatro elementos de modo a encorajar a interacdo estimuladora face a face
(um dos elementos béasicos da aprendizagem cooperativa). Procurdmos, ainda, organizar
0 espaco da sala de aula e reposicionar as mesas de forma aos alunos estarem frente a
frente e, consequentemente, facilitar a comunicacéo e a oportunidade de se ajudarem e

elogiarem uns aos outros.

Quando os alunos ja se encontravam juntamente com os membros do seu grupo,

167

procedemos a distribuir fichas" que ilustravam e explicavam o papel a desempenhar por

cada elemento, sendo que ficou ao nosso encargo decidir quem iria exercer determinada

165 vide Anexo 6: Planificagdo da sexta aula lecionada (p.116).
166 Dois alunos faltaram neste dia, mas na aula seguinte foram integrados nos grupos de aprendizagem
cooperativa.

167 As fichas foram construidas de raiz pela mestranda. Vide Anexo 17 (pp.131-134).
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fungdo. A atribuicdo de papeéis dentro do grupo de aprendizagem cooperativa teve como
objetivo estabelecer um clima de cooperagéo, assim como criar interdependéncia positiva
e responsabilidade individual.  Procurdmos atribuir papéis que, por um lado,
favorecessem a integracdo dos alunos dentro do grupo e, por outro, favorecessem o

desenvolvimento das tarefas:

- Guardiao do tempo (fig. 17): responsavel por controlar o tempo e avisar 0 grupo
do tempo que falta para terminar a tarefa;

- Intermediario: responsavel por pedir ajuda ao professor sempre que necessario e

transmitir a informac&o ao grupo;

- Harmonizador: deve prevenir possiveis conflitos entre os elementos do grupo e

procurar soluc@es para resolvé-los;

- Supervisor do tom de voz: encarregue de administrar o nivel de barulho.

FiG. 17 — FICHA “GUARDIAO DO TEMPO”

Apos a formacgdo dos grupos de aprendizagem cooperativa e a atribuicdo dos
papéis a desempenhar por cada membro, a aula prosseguiu com a explicagdo da atividade
a desenvolver, sendo que partilhdmos com a turma os objetivos de aprendizagem de modo
a criar interdependéncia positiva. Prop6s-se aos alunos que, no ambito do subdominio
lecionado nas ultimas aulas, escrevessem ou desenhassem numa cartolina aspetos
relacionados com a civilizagdo egipcial®®. Para tal, distribuiu-se por cada grupo os

materiais necessarios para o desenvolvimento da atividade: uma cartolina A2 (dividida

168 vide: explicacdo do método Graffiti Cooperativo (pagina 44).
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consoante o nimero de elementos de cada grupo de modo a todos terem uma area para

realizar a sua parte) e canetas coloridas.

Enquanto os alunos realizavam a atividade proposta, circuldmos pela sala de aula
e interviemos sempre que necessario para melhorar a execucao da tarefa e o trabalho de

169

grupo. Simultaneamente preenchiamos uma grelha de observacdo *>°, isto €, um

instrumento de registo dos comportamentos e atitudes dos alunos.

O tempo previsto para a realiza¢do da atividade era trinta e cinco minutos, assim
como também estava previsto a apresentacdo a turma, por cada grupo, da atividade
desenvolvida e o preenchimento de duas fichas de autoavaliagdo. No entanto o tempo
revelou-se insuficiente para cumprir com o planificado e, como tal, a concluséo da

atividade ficou para a aula seguinte.

2.2.7. Sétima aula lecionada (50 minutos) — Graffiti Cooperativo'’

No dia 29 de novembro decorreu a ultima aula do subdominio Contributos das
primeiras civilizagdes. Tratou-se de uma aula dedicada a concluséo da atividade Graffiti

Cooperativo iniciada na ligdo anterior.

Iniciamos a aula a redistribuir pelos grupos de aprendizagem cooperativa as fichas
referentes aos papéis a desempenhar por cada membro. Procurdmos atribuir diferentes
papéis consoante o que cada aluno havia desempenhado na aula anterior de modo a existir
rotatividade e, assim, permitir que todos os alunos contactassem com as diferentes
funcBes e adquirissem as competéncias necessarias ao seu desempenho. Importa ainda
referir que os dois alunos que faltaram na aula anterior foram integrados nos grupos de

aprendizagem.

Os primeiros dez minutos da sessao foram dedicados a concluséo da atividade
cooperativa, isto &, os alunos acabaram de registar as suas ideias sobre a civilizagédo

egipcia e, de seguida, em grupo, refletiram sobre as ideias de cada elemento de modo a

189 Vide Anexo 10: Gelha de observagéo da professora em Anexo 8 (p.120).

170 Vide Anexo 7: Planificagdo da sétima aula lecionada (p.117).
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analisar as diferencas, semelhancas e relacdes entre elas. A semelhanca da aula anterior,
enquanto os alunos concluiam a atividade, circuldvamos pela sala de aula a supervisionar
a tarefa, responder a duvidas, proporcionar feedback oral e, também, a registar as atitudes
e comportamentos dos alunos na grelha de observacdo. A segunda parte da aula foi
dedicada & apresentagdo do resumo das suas conclusGes. Para tal cada grupo teve no

maximo cinco minutos, sendo que nem todos ocuparam a totalidade do tempo definido.

O primeiro grupo era constituido por trés elementos'’* e, no geral, recorreram
todos ao desenho para demonstrar o seu conhecimento sobre a civilizagdo egipcia (fig.
18). O aluno T. desenhou o rio Nilo e as plantacGes ao seu redor, enquanto a aluna D. e
A. desenharam as piramides egipcias. Esta Gltima recorreu, ainda, a expressdo escrita para
demonstrar o seu conhecimento: “Os escravos construiram esta piramide com as suas
proprias maos. O farad era considerado um deus vivo. Os escribas sabiam ler e escrever
e entdo ndo pagavam impostos. Os escravos ndo sabiam ler nem escrever”. Os alunos
revelaram pouco a vontade a falar em publico e a expressar as suas ideias, como tal,
durante a apresentacao, colocavamos questfes com o objetivo de auxilid-los a demonstrar
0 seu raciocinio. Importa referir que durante a apresentacdo este grupo revelou uma

postura de brincadeira e foram avisados para adotar uma postura séria.

FIG. 18 - TRABALHO DO GRUPO 1

171 para descrever as apresentagdes dos grupos de aprendizagem cooperativa vamos utilizar as iniciais dos

nomes dos respetivos elementos, de modo a salvaguardar a identidade dos alunos.
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O segundo grupo era constituido por quatro elementos e recorreram tanto ao
desenho como a escrita para expor 0s seus conhecimentos acerca da civilizagdo egipcia
(fig. 19). A aluna B. desenhou as pirdmides, o aluno M. desenhou o rio Nilo e as
plantagdes ao seu redor, o aluno R. escreveu em letras maitsculas “Farad” e a aluna E.
desenhou o alfabeto fenicio. Embora os alunos tenham revelado pouco a vontade a falar
em publico, demonstraram dominio dos contetdos lecionados. Ainda que com algumas
dificuldades a nivel da expressdao oral, souberam explicar que as cheias anuais
possibilitavam a pratica da agricultura, assim como demonstraram saber a defini¢do do
conceito “poder sacralizado” ao abordar a figura do fara6. No final da apresentagdo,
aquando alertados para o facto do alfabeto fenicio nédo ter surgido no Antigo Egipto, a
aluna E. justificou-se ao dizer que quis fazer referéncia ao contributo de outra civilizacdo

dos grandes rios.

FIG. 19 — TRABALHO DO GRUPO 2

85



O terceiro grupo era composto por quatro elementos e recorreram
maioritariamente ao desenho para expor as suas ideias acerca da civilizacdo egipcia (fig.
20). O aluno D. e a aluna M.S. desenharam o rio Nilo e as colheitas, todavia, esta ultima
acrescentou: “Durante fevereiro e marco plantavam-se os produtos e em agosto e
setembro o Nilo sofria de cheias e nos outros meses colhiam-se 0s produtos”. A aluna M.
desenhou a piramide social, assim como fez referéncia a necropole de Gizé ao escrever
“As piramides maiores representam os farads e as mais pequenas as esposas dos farads”.
O aluno D.V. desenhou elementos relacionados com a arte egipcia (piramides, hipogeus,
esfinges), escravos a transportar pedras para a construcao das piramides e, somando-se a
isto, escreveu: “As construgbes do Antigo Egipto eram muito importantes pois
representavam deuses antigos sagrados”. Apesar do clima de brincadeira durante a
apresentacdo (por parte de um dos elementos do grupo), os alunos revelaram a vontade
na forma como se expressaram assim como conhecimento cientifico. Abordaram o
calendario agricola egipcio, a organizacdo social e a arte egipcia, mais concretamente a
dimensdo arquiteténica. Foi ainda notorio o espirito de entreajuda pois durante a
apresentacéo o aluno D. revelou algumas dificuldades a expressar-se e foi imediatamente

auxiliado pelos restantes membros.
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O guarto grupo era composto por quatro elementos'’? e recorreram tanto a escrita
como ao desenho para expor as suas ideias (fig. 21). A aluna I.M. (que faltou nesta aula)
recorreu a escrita para abordar a religido egipcia e a figura do farad: “Os egipcios
prestavam culto aos deuses. Os egipcios tinham o faraé como um deus vivo. Os egipcios
eram politeistas”. A aluna I.L (que faltou na aula anterior ¢ foi integrada no grupo) deu
continuidade ao trabalho desenvolvido pela colega e desenhou a mascara funeréaria
egipcia e uma piramide. A aluna S. desenhou as pirdmides da necrdpole de Gizé. O aluno
T. recorreu a escrita para abordar a questao dos impostos: “Os egipcios pagavam impostos
ao farad, aquele que fazia as leis para que o povo egipcio pudesse viver em paz”. O aluno
T. ilustrou o deus Anubis, as piramides, assim como 0 seu processo de construcdo e as
teorias da conspiracdo que o circundam. Os alunos revelaram a vontade a falar em pablico

e demonstraram conhecimento cientifico.

F1G. 21 - TRABALHO DO GRUPO 4

172 Uma aluna deste grupo faltou & aula e uma das alunas que faltou na aula anterior foi integrada neste
grupo.
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O quinto grupo era constituido por quatro elementos e, a semelhanca dos outros
grupos, recorreram tanto a escrita como ao desenho para demonstrar 0s seus
conhecimentos sobre a civilizacdo egipcia (fig. 22). A aluna S. desenhou a planta papiro
e escreveu sobre a fungdo do escriba na sociedade egipcia: “O escriba era quem ficava
encarregado de escrever os documentos importantes, sabia ler e escrever e era também
um papel privilegiado”. A aluna L. desenhou uma cena referente ao tribunal de Osiris. O
aluno G. desenhou a pirdmide organizacional egipcia e, por fim, o aluno T. escreveu sobre
o papel do faraé: “O farao é considerado um deus com o poder sacralizado controlando
tudo e todos. O seu papel era hereditario e o farad também era o dono de todos os
terrenos e administrava o reino e a justi¢a”’. Alguns alunos revelaram dificuldades a nivel
da expressdo oral para expor as sua ideias e, neste sentido, foram auxiliados pelos

restantes elementos do grupo. Revelaram dominio dos conhecimentos cientificos.

F1G. 22 - TRABALHO DO GRUPO 5
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O dultimo grupo inicialmente era composto por trés elementos, todavia, foi
adicionado o aluno K. que havia faltado na aula anterior. Neste grupo os alunos
recorreram tanto ao formato escrito como ao desenho para demonstrar 0S Seus
conhecimentos acerca da civilizagdo egipcia, sendo que se se focaram na dimens&o social
(fig. 23). A aluna M. desenhou o rio Nilo e piramides, assim como redigiu um texto sobre
os diferentes grupos sociais: “O farad era o rei dos egipcios pois tinha o poder
sacralizado. Existiram varios farads, mas o mais conhecido era o Tuthankamon e a sua
esposa era a Anquesenamon. A sociedade era toda politeista pois acreditavam em varios
deuses, para além disso a sociedade era dividida por trabalho social no qual a ordem de
menor para maior era escravos, camponeses, artesdos, escribas, sacerdotes, nobres e
altos funcionarios, e fara6 e a sua familia”. Os alunos G. e K. desenharam a piramide
social egipcia. A aluna M. desenhou a méscara funeraria do farad e os seus simbolos de
poder (cobra e abutre). Os alunos demonstraram a vontade a falar em publico e, ainda que

com algumas dificuldades na expressdo oral, revelaram ter assimilado os contetdos

relacionados com a sociedade egipcia.

""""’ %Ue .nmﬂ::h\nam sorum m\m

Etlsl “9"" ~drios garady 95 0 maie zonh
m "‘H"Dnl'icnr*cn &5 muwm u-u.e:,

3 ' st i,
y I
Amﬁ sra Hodu celibigta pois,o 2O m@f (
BIEIT ares wiccn gieosen pars clm i " = S
diseo Mmdm:hdmw*mmht 670

‘Mm ' qual 9 adern di menos para e
) émwms-w‘-k@‘-amhu., |

FIG. 23 - TRABALHO DO GRUPO 6

89



No fim de cada apresentacdo facultamos feedback oral, assim como corrigimos

possiveis erros cientificos e ortograficos presentes na cartolina.

A Ultima parte da aula foi dedicada ao preenchimento de duas fichas de
autoavaliacdo’®: a primeira sobre o desempenho individual™ no trabalho de grupo

cooperativo e a segunda sobre o desempenho do grupo®”.

2.2.8. Oitava aula lecionada (50 minutos)*’®

No dia 6 de dezembro a aula foi dedicada a realizacdo de um teste de avaliacdo
sumativol’’ composto por dez questdes de pergunta aberta, verdadeiro ou falso e de
completar espacos. Este foi construido de raiz pela mestrada e incidiu sobre o subdominio

Contributos das primeiras civilizagdes e, especificamente, o caso do Antigo Egipto.

No decorrer do teste coube & mestranda e a professora cooperante o papel de
vigilancia, de modo a certificar que 0 momento de avaliagdo decorria sem percalgos.
Foram sendo esclarecidas duvidas aos alunos que ndo implicassem a explicacdo da
matéria e, para alem disso, projetou-se um mapa no quadro que nao era percetivel no teste

devido ao facto de ter sido impresso a preto e branco.

Como os alunos nao ocuparam os 50 minutos da aula para realizar o teste, no final,
foi entregue um inquérito confidencial e andnimo'® aos alunos sobre o trabalho

cooperativo que desenvolveram ao longo das aulas.

173 Ambas as fichas foram retiradas de: Santos Silva, Helena & Lopes, José — A Aprendizagem Cooperativa
na sala de aula: Um guia pratico para o professor. Lisboa: Lidel — Edi¢des Técnicas, p.63.

174 Vide Anexo 11: Ficha de autoavaliagdo do desempenho individual no trabalho de grupo (p.121).

175 vide Anexo 12: Ficha de autoavaliagdo do desempenho do grupo (p.122).

176 vide Anexo 8: Planificagfo da oitava aula lecionada (p.118).

17 Vide Anexo 13: Teste de avaliagdo sumativo (p.123-126).

178 VVide Anexo 15: Inquérito pds-implementacdo da aprendizagem cooperativa (p.129).

90



2.3.  Sintese reflexiva das aulas lecionadas

Neste subcapitulo procuraremos refletir sobre as aulas lecionadas (com enfoque
no processo de implementacdo da aprendizagem cooperativa), tendo em consideragéo as

limitacGes e desafios sentidos, assim como 0s aspetos positivos. Vejamos.

Uma das principais limitagdes sentidas foi o tempo. Ora, aplicar esta metodologia
de ensino-aprendizagem em contexto de sala de aula requer tempo para diagnosticar e
ensinar as competéncias sociais necessarias ao bom funcionamento dos grupos de
aprendizagem, tempo para realizar as atividades e simultaneamente ensinar os conteiidos
programaticos, tempo para os alunos refletirem sobre o trabalho efetuado, entre outros. E
a verdade € que a carga horéria da disciplina de Histéria no 7° ano de escolaridade (100
minutos semanais), aliada ao curto periodo de tempo em que decorreu a pratica letiva de
ensino supervisionada, revelou-se insuficiente para implementar da forma que
desejavamos a aprendizagem cooperativa. Se 100 minutos semanais, por vezes, €
insuficiente para lecionar matérias teéricas, quando se introduz outro tipo de componentes
praticas, neste caso, atividades cooperativas, ainda mais insuficiente se revela. Ainda
assim, apesar de pouco, a gestdo do tempo foi um dos desafios com 0s quais nos
deparamos, dado que havia uma preocupagdo constante da nossa parte em cumprir com
o planificado e, por vezes, tal ndo foi possivel pois ou as aulas tomavam um rumo
diferente do esperado ou as planificacdes eram demasiado ambiciosas para tdo parcos

minutos de aula.

Por exemplo, na primeira aula lecionada procuramos explicar aos alunos em que
moldes iriam decorrer as aulas, assim como a filosofia inerente a aprendizagem
cooperativa. Naturalmente surgiram ddvidas e questdes por parte dos alunos que nao
puderam ser respondidas na sua totalidade devido ao facto de haver uma planificagéo por
cumprir e, consequentemente, nao ser possivel dispor do tempo inteiro da aula para tal.
Também ndo foi possivel concluir as atividades cooperativas realizadas na primeira e
segunda aula (Pensar-Formar Pares-Partilhar e Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar
respetivamente), mais concretamente a parte final das tarefas dedicada a partilha das
respostas com a turma. Por sua vez, a atividade Graffiti Cooperativo (prevista ocupar
apenas uma aula) teve de ser realizada em dois dias diferentes, uma vez que um bloco de
aula (50 minutos) ndo foi suficiente para explicar os moldes da atividade, formar os

grupos, atribuir e explicar os papéis, distribuir materiais (entre outros momentos inerentes
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a atividade), o que de certa forma provocou uma quebra na produtividade e concentracédo

dos alunos.

Embora se tenha efetuado previamente uma pesquisa exaustiva sobre a
aprendizagem cooperativa e estivéssemos preparados do ponto de vista tedrico, partir para
a pratica foi uma novidade. Neste sentido, o facto de ter sido a primeira vez em contacto
e a implementar esta metodologia de ensino-aprendizagem, juntamente com a
inexperiéncia a dar aulas, de certa forma revelou-se um desafio. Somando-se a isto, da
mesma forma que ndo estavamos familiarizados com este método de ensino, o0s alunos
também n&o. Apesar de alguns afirmarem ter realizado previamente trabalhos de grupo®®,
conforme referido ao longo do presente relatério, trabalhar em grupo ndo implica

necessariamente que tenha existido cooperagéo entre os alunos.

Por sua vez, a gestdo da turma também foi um desafio. Apesar de considerar que
desenvolvemos uma boa relacao pedagdgica com os alunos e que conseguimos controlar
os focos de desatengdo e comportamentos menos adequados, por um lado, sentiu-se
alguma dificuldade em decidir qual a postura a adotar aquando perante situagdes menos
positivas e, por outro, em lidar com a divagacdo dos alunos. Isto €, ainda que nao
pretendéssemos silenciar os alunos, mas sim manter um dialogo e promover a
participacdo nas aulas, por vezes, os discentes acabavam por divagar demasiado para
longe do pretendido, sendo entdo necessario um maior controlo de modo a ndo perder o

fio condutor da aula e cumprir os objetivos de aprendizagem tracados.

No que concerne ao processo de implementacéo da aprendizagem cooperativa foi
notdrio a agitacdo dos alunos durante as atividades, sendo que um dos maiores problemas
no desenvolvimento das duas primeiras tarefas cooperativas (Pensar-Formar Pares-
Partilhar e Resolver-Elogiar/Ajudar-Passar) foi o ambiente barulhento e agitado que se
fez sentir em sala de aula. Este aspeto foi algo que procurdmos combater em todas as
aulas e, para tal, adotdmos duas estratégias: 1) alertar os alunos para as regras de
funcionamento de sala de aula; 2) atribuir papéis dentro do grupo cooperativo
(nomeadamente o papel de supervisor do tom de voz, encarregue de administrar o nivel
de barulho). Consideramos que esta Ultima estratégia teve o efeito desejado pois na

atividade Graffiti Cooperativo, em que se utilizou esta técnica, registou-se um ambiente

179 Vide: Apresentacdo e analise dos resultados obtidos (p.95).

92



mais calmo. A atribuicdo dos papeis foi, portanto, um dos pontos positivos na
implementacdo da aprendizagem cooperativa pois favoreceu a integracdo dos alunos
dentro do grupo, assim como o desenvolvimento das tarefas, contribuindo ainda para

fomentar a interdependéncia positiva e a responsabilidade individual.

Consideramos, no entanto, que talvez tivesse sido proveitoso realizar, antes de
iniciar as tarefas cooperativas, atividades com o objetivo de ensinar determinadas
competéncias sociais e, por conseguinte, melhorar o funcionamento dos grupos de
aprendizagem. Todavia, durante a pratica letiva, devido ao tempo, foi algo que optamos
por ndo fazer; ainda assim, é uma critica que gostariamos de dar ao trabalho que

desenvolvemos pois, de facto, poderia ter sido benéfico.

Posto isto, conforme mencionado na primeira parte do presente relatorio, uma das
funcbes do professor passa por supervisionar as tarefas, isto €, o docente deve observar,
circular entre os grupos e ajudar se necessario. Neste sentido, durante o desenvolvimento
das atividades cooperativas observdmos diversos tipos de comportamentos e atitudes por
parte dos alunos. Apesar de grande parte da turma ter revelado entusiasmo e empenho na
execu¢do das tarefas, também constatimos o problema da “dispersdo da
responsabilidade” referido por Slavin, ou seja, quando os alunos ndo participam
ativamente nas atividades e aproveitam-se do trabalho dos restantes membros (isto foi
particularmente notério nas duas primeiras atividades realizadas). Observamos, ainda,
gue em diversas ocasides os alunos motivaram-se e ajudaram-se mutuamente. A titulo de
exemplo referimos um momento, durante a apresentacao oral do grupo 3 da atividade
Graffiti Cooperativo, em que os membros do grupo mencionado auxiliaram um colega

gue demonstrava dificuldade em expor o seu pensamento.

Neste quadro, no que concerne a atividade Graffiti Cooperativo, foi notdria a falta
de habito dos alunos em realizar apresentagdes orais, na medida em que revelaram pouco
a-vontade a falar em publico, ndo colocavam bem a voz, liam o contetdo da cartolina,
etc.; ndo obstante, no geral, e embora ndo se expressassem da melhor forma ou nao
utilizassem o vocabulario mais adequado, demonstraram a consolidacdo dos conteudos
lecionados. Por outro lado, no que toca ao contetdo da cartolina, a grande maioria dos
alunos optou pelo desenho em oposicdo a escrita e, como tal, consideramos que esta

atividade permitiu dar asas a imaginac&o e desenvolver o pensamento criativo dos alunos.
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Importa também referir que alguns alunos demonstraram desagradado no facto de
ndo terem poder de decisdo na formacgédo dos grupos de aprendizagem, sendo que iSSO
também € visivel nos resultados do inquérito pos-implementacdo da aprendizagem
cooperativa (vide p.96). Ainda assim defendemos que deve ser o professor a formar os
grupos de modo a evitar a formagdo de “grupos de amigos” e a privilegiar a

heterogeneidade no seu seio.

Em jeito de conclusdo, ndo obstante os constrangimentos e desafios mencionados,
no geral, consideramos que se tratou de uma experiéncia positiva que permitiu lancar as

bases no sentido de guiar os alunos a aprender a trabalhar de forma cooperativa.
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2.4.  Apresentacdo e analise dos resultados obtidos

Ao longo das aulas foram elaborados vérios instrumentos de recolha de dados: (a)
inquéritos por questionario, (b) fichas de autoavaliagdo, (c) teste sumativo®. Nio
obstante, tal como mencionado na introducdo, o presente relatério ndo se trata de um
estudo estatistico, uma vez que ndo pretendemos realizar um levantamento exaustivo das
competéncias (académicas e sociais) desenvolvidas pelos alunos, mas sim dar a conhecer
as potencialidades em torno da implementacédo da aprendizagem cooperativa em contexto

de sala de aula.

(a) Inquéritos por questionario

Durante a pratica de ensino supervisionada procedeu-se a aplicacdo de dois
inquéritos por questionario: um inquérito pré-implementacdo da aprendizagem
cooperativa e um inquérito pos-implementacao da aprendizagem cooperativa. O primeiro
com o intuito de compreender a percecéo e relacdo dos alunos relativamente ao trabalho
de grupo e o segundo para perceber o impacto desta metodologia de ensino-
aprendizagem, visando comparar ambos os resultados'®!. Estes eram compostos por
questdes fechadas e questdes abertas de modo a permitir mais liberdade de resposta por

parte dos alunos.

e Inquérito pré-implementacdo da aprendizagem cooperativa'®

Numa primeira instancia procurdmos compreender qual a perce¢do dos alunos
sobre o trabalho de grupo através da questdo: “Como preferes realizar os trabalhos
dentro da sala de aula?”. A esmagadora maioria dos alunos (vinte e um) selecionou a

opgdo “em grupo” em detrimento de “individualmente” e, conforme se pode verificar

180 A turma € constituida por vinte e quatro alunos, todavia, apenas temos dados referentes a vinte e trés
alunos pois um aluno tem problemas de assiduidade.

181 O primeiro inquérito foi aplicado na primeira aula lecionada e o segundo inquérito ap6s a conclusio da
prética letiva.

182 Vide Anexo 9: Inquérito pré-implementacdo da aprendizagem cooperativa (p.119).
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pelos excertos infra, o trabalho de grupo é encarado como algo positivo pelos alunos

devido a promover a aprendizagem, entreajuda e interacdo com os colegas.

- “Porque nos trabalhos de grupo eu oi¢o a opinido dos outros e gosto de interagir

com outras pessoas”;

- “Porque na minha opinido os trabalhos de grupo ajudam na concentracdo e
também no facto de se alguém tiver davidas e o professor ndo estiver disponivel, sempre

temos o0s nossos colegas’;
- “Porque assim ¢ mais facil trabalhar”;
- “Acho que trabalhos em grupo podem ser mais interativos e divertidos”;
- “Porque gosto de conviver”;
- “Porque ¢ sempre melhor ter a ajuda dos outros”;
- “Assim podemos trocar ideias e ¢ mais facil com os colegas tirar davidas”;

- “Porque acho que temos mais ajuda e para além disso ouvimos mais opinides

sem ser a nossa’’;
- “Temos mais criatividade, ndo ¢ s6 uma pessoa a pensar, ¢ mais divertido”;

- “Prefiro os trabalhos de grupo porque com mais pessoas surgem mais ideias que

podem enriquecer o trabalho”;
- “Porque assim ha mais opinides e ideias, melhorando o trabalho”;

- “Porque se pode tirar as davidas do colega e eu tambem gosto de trabalhar

assim”’;
- “Porque podemos ajudar uns aos outros”;
- “Porque todos juntos temos mais ideias que s6 uma pessoa’”;

- “Porque se for em grupo conseguimos fazer mais rapido e € mais divertido e se

for individual eu ndo consigo fazer muitas coisas”;

96



Ndo obstante, importa ressalvar que dois alunos selecionaram a opcao
“individualmente”: um por considerar que é mais organizado e outro por achar que

trabalhar em grupo gera confuséo.

A questdo “Costumas realizar trabalhos de grupo nas aulas?” visava
compreender se 0s alunos estavam habituados a trabalhar em grupo em contexto de sala
de aula. Neste sentido, doze alunos selecionaram a opgdo “ndo”, enquanto os restantes
onze alunos a op¢ao “sim”. Esta dualidade talvez possa ser explicada devido ao facto de
os alunos desta turma, conforme mencionado na caracterizacdo da turma, serem
provenientes de diferentes turmas do segundo ciclo e, consequentemente, as experiéncias

escolares de cada um também serem diferentes.

A (ltima parte do inquérito passava por responder & questdo “Gostarias de fazer
trabalhos de grupo nas aulas de Historia? ”’. A esmagadora maioria dos alunos (vinte e
dois) referiram que sim e apenas um respondeu que ndo. De uma maneira geral percebe-
se que os alunos gostam de trabalhar em grupo e sentem-se motivados para tal. Verifica-
se, ainda, que um dos alunos gque mencionou na primeira questao do inquérito que preferia
trabalhar individualmente, se mostrou aberto e interessado a dar uma oportunidade a outro

tipo de método de aprendizagem.

e Inquérito pos-implementacido da aprendizagem cooperatival®

A primeira questdo do inquérito final procurava compreender se, apds esta
experiéncia de aprendizagem cooperativa, preferiam trabalhar de forma individual ou em
grupo. Comparando com os resultados do inquérito inicial, verificamos que as opinides
dos alunos se mantiveram iguais, uma vez que a esmagadora maioria (vinte e um)

selecionou a opgao “em grupo” e os restantes dois a op¢ao “individualmente”.

Neste quadro, procurdmos compreender se 0s alunos consideravam que a
implementacgdo da aprendizagem cooperativa em sala de aula havia contribuido para a sua

aprendizagem. Vinte e dois alunos afirmaram que sim e justificaram da seguinte forma:

- “Varias pessoas a pensar pensam melhor e mais rapido”;

183 Vide Anexo 15: Inquérito pds-implementacgdo da aprendizagem cooperativa (p.129).
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- “Surgiram melhores ideias”;

- “Tive mais alguma ajuda de pessoas da minha idade e que pensam como eu”;
- “Aprendemos a respeitar toda a gente e a saber respeitar a opiniao dos outros”;
- “Desenvolvi mais informagao”;

- “Trabalhei mais rapido e acabei por criar mais amigos”;

- “Porque enfrentei os medos de falar e partilhei ideias com os outros”;

- “Porque podemos estar todos juntos e podemos falar uns com os outros para

esclarecer as nossas duvidas™;
- “Acho que aprendemos mais pois ouvimos outras opinioes”;
- Porque oi¢o a opinido dos outros e ¢ divertido”;
- “Juntos tivemos mais ideias € ouvimos outras opinides”;

E praticamente consensual entre os alunos a ideia de que a aprendizagem
cooperativa contribuiu para a sua aprendizagem, no sentido em que partilharam ideias
uns com 0s outros e ajudaram-se mutuamente. E também notério o reconhecimento e
consciéncia por parte dos alunos acerca da importancia da entreajuda, assim como saber

ouvir e respeitar a opinidao dos outros.

Ainda nesta Otica, apenas um aluno referiu que a aprendizagem cooperativa ndo
contribuiu para a sua aprendizagem devido a despoletar “confusdo”. O outro aluno que
referiu na primeira questdo preferir trabalhar individualmente, ainda assim, afirmou que

a metodologia aplicada nas aulas contribuiu para a sua aprendizagem.

A terceira pergunta tinha como intuito compreender aspetos que os alunos menos
apreciaram no trabalho de grupo e que gostariam de mudar. Foram dadas algumas
hipdteses aos alunos, sendo que podiam selecionar mais do que uma ou referir outra que
ndo estivesse elencada. Neste sentido, a maioria dos alunos (dezasseis) selecionou como
ponto menos positivo os colegas de grupo, sendo que 0s grupos de aprendizagem
cooperativa foram formulados pela professora. Trés alunos referiram as atividades

desenvolvidas e nove alunos o tempo destinado a concretizagdo da tarefa.
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O inquérito terminou com a questdo “Gostarias de fazer mais trabalhos de grupo

na sala de aula?” sendo que 22 alunos referiram sim e 1 néo.

Conclui-se, assim, que de uma maneira geral a aprendizagem cooperativa € vista
como algo positivo pelos alunos devido a tratar-se de uma metodologia dindmica,

interativa e potenciadora de aprendizagens.

(b) Fichas de autoavaliacdo

Conforme mencionado na primeira parte do presente relatorio, um dos elementos
basicos da aprendizagem cooperativa € 0 processo de grupo ou avaliacdo de grupo, ou
seja, os alunos devem dispor de tempo para refletir sobre o trabalho desenvolvido de
modo a otimiza-lo em futuras atividades. Assim sendo, para que os alunos refletissem
acerca da forma como trabalharam, apos a conclusdo da atividade Graffiti Cooperativo,
foi pedido que preenchessem duas fichas de autoavaliacdo: a primeira relacionada com o
desempenho individual no trabalho de grupo cooperativo e a segunda acerca do
desempenho do grupo. Ambas as fichas foram retiradas da obra A Aprendizagem
Cooperativa na sala de aula: um guia pratico para o professor de José Lopes e Helena

Santos Silva.

e Ficha de autoavaliacio do desempenho individual no trabalho

cooperativo'®

Infra, na tabela 4, apresentam-se os resultados obtidos na ficha de autoavaliacéo
do desempenho individual no trabalho de grupo, isto é, a percecéo individual dos alunos
relativamente ao seu desempenho face a um conjunto de comportamentos e atitudes.

Registdmos, portanto, o nimero de ocorréncias relativamente as opgdes “sim” e “nao”.

184 Vide Anexo 11: Ficha de autoavaliacdo do desempenho individual no trabalho cooperativo (p.121).
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Sim Nao

Partilhei as minhas ideias 21 2
Escutei os outros ou estive atento ao que os colegas 19 4
diziam

Fiz perguntas 13 10
Encorajei 0s outros 14 9
Disse de uma forma educada que ndo estava de 18 5
acordo

Estive concentrado no trabalho 18 5
Reformulei as ideias dos outros 16 7
Enriqueci as ideias dos outros 19 4
Fiz o resumo das nossas ideias 14 9

TABELA 4— RESULTADOS FICHA AUTOAVALIAGAO DO DESEMPENHO INDIVIDUAL

A partir dos dados que constam na tabela 4 é possivel aferir que a maioria dos
alunos considera ter tido atitudes e comportamentos positivos no decorrer do trabalho
cooperativo, visto que selecionaram mais vezes a op¢ao “sim” em detrimento da opgao
“nao” em todos os parametros. Atraves destes resultados concluimos, portanto, a
existéncia de uma interdependéncia positiva entre o grupo, assim como responsabilidade
individual, dado que tiveram atitudes benéficas para o bom funcionamento do grupo e

procuraram participar ativamente no sucesso de todos os elementos.

e Ficha de autoavaliacdo do desempenho do grupo no trabalho

cooperativo'®

A ficha de autoavaliacdo do desempenho do grupo, composta por sete questdes de
resposta fechada e duas questdes de resposta aberta, tinha como objetivo cada aluno

avaliar e refletir sobre o trabalho desempenhado pelo respetivo grupo.

185 Vide Anexo 12: Ficha de autoavaliacdo do trabalho de grupo (p.130).
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Infra, na tabela 5, apresenta-se 0s resultados obtidos nas questfes de resposta
fechada. Para cada atitude foi prevista uma escala de ocorréncia de quatro categorias:

sempre, as vezes, raramente e nunca.

Sempre = As vezes Raramente Nunca
Gerimos 0 nosso tempo de
maneira eficaz e ajudamo-nos uns
a0s outros para nos centrarmos na 10 13 0 0
tarefa que tinhamos de realizar
Ouvimos o0 que 0s outros colegas 9 10 4 0
do grupo tinham a dizer
Encorajamo-nos mutuamente 1 15 3 4
Todos contribuimos com ideias e 6 13 3 1
opinides
Fizemos de modo que todos os
elementos do grupo 11 12 0 0
compreendessem o que faltava
fazer
Partilndmos responsabilidades 6 12 5 0
NOs ajuddmo-nos mutuamente
para estarmos concentrados no 7 13 2 1
trabalho

TABELA 5— RESULTADOS DA FICHA AUTOAVALIAGAO DO DESEMPENHO DE GRUPO

A partir dos resultados acima verificamos que 0s grupos, no geral, tiveram atitudes
positivas durante o trabalho cooperativo, visto que a grande maioria selecionou a opgéo
“sempre” ou “as vezes” nos itens presentes na tabela. Algo importante a realgar ¢ o facto
de os alunos admitirem igualmente nao terem tido determinadas atitudes, visto que em
alguns casos selecionaram a opgao “as vezes” e “nunca”. Conclui-se, assim, pelos dados
presentes na tabela, que 0s grupos nem sempre se comportaram da forma esperada, mas
tendo em consideracdo que foi a primeira experiéncia desta turma com esta metodologia
de ensino-aprendizagem, consideramos que se encontram num bom caminho para

aprender a trabalhar cooperativamente.

No que concerne as perguntas de resposta aberta, varios alunos referiram ndo ter
tido dificuldades; ndo obstante, alguns dos desafios mencionados foram a geréncia do
tempo, falta de concentracdo, duvidas sobre a matéria, vergonha em apresentar e o

barulho feito por alguns elementos do grupo. Para resolver estas dificuldades, as solucGes
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adotadas pelos grupos foram, respetivamente, serem mais organizados, fazer siléncio,
falar uns com os outros para esclarecer as davidas, ganhar mais confianca e autoestima e,

por fim, chamar a professora.

(c) Teste de avaliagdo sumativo

No dia 6 de dezembro realizou-se um teste de avaliagdo sumativo que incidiu
sobre a matéria do subdominio Contributos das primeiras civilizacdes'®. Infra, na tabela
6, procedemos a comparar 0s resultados do teste supramencionado com os resultados do
primeiro teste realizado pelos alunos®’ (efetuado antes da nossa prética letiva), com o

intuito de compreender se houve uma melhoria significativa nas notas.

Alunos Nota do Nota do
teste 1 (%) | teste 2 (%)
1 57% 71%
2 95% 84%
3 75% 99%
4 7% 95%
5 57% 65%
6 39% 55%
7 57% 93%
8 55% 76%
9 74% 98%
10 51% 74%
11 52% 86%
12 44% 84%
13 63% 62%
14 72% 90%
15 92% 96%
16 96% 99%
17 65% 78%
18 79% 100%
19 93% 98%
20 50% 51%
21 83% 99%

186 Vide Anexo 13: Teste de avaliagdo sumativo (pp.123-126).

187 Os dados do primeiro teste foram disponibilizados pela professora cooperante.
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22

79%

82%

23

50%

95%

TABELA 6- RESULTADOS DO TESTE DE AVALIAGAO SUMATIVA

Analisando os resultados de ambos os testes concluimos que, no geral, os alunos

desta turma melhoraram o rendimento escolar apos a intervencdo pedagdgica, no sentido

em que todos os alunos, a excecao de dois (aluno 2 e aluno 13), obtiveram uma melhor

classificacdo no segundo teste. Neste sentido, consideramos que a utilizacdo de métodos

cooperativos em sala de aula permitiu uma participacdo mais ativa dos alunos na

construcdo do saber, assim como a interagdo com colegas potenciou a ZDP. Isto traduziu-

se no desenvolvimento cognitivo dos alunos e, por conseguinte, no aumento do

aproveitamento escolar.
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Considerac0es finais

Num mundo em constante mudanca, inevitavelmente, a escola tem vindo a
deparar-se com novos desafios e, cada vez mais, se defende um ensino que proporcione
aos alunos ndo sé a aprendizagem de contetdos cientificos especificos, mas também as
competéncias e atitudes necessarias que os permitam integrar-se plenamente no espaco
social onde se encontram inseridos. A escola deve ser, portanto, um espaco privilegiado
para a promocdo de aprendizagens diversificadas que permitam o desenvolvimento
integral dos alunos e, neste sentido, a generalidade dos estudos demonstram que trabalhar

cooperativamente € uma mais-valia para tal.

Partindo destes pressupostos, o presente relatério teve como principal objetivo
refletir acerca da pertinéncia em implementar a metodologia da aprendizagem
cooperativa em contexto real de sala de aula, sendo que o publico-alvo foi uma turma de
Historia do 7° ano de escolaridade. Reforcamos o facto de ndo consubstanciar um estudo
estatistico pois ndo foi nossa intengdo realizar um levantamento exaustivo das
competéncias (académicas e sociais) desenvolvidas pelos alunos, mas sim dar a conhecer
as potencialidades em torno da implementacdo desta metodologia de ensino. Assim, neste
momento final procuraremos acrescentar algumas reflexdes em torno da pratica

desenvolvida e da sua importancia para a nossa formacéo profissional.

Conforme ja referido, aplicar a aprendizagem cooperativa em contexto formal
educativo exige uma preparacdo prévia por parte do professor e, como tal, antes de iniciar
a pratica letiva efetuamos uma pesquisa exaustiva sobre a filosofia inerente a
aprendizagem cooperativa que, efetivamente, se revelou fundamental pois elucidou-nos
sobre 0s passos a seguir. Neste sentido, na fase da pré-implementagdo tomamos uma série
de decisdes relacionadas com os métodos cooperativos a aplicar, a formacgédo dos grupos
de aprendizagem, os papéis a atribuir aos alunos, entre outros. Por sua vez, no decorrer
do processo de implementagdo assumimos um papel diferente dado que os alunos
adquiriram um papel ativo no processo de ensino aprendizagem com vista a construirem
0 préprio conhecimento. Importa frisar que no decorrer das aulas procuramos sempre
articular os principios gerais da aprendizagem cooperativa com 0s conteldos

programaticos da disciplina.

104



A anélise dos resultados obtidos permitiu-nos concluir que, no geral, os alunos
demonstraram satisfacdo com a metodologia adotada e que beneficiaram com a sua
aplicacdo, dado que potenciou a interagdo entre colegas e o aumento do desempenho
escolar. Embora ndo tenha sido uma experiéncia perfeita dado os constrangimentos e
desafios outrora mencionados, concluimos também que a aprendizagem cooperativa &,

efetivamente, uma alternativa eficaz ao ensino tradicional.

Se, por um lado, esta experiéncia cooperativa langou as bases no sentido de guiar
os alunos a aprender a trabalhar cooperativamente, por outro, permitiu-nos implementar
e contactar pela primeira vez com uma metodologia de ensino ativa. Trata-se de uma
estratégia pela qual temos um interesse enorme e que desperta a nossa aten¢do face a
todos os beneficios que Ihe sdo associados e que, efetivamente, procuraremos dar
continuidade e aperfeicoar enquanto futuros professores num contexto de maior

periodicidade.

Para concluir, a pratica supervisionada de ensino revelou-se uma peca fulcral para
a nossa formagdao profissional pois possibilitou por em pratica tudo aquilo que se veio a
aprender durante o percurso académico. A observacdo das aulas lecionadas pela
professora cooperante, as reunides informais com esta e 0s colegas do nucleo de estagio,
as reunides de departamento e conselho de turma, a planificacdo das aulas e todas as
atividades escolares que tivemos a oportunidade de participar, se, por um lado, foram
fundamentais para o crescimento e desenvolvimento enquanto futuros professores, por
outro, revelaram-se proficuas para conhecer como funciona a instituicao escolar. Apesar
de nem tudo ter corrido da forma idealizada e de umas vezes sair da escola com a sensagéo
de dever cumprido e outras com o pensamento de que poderiamos ter feito mais e melhor,
a verdade é que sentimos a nossa evolucdo aula apos aula a medida que se ganhava

confianca e pratica.

Em suma, o Mestrado em Ensino de Histdria, juntamente com a pratica letiva na
EBAAL, foi uma experiéncia extremamente enriquecedora que iremos recordar sempre
com um enorme apreco e carinho por todos os ensinamentos facultados e por ter reforcado
0 amor que temos por ensinar e a vontade de zelar todos os dias por um ensino de

qualidade.
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AnNexos

Anexo 1 — Planificagdo da primeira aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as primeiras

civilizagoes.

Subdominio: Contributos das primeiras civilizagdes.

Professora: Helena Vieira
Turma: 7°B

Data: 2021-11-08

Aula: 1 (50 minutos)

Sumario As primeiras civilizagdes urbanas: o caso do Egipto.
Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de Recursos Avaliacao
gerais especificos aprendizagem
- Conhecer e | - Localizar no espaco | - Acumulacdo | - Registo do sumério e |- Manual (H.7 | Avaliacdo
compreender | e no tempo as | de excedentes; | chamada dos alunos; da EdicOes | formativa:
a formacéo | civilizagbes da ASA);
das principais | Suméria, Egipto, | - Nucleo | - Exposicdo dialogada com os - Observacéo
civilizagOes vale do Indo e vale | urbano; alunos recorrendo al- direta: grelhas de
urbanas. do Rio Amarelo, a apresentacdo digital | Apresentacdo | observacdo da
civilizagdo hebraica | - Civilizacdo. | powerpoint; digital participacao,
- Introduziros | e a  civilizagdo powerpoint; desempenho,
alunos a | fenicia; - Breve recapitulacdo do atitudes e
metodologia subdominio Das sociedades | - Quadro. comportamentos.
da - Refletir acerca da recolectoras as primeiras
aprendizagem | importancia da sociedades produtoras,
cooperativa. | fertilidade destas nomeadamente a  questdo
regibes para a relacionada com o surgimento
acumulacdo de dos aldeamentos no periodo
excedentes, neolitico;
crescimento da
populagéo e - Levantamento de ideias
desenvolvimento prévias dos alunos através da
comercial; exploracdo do mapa da pagina

- Relacionar a

producdo e
acumulacdo de
excedentes com a
importancia das
atividades
secundarias e
terciarias
desenvolvidas  nas
cidades;

- Especificar em que
condigdes naturais se
desenvolveu a
civilizacdo egipcia;

- Apresentar  as
atividades

29 do manual sobre as
primeiras civilizagdes urbanas,
com o objetivo de identificar
em conjunto  qual a
carateristica geogréfica
comum as civilizagoes;

- Anélise de um esguema

conceptual “Da cidade a
civilizagdo”, presente na
apresentacédo digital
powerpoint, de modo a

compreender as condicOes que

permitem o surgimento e
desenvolvimento de uma
civilizacao;

- Explicacdo do processo das
cheias anuais do rio Nilo e do
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econdémicas que
viabilizaram 0
surgimento e
desenvolvimento de
grandes nucleos
urbanos e, em
concreto, da

civilizacdo egipcia;

- Aplicar o conceito
de “civilizagdo” a
sociedades
detentoras de grande
complexidade;

calendario  agricola  dos
camponeses através da
observacéo de uma
reconstituicao;

- Observacdo de imagens
referentes as atividades
econdmicas desenvolvidas
pelos egipcios;

- Atividade  cooperativa
Pensar-Formar Pares-
Partilhar.

- Conclusdo da aula.
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Anexo 2 — Planificacdo da segunda aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as primeiras

civilizaces.

Subdominio: Contributos das primeiras civiliza¢oes.

Professora: Helena Vieira
Turma: 7°B

Data: 2021-11-11

Aula: 2 (50 minutos)

Sumério A civilizacdo egipcia: organizacéo social e politica.
Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de Recursos Avaliacdo
gerais especificos aprendizagem
- Registo do sumario e |- Manual (H.7 | Avaliacdo
- Conhecer e - Explicar como se | - Poder | chamada dos alunos; da Edigdes | formativa:
compreendera | organizava a | sacralizado; ASA);
formacéo das sociedade - Breve sintese da aula - Observacéo
principais egipcia e referir o | - Sociedade | anterior feita por um aluno | - Apresentacdo | direta: grelhas de
civilizagbes seu estratificada; | voluntério; digital observacdo da
urbanas; caréater estratificado powerpoint; participacéo,
e - Farao. - Exposi¢do dialogada com desempenho,

- Conhecer e hierarquizado; os alunos recorrendo a |- Aula digital | atitudes e
compreender as apresentacéo digital | Leya: quizz; comportamentos.
relacGes - Reconhecer o powerpoint;
econdmicas e surgimento de
estruturas poderes - Verificagdo da
sociais politicos absolutos e consolidagdo dos conteidos
(a partir de sacralizados; lecionados na aula anterior

exemplos  de
uma

civilizacdo dos
Grandes Rios: 0
Antigo Egipto);

- Conhecer e
compreender a
complexificacdo
da organizacéo
politica (a partir
de exemplos de
uma civilizacéo

dos Grandes
Rios:

0 Antigo
Egipto).

- Justificar a funcéo
dos
impostos
fator de
sustentacdo dos
aparelhos de estado
e das

elites;

como

- Reconhecer a
cidade

enquanto centro do
comércio e da
producdo

artesanal e do poder
politico, militar e
religioso.

através  da  realizacdo
conjunta de um mini quizz,
disponivel na aula digital da
Leya, sobre as condigdes
naturais e economia egipcia;

- Compreensdo do carater
hierdrquico e estratificado
da sociedade egipcia através
da analise de uma piramide
organizacional;

- Leitura e analise de uma
fonte histérica (numa légica
de exploracdo orientada)

sobre escribas e
camponeses;
- Atividade cooperativa

Resolver-Elogiar/Ajudar-
Passar.

- Conclusdo da aula.
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Anexo 3 — Planificacdo da terceira aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as primeiras
civilizaces.
Subdominio: Contributos das primeiras civiliza¢oes.

Professora: Helena Vieira
Turma: 7°B

Data: 2021-11-15

Aula: 3 (50 minutos)

Sumario A religido egipcia e o culto dos mortos.
Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de Recursos Avaliacdo
gerais especificos aprendizagem
- Conhecer e |- Caraterizar a | - Politeismo; | - Registo do sumario e - Manual (H.7 | Avaliacdo
compreender a | religido egipcia e os | - chamada dos alunos; da EdicOes | formativa:
formacdo das | seus principais | Mumificacdo; ASA);
principais deuses; - Breve sintese da aula - Observacéo
civilizacbes anterior realizada por um - Apresentacdo | direta: grelhas de
urbanas; - Salientar a relagéo aluno voluntério; digital: observacdo da
dos deuses com as powerpoint; participacéo,

- Conhecer e | forgas da natureza; - Exposi¢do dialogada com desempenho,
analisar a 0S atitudes e
importancia das | - ldentificar as alunos recorrendo a comportamentos.
vivéncias principais vivéncias apresentacdo digital
religiosas, religiosas no Antigo powerpoint;
culturais e | Egipto;
artisticas; - Observacdo e comentério

- Explicar a
importancia que o0s
egipcios davam ao
corpo apos a morte;

- Descrever o0

processo de
mumificagdo e
embalsamento dos
mortos;

- Reconhecer na

arte, nomeadamente

na arquitetura
funeraria, a
expressdo da
religiosidade da

civilizagdo egipcia.

de
imagens
deuses
egipcios com o objetivo de
identificar as suas
carateristicas;

dos  principais

- Andlise de uma imagem
referente ao Tribunal de
Osiris, de modo a
correlacionar a crenca na
vida

para além da morte com a
necessidade de conservar o
corpo;

- Leitura e analise (huma
I6gica de exploragdo
orientada) de um documento
sobre o culto dos mortos,
mais especificamente o
processo de mumificagéo ou
embalsamento dos mortos;

- Conclusdo da aula.
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Anexo 4 — Planificacdo da quarta aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as primeiras

civilizagoes.

Subdominio: Contributos das primeiras civilizagdes.

Professora: Helena Vieira
Turma: 7°B

Data: 2021-11-18

Aula: 4 (50 minutos)

Sumario A arte ao servico da religido.
A escrita.
Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de Recursos Avaliacao
gerais especificos aprendizagem
- Conhecer e |-Reconhecernaarte | - Lei da|- Registo do suméario e |- Manual (H.7 | Avaliacdo
compreender a |a expressao da | frontalidade; | chamada dos alunos; da EdicGes | formativa:
complexificacdo | religiosidade da ASA);
da organizacdo | civilizacdo egipcia; | - Escrita | - Exposi¢do dialogada com - Observacéo
politica; figurativa; os alunos recorrendo ao | - Apresentacdo | direta: grelhas de
- Caraterizar powerpoint; digital: observacdo da
- Conhecer e | sucintamente as | - Escrita powerpoint; participacéo,
analisar a | expressdes artisticas | alfabética. - Observagdo e andlise de desempenho,
importancia das | (arquitetura, imagens relacionadas com a atitudes e
vivéncias escultura e pintura) arquitetura, escultura e comportamentos.
religiosas, da civilizacéo pintura egipcia;
culturais e | egipcia;
artisticas; - Visualizacdo de um video

- Conhecer o0s
principais
contributos das
primeiras
civilizagbes
urbanas para o
funcionamento
das sociedades
até aos nossos
dias.

- Relacionar a
complexificacdo da
organizagdo politica
com a invencdo da
escrita;

- Mostrar a
importancia do
papel da escrita

enquanto marco da
periodizacao
classica (passagem
da pré-histéria a
Histdria);

- Diferenciar formas
de escrita e suportes
utilizados para
gravar mensagens
escritas, no passado
e na atualidade;

- Referir que a
origem dos
alfabetos latino,
grego, arabe e
hebraico residiu na
escrita  alfabética
fenicia.

intitulado “As piramides de
Gize” (disponivel na aula
digital da leya) com o intuito
de explorar a forma como as
pirdmides foram construidas
e quais 0s materiais
utilizados;

- Visualizacdo de um video
(disponivel na plataforma
Youtube) do interior do
Templo de Luxor;

- Debate em grande grupo
com base hna questdo
“Invencdo da escrita — uma
revolugéo para a
humanidade. Qual a sua
importancia?”’

- Observagdo de imagens
sobre os diferentes suportes
de escrita;

- Conclusao da aula.
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Anexo 5 — Planificacdo da quinta aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as primeiras

civilizaces.

Subdominio: Contributos das primeiras civilizacdes.

Professora: Helena Vieira
Turma: 7°B

Data: 2021-11-22

Aula: 5 (50 minutos)

Sumério Projeto LetraArte.
Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de Recursos Avaliacdo
gerais especificos aprendizagem
- Conhecer e |- Reconhecer na - Registo do sumério e | - Apresentacdo | Avaliacdo
analisar a | arte a expressdo da chamada dos alunos; digital: formativa:
importancia das | religiosidade da powerpoint;
vivéncias civilizacdo egipcia; - Exposicdo dialogada (em - Observacéo
religiosas, conjunto com a professora | - Materiais para | direta: grelhas de
culturais e| - Caraterizar de Educacdo Visual) comos | a  construcdo | observacdo da
artisticas; sucintamente as alunos recorrendo a | das braceletes: | participacao,
expressoes apresentacéo digital | cartdo e | desempenho,

- Conhecer os | artisticas powerpoint; autocolantes. atitudes e
principais (arquitetura, comportamentos.
contributos das | escultura e pintura) - Explicacdo da atividade
primeiras da civilizacdo interdisciplinar a
civilizagbes egipcia. desenvolver: decoracdo de

urbanas para o
funcionamento
to das
sociedades até
a0s nossos dias.

braceletes egipcias;

- Conclusao da aula.
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Anexo 6 — Planificacdo da sexta aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as primeiras

civilizacoes.

Subdominio: Contributos das primeiras civiliza¢oes.

Professora: Helena Vieira
Turma: 7°B

Data: 2021-11-25

Aula: 6 (50 minutos)

Sumério A civilizacdo egipcia: Graffiti Cooperativo.

Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de Recursos Avaliacdo

gerais especificos aprendizagem
- Conhecer e |- Verificar a - Registo do sumario e | - Materiais: | Avaliacdo
compreender a | consolidagdo  dos chamada dos alunos; cartolina e | formativa:
formacdo das | conteudos do canetas;
principais subdominio - Formacdo dos grupos de - Observacéo
civilizacbes Contributos das aprendizagem cooperativa e direta: grelhas de
urbanas. primeiras atribuicdo de papéis aos observacdo da

civilizacGes.; alunos; participacéo,

- Desenvolver
competéncias
cooperativas;

- Fomentar o
relacionamento
interpessoal;

- Promover o
pensamento critico
e pensamento
criativo.

- Explicacdo da atividade
Graffiti Cooperativo;

- Distribuicdo dos materiais
para o desenvolvimento da
atividade;

- Conclusao da aula.

desempenho,
atitudes e
comportamentos.
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Anexo 7 — Planificacdo da sétima aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as primeiras

civilizaces.

Subdominio: Contributos das primeiras civiliza¢oes.

Professora: Helena Vieira
Turma: 7°B

Data: 2021-11-29

Aula: 7 (50 minutos)

Sumério Concluséo da atividade Graffiti Cooperativo.
Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de Recursos Avaliagéo
gerais especificos aprendizagem
- Conhecer e |- Verificar a - Registo do sumério e |- Materiais: | Avaliacdo
compreender a | consolidacdo  dos chamada dos alunos; cartolina e | formativa:
formacdo  das | conteldos do canetas.
principais subdominio - Continuacdo da atividade - Observagéo
civilizacbes Contributos das Graffiti Cooperativo: direta: grelhas
urbanas. primeiras apresentacéo oral do trabalho de observagdo
civilizacdes; efetuado por cada grupo; da

- Desenvolver
competéncias
cooperativas;

- Fomentar 0
relacionamento
interpessoal;

- Promover o0
pensamento critico e
pensamento
criativo.

- Conclusao da atividade;

- Preenchimento de duas
fichas de autoavaliagdo:
desempenho individual e
desempenho do grupo.

participacéo,
desempenho,
atitudes e
compor.

Autoavaliacdo:
- Fichas de
desempenho
individual e de
desempenho
do grupo no
trabalho
cooperativo.
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Anexo 8 — Planificacdo da oitava aula lecionada

Dominio: Das sociedades recolectoras as | Professora: Helena Vieira
primeiras civilizagdes. Turma: 7°B
Subdominio:  Contributos das  primeiras | Data: 2021-12-06
civilizaces. Aula: 8 (50 minutos)
Sumario
Objetivos Objetivos Conceitos Estratégias de aprendizagem Recursos Avaliagao
gerais especificos
- Registo do sumario e chamada | - Teste; Avaliagdo
- Verificar a dos alunos; formativa:
consolidagdo - Inquérito pos -
dos conteldos - Realizacdo do teste sumativo | implementacédo - Grelhas de
do subdominio em torno do subdominio | das préticas | observacdo da
Contributos das Contributos  das  primeiras | cooperativas. participacéo,
primeiras civilizagbes; desempenho,
civilizagOes. atitudes e
- Preenchimento do inquérito compor.
pos-implementacdo das praticas
cooperativas. Avaliacdo
sumativa:
- Teste de
avaliacdo.
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Anexo 9 — Inquérito pré-implementacdo da aprendizagem cooperativa

Inquérito 72B | 2020/2021

Disciplina de Historia | Prof. Helena Vieira

ESTE INQUERITO E CONFIDENCIAL E ANONIMO.

1. Como preferes realizar os trabalhos dentro da sala de aula?

Individualmente

Porqué?

Em grupo

2. Costumas realizar trabalhos de grupo nas aulas?

Sim

Nado

3. Gostarias de fazer trabalhos de grupo nas aulas de Historia?

Sim

Ndo

Obrigada pela tua colaboragao! @

119



Anexo 10 — Grelha de observagéo

Escala: Nunca (N); Algumas vezes (AV); Muitas vezes (M);

Aluno

Desempenha
a tarefa

proposta

Partilha e
defende as
suas ideias

Respeita
as ideias
dos outros

Participa
ativamente

Desempenha
com eficacia
o seu papel

Demonstra
conhecimento
cientifico

Revela
espirito de
entreajuda

Fala com a
professora
sobre a
atividade

Respeita
as

normas
sociais
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Anexo 11 — Ficha de autoavaliacdo do desempenho individual no trabalho de grupo

cooperativo

Disciplina de Histéria | Prof. Helena Vieira

Como Participei no Trabalho de Grupo

Nome: Data: __/__/___

Pensana maneira como trabalhaste em grupo na atividade Groffiti Cooperativo. Assinala
a tua resposta com uma cruz.

Sim | Ndo

Partilhei as minhas ideias.

Escutei os outros ou estive atento ao que os colegas diziam.

Fiz perguntas.

Encorajei os outros.

Disse de uma forma educada que ndo estava de acordo,

Estive concentrado no trabalho.

Reformulei as ideias dos outros.

Enrigueci as ideias dos outros.

Fiz 0 resumo das nossas ideias.
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Anexo 12 — Ficha de autoavaliacdo do desempenho do grupo

—_
Disciplina de Histéria | Prof. Helena Vieira w _

Como Trabalhamos em Grupo

Mame: Data: ___f___ [

Elementos do grupo:

Pensem na maneira como o vosso grupo executou a tarefa Graffiti Cooperativo. Assinala
a resposta adequada de acordo com a escala proposta.

Hoje, mo nosso grupo:

Sempre | Asveres | Raramente | Nunca

Gerimos o nosso tempo de maneira
eficaz e ajuddmo-nos uns aos outros
para nos centrarmos na tarefa que
tinhamos que realizar.

Ouvimas o que os outros colegas do
grupotinham a dizer,

Encorajdmo-nos mutuamente,

Todos contribulmos com |delas e
opinldes.

Fizemos de modo a que todos oS
elementos do grupo compreendessem
o gue faltava fazer.

Partilhamos as respansabilidades,

Nds ajuddmo-nos mutuamente para
estarmos concentrados no trabalho.

Exemplos de dificuldades que o nosso grupo encontrou:

Para resolver a dificuldade, o nosso grupo:

Obrigada pela tua colaboragiol
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Anexo 13 — Teste de avaliagcdo sumativo

Encarregado de Educagio:

1. Completa os espagos em branco utilizando as palavras-chave apresentadas.

As cheias anuais do no a)

omavam as terras muito b) .No

Antigo Egipto, as populagdes passaram o produzir mais do que o suficiente pars a sua
alimentagdo, 0 que origmou a ¢)

das atividades artesanais ¢ do ¢)
populagio. As aldeias cresceram ¢ transformaram-se em f) . surgindo

grandes niicleos g)
h)

. Assim,

. O desenvolvimento da d) >
contribuiram para o aumento da

comegaram a desenvolver-se as primeiras

Acumulagio de excedentes |

Urbanos

I Comércio Férteis

Cidades |

Nilo I

Cvilizagdes Agnicultura

2. Observa atentamente o documento 1.

Doc. 1. Simagho geogrifica do Antigo Fgipo

L1. A partir do documento |, identifica.
2) O o que atravessa o Egipto;
b) O mar onde desagun esse rio:

2.2. Comenta a scgunie frase: O Egpto ¢ um dom
do Nilo™.
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Doc. 3. Atividades econdmicas

Doc. 2. Cheiss do Nilo,

3.1, Refere és atividades economicas desenvolvidas pelos egipcios,
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4. L& atentamente 0 documento 4,

Os egipcios pagavam impostos ao seu farad, o qual fazia as leis, para que todos os Egipeios
vivessem em paz ¢, ajudado pelos scus nobres, zelava pelo seu bom cumpnmento. Também
dirigia 0 exéreito, Em troca, o povo tinha de sustentar o rei, pagando-lhe, a ele ¢ pos seus
funciondrios, parte do que cultivavam ou fabricavam. Aos deuses serviam os sacerdoles,

Doc. 4. A sociedude do Antigo Egipto

4.1, Analisa o doc. 4 ¢ indica:

a) Quem dingia o exéreito egipcio:
b) Quem ajudava o farad na governagio do Egipto:
¢) Qualcrao grupo social responsivel pelo culto aos deuses:

4.2. Explica por que raziio o poder do farad era considerado sacralizado.

S, Assinala com V as afirmagdes verdadeins ¢ com F as alimmagdes falsas.

a) A religifo egipcia era politeista, ou seja, acreditavam em vérios deuses.
b) Os deuses egipcios s6 tinham forma humana

¢) Os egipcios embalsavam os mortos porque acreditavam na vida apos a

mone,

d) A arte egipcia tmha como principal objetivo glonficar os deuses ¢ o farad.

¢€) Andbis era o deus da mumificagiio ¢ o guia da morte.

d) A escrita mventada pelos egipcios denomina-se escnita cunciforme.

¢) Maat simboliza a ordem chsmici.

\ P GOVERNO DE | A————
J PORTUGAL | totes
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6. Observa com stengiio o documento 5S¢ 6.

Doe, 5 - Pintura egipeia Doc. 6 - Primades.

6.1. Na pintura trachcional do Antigo Egipto, a que lei obedecia a representagiio das

figuras humanas?

6.2, Para que serviam as pirimides?

Bom trabalho! O
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Anexo 14 — Inquérito de caraterizacdo da turma

Prof. Helena Vieira

QUESTIONARIO DE CARATERIZACAD DA TURMA: CONFIDENCIAL E ANGNIMO

| = Identificacdo do aluno
Idade:
Sexo: Feminino Masculing
Macionalidade:

Encarregado de Educacdo (grau de parentesco):

1. Ja ficaste retido em algum ano escolar?

Sim Mao Se sim, qual?

2. Tens apolo da AgSo Social Escolar (ASE)?

Sirm Mdo

2.1. Se sim, gqual?

Escaldo A Escaldo B Escaldo C

3. Tens Necessidades Educativas Especiais?

Sim Mdo

N
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Prof. Helena Vieira

11 - Aproveitamento

Disciplinas:
A que tenho maior dificuldade:

A que tenho menor dificuldade:

De que mais gosto:

De que menos gosto:

1. Comque frequéndia estudas?
Todos os dias D Vésperas dostestes [:I Duas vezes por semana D

Mais de duas vezes \:’ Qutro D Qual?

2. Usufruis de algum tipode apoio ao estudo?
Sim D Nio [:]

1. Se sim, tens esse apcio porque:
Achazste necessario I:I

Os meus encarregados de eduzagdo acharam necessario [:]
0s meus professores acharam necessario D

2.2, Qual o tipo de apoio?
Oferacido pela escola |:] Professor particular/explicador

Em casa (familiaces e amigos! D

3. Oque fazesnostempos ivres?

Obrigada pela tua colaboragdo!
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Anexo 15 — Inquérito pos implementacdo das praticas cooperativas

Inquérito 79B | 2020/2021

Disciplina de Histaria | Prof. Helena Vieira

ESTE INQUERITO E CONFIDENCIAL E ANONIMO.

1. Apds teres trabalhado em grupo na sala de aula, preferes realizar os trabalhos
de forma individual ou em grupo?

Individualmente Em grupo

2. Consideras gque o trabalho de grupo contribuiu para a tua aprendizagem?

Sim MNEo

Porqué?

3. O gue mudarias nas trabalhos de grupo que realizaste?

Colegas de grupo A atividade

0 tempo destinado a concretizacdo da atividade

Outro Qual?

4. Gostarias de fazer mais trabalhos de grupo na sala de aula?

Sim NEo

Obrigada pela tua colaboragdo! @
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Anexo 16 — Ficha com indicacdes da tarefa cooperativa Pensar-Formar Pares- Partilhar

Disciplina de Histdria | Prof. Helena Vieira

Atividade “Pensar-Formar Pares-Partilhar”

Segue 05 seguintes passos:

1) Individualmente |1& e analisa o documento:

“Salvé, & Nilo!

Que sais da terra e vens dar vida ao Egipto!
Misteriosa & a tua saida das trevas.

Ao irrigar os prados criados por Ra,

Tu fazes viver todo o gado,

Tu, inesgotavel, gue das beber a terral
Tu crias o trigo, fazes nascer o grao,
Garantindo a prosperidade aos templos.
Se paras a tua tarefa e o teu trabalho,
Tudo o que existe cai no desespero.

Se ao contrario te levantas e sobes,

A Terra inteira grita de regozijo,

Os ventres alegram-se.”

2) A pares relaciona o documento com a afirmacgde do historiador Herodoto «O
Egipto € um dom do Nilos

3) Partilha a resposta com a turma

Bom trabalho! @
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Anexo 17 — Fichas de papéis atribuidos aos alunos

SUPERVISOR DO
TOM DE VOZ

- Encarregue de administrar o nivel
do barulho.
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GUARDIAO DO TEMPO

- Controla o tempo

- Avisa o grupo do tempo que falta
para terminar a tarefa
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INTERMEDIARIO

- Pede ajuda ao professor sempre
que necessario e transmite ao
grupo as informacoes
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HARMONIZADOR

- Previne os conflitos

- Sugere a procura de solucoes
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Anexo 18 — Apresentacdo digital powerpoint (subdominio Contributos das primeiras

civilizaces)

civilizacoes

E nas margens dos Grandes Rios gue nascem as primeiras divilizagoes...

Ocupago e cultivo Descoberta da
das planicies aluviais metalurgia

Economia de
mercado

Crescimento
populacional

Estratificacdo
ELLE

A civilizagdo |
egipcia
® e

As “Duas terras” '1‘! el 78
iy
Norte (Baixo Egipto) 058:::0 Gn:‘,‘.‘}: DESERTO
Al IA
s @
Ma
Vermell
Karnak =
L =
e
Sul (Alto Egipto)
“-%
BANUBIA
o 1somm
S v T e Minasdnoure
adh. Piramide - Zona fértil ‘& Outras minas
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Alto Baixo Alto e Baixo

Egito Egito Egito Rl o O
NILO

Fig. 3 - Reconstituigdodas cheias do Nilo

ig.5- S i i !
Fig. 4 - Sistema de irrigaglo primitivo egipcio: chaduf. e aisetmade irieeriosabtio sy

Piramide social egipcia

“Salvé, 6 Nilo!

Que sais da terra e vens dar vida ao Egipto! [ Privilegiados
Misteriosa é a tua saida das trevas.
Ao irrigar os prados criados por R4, B no privilegiados

Tu fazes viver todo o gado,

Tu, inesgotavel, que dés beber a terra!
Tu crias o trigo, fazes nascer o grdo,
Garantindo a prosperidade aos templos.
Se paras a tua tarefa e o teu trabalho,
Tudo o que existe cai no desespero.
Se ao contrario te levantas e sobes,

A Terra inteira grita de regozijo,

Os ventres alegram-se.”

Histoire Ancienne des Peuples de FOrient (adaptado)

1y

Escravos
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Um escriba procura convencer um jovem aprendiz das
letras a ndo abandonar a sua profissdo:

“Disseram-me que queres por de parte as letras e te
voltas para o trabalho do campo. [..] Ndo te
recordas da condi¢cdo do lavrador quando vém
cobrar o imposto sobre a colheita? O que ainda
possa ficar na eira roubam-no os ladrdes. A junta de
boi morreu a puxar o arado. E, agora, o escriba
chega ao porto [do Nilo], para taxar a colheita. Traz
com ele guardas armados e varas. [..] O escriba
esta acima de todos. O que trabalha escrevendo
ndo sofre impostos, ndo tem obrigagdes a pagar.
Lembra-te bem disto. “

Sétira dos Oficios, Pepiro Anastasi V. ca. 1900 s. C

O poder do Faraé

Titulo hereditario
Deus vivo
Poder sacralizado

Autoridade absoluta
- Sumo Sacerdote
- Administrador do Egipto
- - Juiz supremo
- Chefe do exército

* Humana (antropomorfismo)
* Animal
* Mista

* Culto nos templos
* Festas periddicas
* Procissoes

Principais deuses egipcios

—+

Anubis

O deus com a cabega de chacal, era o
guardido e senhor da necrépole, e
padroeiro dos embalsamadores.

O mito de
Osiris

) — .
J Horus 18Il Osiris (1ammI [sis B

O cultos dos mortos

Necessidade de conservar o
corpo (embalsamento e
mumificagdo)

Crenga na
imortalidade da alma

T o s -8 S -
A pesagem da alma. De um lado da balanga o coragdo, e do outro
uma pena (Livro dos Mortos).

A @3.?!’ £l

Anubis prepara o corpo do defunto para a mumificagio.
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Anubis, deus da mumificagdo, i
guia da morte Balanga O morto conduzido por Osiris, Deus dos

Amut, “o grande Hérus a Osiris mortos
Pluma

O:morta Coragdo devorador”

12 cena: A chegada 22 cena: O julgamento 32 cena: Apresentacdo a Osiris

Processo de mumificagdo

“0 processo de purificagdo e embalsamamento durava em média setenta dias.
O corpo era, em primeiro lugar, cuidadosamente lavado [...] A primeira incisdo
no corpo era realizada por um sacerdote de categoria inferior que, tendo
desempenhado essa tarefa, fugia e era simbolicamente apedrejado pelos
outros sacerdotes por ter ousado tocar no corpo do farad. Os dérgdos internos,
retirados do corpo, eram colocados em vasos de cerdmica [...] sob a supervisdo
dos sacerdotes, o cadaver era entdo lavado, seco e ungido com especiarias e
resina, envolto em camadas de ligaduras de linho. Era também tratado com
natrao, um sal encontrado no leito de um lago seco.”

Eva Howarth, Breve Histdria da Arte — Antigo Egito

Arquitetura funeraria

PIRAMIDES MASTABAS HIPOGEUS

Piramides de Gize

Fig. = Necropole de Gizé. As trés piramides:
Quéops, Quéfren e Miquelinos.

Arquitetura religiosa

s 5 . :
Video reconstituicdo 3D do templo Luxor: https://www.youtube.com/watch?v=gkPknLOWS8x
Video do interior do Templo Luxor: https://www.youtube.com/watch?v=3gqCPoqw6pk

Fig. — Esfinge das piramides de Gizé.
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Pintura

J e N

Fig.— Tumulo Pashedu.

Escultura

9
$

dez

Fig, ~Estatuasna entradado templo Luxar,

Invengdo da escrita — uma revolugdo para a Humanidade?
Escrita cuneiforme
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i

Docurmento islamico em papel, séc. IX. Fabrico de papel por

S 5 A PO TR TR

Revolugao digital: novos suportes de escrita
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