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Resumo

Apesar dos avancos tedricos e metodoldgicos, no sen-
tido de proporcionar a populagio escolar, um atendi-
mento adequado, ainda se identifica um longo caminho
a percorrer. Desde a busca do melhor modelo de atendi-
mento aos alunos com necessidades educativas especiais,
at¢ a melhor forma de dar resposta a todos os alunos
sem excepcdo, a escola vive um tempo de mudanga, em
que precisa de encontrar formas de intervir mais con-
sentaneas com as suas necessidades. Uma forma de
interven¢dao que seja promissora de responder nestas
duas frentes ¢, obviamente, bem acolhida.

Apesar de reconhecido o seu valor, a aprendizagem coo-
perativa ndo tem ainda o impacto desejado na forma
como as escolas se organizam para responder as necessi-
dades de uma populacio escolar cada vez mais hetero-
génea. Com este artigo pretende-se apresentar um
meio de valoriza¢io da singularidade humana pelo que
ela ¢ de individual e, pelo que ela € capaz de representar
de evolugdo e de valorizagdo para toda a comunidade.

A escola contemporanea sente necessidade (e obrigacio)
de voltar a valorizar a consciéncia colectiva, a vinculagdo
e a proximidade entre os individuos. Dentro da realidade
das necessidades educativas especiais que representam a
deficiéncia mental e a Trissomia 21, imagine-se colocar os
alunos com e sem necessidades educativas especiais a tra-
balharem juntos, cooperativamente, com a interven¢io
mediadora do professor. Este artigo visa abrir os hori-
zontes dos agentes educativos em relagio a esta forma de
aprender que ¢ apresentada pela investigacio e pela lite-

ratura como um instrumento de aprendizagem capaz de
fomentar essa aproximac¢do, bem como o sucesso de
todos e de cada um.

Evolucio do conceito de deficiéncia
mental — um sinal de valorizacao

. . 5
da diferenca pela sociedade,
nomeadamente pela escola?

A deficiéncia mental tem sido alvo de estudo de diver-
sos especialistas e, de acordo com as suas areas de estudo,
diferentes definicoes lhe tém sido atribuidas. Nao ¢ por
isso de estranhar que as primeiras definicdes se centrem
mais em aspectos bioldgicos do atraso, uma vez que
foram os médicos os primeiros a trabalhar com esta
populagio.

Os termos atraso mental, défice cognitivo e deficiéncia mental
usam-se para identificagao de um défice de rendimento
e de capacidade de demonstrar uma conduta social e
intelectual apropriada para aidade. Contudo, a forma de
definir deficiéncia mental ndo é algo que apenas afecte o
aspecto teorico da problematica, mas tem interferéncia
directa no processo de identificacio e interven¢io nesta
populagio. Como observa Reis & Peixoto (1999),
«[u]ma diferenca subtil entre duas defini¢des pode
determinar que se ponha a uma crianca a etiqueta de
atraso mental> (p. 19).

Nesta breve abordagem a deficiéncia mental faz-se ape-
nas revisdo das defini¢des mais comuns na investigagio
recente.

Nas sucessivas revisdes do conceito e da classificacdo de
deficiéncia mental, ¢ relativizado o QI como indicador
da deficiéncia mental, aceitando-se que «[o] QI como
dado quantitativo em nada traduz a qualidade de orga-
nizac¢io intelectual dum individuo, conhecimento esse
que se revela determinante na compreensio da deficién-



cia mental>», (Ajuriaguerra, 1974, cit. Morato, 1995: 21).
Por outro lado, tem-se também presente a ideia de que
na aplicagdo dos instrumentos para avalia¢io da inte-
ligéncia devem ser considerados factores que podem
limitar o seu rendimento.

O QI revela-se assim uma visao muito limitada ao per-
mitir a homogeneizacio do perfil cognitivo de pessoas
com diferencas funcionais significativas, apesar de poder
ser igual o valor do seu QI

Passam entdo a ser incluidas, para além das medidas
intelectuais — funcionamento intelectual expresso atra-
vés do QI, — as medidas sociais, designadas medidas de
conduta adaptativa — que se prendem com o grau de efi-
cacia do individuo em realizar os padrdes de indepen-
déncia pessoal e de responsabilidade social esperados
de alguém do seu grupo de idade, origem sociocultural e
insercao cultural.

A sequéncia de defini¢des passa a ser reflexo do
esforco em melhor compreender a deficiéncia mental
¢ a vontade de implementar uma terminologia mais
precisa.

Em 1992, a AAMR redefine a deficiéncia mental, enfa-
tizando as limita¢des relacionadas com o comporta-
mento adaptativo: «a deficiéncia mental refere-se a
limita¢des substanciais no funcionamento intelectual
geral abaixo da média, coexistindo com limitacoes
relacionadas com duas ou mais das seguintes areas
de comportamento adaptativo: comunicacio; tomar
conta de si; vida doméstica; capacidades sociais; uso
dos recursos da comunidade; auto-determinagio; saude
e seguranca; funcionamento académico, lazer e traba-
lho. A deficiéncia intelectual manifesta-se antes dos
18 anos> (AAMR, 1992, cit. Claudino, 1997: 27).

A AAMR (1992) introduz um aspecto inovador, afas-
tando-se das definicoes de caracter globalista e salva-
guardando a diversidade intra e interindividual das
pessoas com deficiéncia mental. Esta deixa de ser vista
como uma condi¢do pessoal que implica incompeténcia

e passa a ser entendida como um conjunto de limitacdes
que condicionam a forma como o individuo se adapta ao
meio. Sao, entio, especificados padrdes e intensidade de
apoios necessarios, dando enfoque ndo as pessoas e as
suas dificuldades mas aos tipos e quantidade de apoios
que necessitam para funcionar no dia-a-dia. Apresenta
os seguintes niveis de apoio: intermitente (apoio apenas
quando necessario, episddico), limitado (apoio durante
um periodo de tempo determinado, para realizar uma
tarefa especifica), moderado (apoio regular em alguns
ambientes ¢ sem prazo determinado) e difusivo (apoio
constante de alta intensidade, em varios ambientes, mais
intrusivo que os anteriores).

O DsM-1V-TR (2002), 4. edi¢ido revista do Manual de
Diagndstico e Estatistica das Perturbagdes Mentais, refere-se a
trés critérios de classificagio: especifica que as caracte-
risticas essenciais da deficiéncia mental sio o funciona-
mento intelectual global inferior a média, este definido
como um QI de 70 ou inferior (aproximadamente dois
desvios-padrio abaixo da média), acompanhado por
limitacdes no funcionamento adaptativo em pelo menos
duas das dreas referidas na definicao da aamr de 1992 ¢
que tem inicio antes dos 18 anos.

Considera-se importante o enquadramento teorico
desta sindrome, uma vez que esta ¢ a principal causa
genética de deficiéncia mental e, por outro lado, a defi-
ciéncia mental tem sido considerada uma das caracteris-
ticas mais constantes da Trissomia 21I.

No contexto histérico da deficiéncia mental, a Trisso-
mia 21 manteve um estatuto mitico pela estigmatizagdo
das suas diferencas proprias e esteve envolta de um con-
ceito de inferioridade.



O termo Mongolismo, usado pela primeira vez como
um tipo de deficiéncia por Chambers (1844), encontra-
-se ligado a uma teoria de degenerescéncia racial. Lang-
don Down (1866) revela-se um forte promotor da
mesma designacdo, interpretando os sinais tipicos do
fendtipo como estigmas de degenerescéncia. Relaciona
os tracos morfoldgicos tipicos com a etnia mongol, con-
siderada inferior na classificacdo da escala de desenvol-
vimento humano: «[a] very large number of congenital
idiots are typical Mongols. So marked is this, that when
placed side by side, it is difficult to believe that the spe-
cimens compared are not children of the same parents.
The number of idiots who arranged themselves around
the Mongolian type is so great, and they have such a
close resemblance to one another in mental power, that
I shall describe an idiot member of this racial division,
selected from the large number that have fallen under
my observation» (Down, 1866, in Rynders, 1986, cit.
Morato, 1995: 30). A designagio Sindrome de Down
surge por referéncia ao trabalho deste autor.

Embora as designacdes Sindrome de Down e Mongo-
lismo se refiram a mesma anormalidade genética, a uti-
lizagao da designagio Trissomia 21 ¢ a mais objectiva e
humanamente mais isenta de conotacdes miticas pré-
-deterministas e especulativas, como opina Morato
(1995).

As varias defini¢des de Trissomia 21 tendem a ser muito
semelhantes, pelo que se optou por apresentar apenas
uma. Morato (1992) refere-se a «<uma altera¢io da orga-
nizagdo genética e cromossomica do par 21, pela pre-
senca total ou parcial de um cromossoma (autossoma)
extra nas células do organismo ou por alteragoes de um
cromossoma do par 21, por permuta de partes com outro
cromossoma de outro par de cromossoma~ (p. 23). Em
suma, a Trissomia 21 ¢ resultante de um processo irre-
gular de divisao celular.

A forma mais frequente de descrever o desenvolvi-
mento cognitivo na crianga ¢ no jovem com Trissomia
21 ¢ pelo atraso em comparacio com a crianga e o jovem
ditos normais.

As investigacoes desenvolvidas no campo do desenvol-
vimento cognitivo desta populacio tém posto a énfase
nos aspectos que diferem a organizacio ¢ a estruturagio
do desenvolvimento atipico. Entre as varias perspectivas
sobre o assunto, «a perspectiva mais comum sobre o
desenvolvimento da crianca e do jovem com Trissomia
21 ndo € compreendé-la como diferente, mas sim apenas
como lenta e atrasada mas normal, ou seja, similar no
quadro de referéncia comparativo com a crianga sem
Trissomia 21> (Touwen, 1990, cit. Morato, 1995: 33).
Contudo, alguns autores realcam a carga genética dos
portadores de Trissomia 21 e apontam para uma especi-
ficidade propria no modo como se processa o desenvol-
vimento. Vinagreiro & Peixoto (2000) opinam: «[n]do
compartilhamos, pois, a ideia de que a crianca trissomica
21 ¢é lenta no seu sentido rigoroso. Admitimos, isso sim,
de que existe uma maior viscosidade inter-estadios. Este
pensamento tem legitimidade quando o trissomico 21 é
comparado entre si e ndo quando ¢ tomado como ponto
de referéncia a uma crianga normal. Desta apreciacio,
peculiar, podemos inferir que a sua diferenca lhe pro-
porciona um modo proprio de procedimento em todas
as ac¢oes> (pp. 48-49).

Para os mesmos autores, o determinismo genético e a
inteligéncia nao devem ser tomados, em caso algum, no
sentido estatico, mas muito menos no caso desta popula-
cao. Consideram que estes individuos aprendem a ser
inteligentes a medida que dominam o mundo que os
rodeia e que procuram fazé-lo seu. O cérebro da crianca
e do jovem com Trissomia 21 esta sempre a amadurecer e
o interesse pelo conhecimento ¢ grande, embora nio sai-
bam como o adquirir.



Contudo, ha que ter em conta as limitacdes decorrentes
do seu défice cognitivo que fazem com que, mesmo
tendo as mesmas possibilidades das outras pessoas para
a aquisi¢do de capacidades perceptivomotoras, o trisso-
mico 21 pode encontrar problemas na estruturacio des-
ses dados, de forma a que adquiram para ele a mesma
significacdo que tém para a maioria dos membros da
sociedade (Bautista, 1993).

De uma forma geral, a crianca e o jovem com défice cog-
nitivo revelam dificuldades de abstraccio, transferéncia
¢ generalizagdo. Movem-se por imagens (concreto) e
nio por conceitos (abstracto), permanecendo mais
tempo que a crianga e o jovem ditos normais no pensa-
mento concreto. Apesar dos progressos registados nesta
populagﬁo, o raciocinio operatorio nao ¢ compreendido
pelo trissomicos, por exigir um complicado equilibrio de
abstrac¢do, estacionando geralmente o seu raciocinio
para tarefas abstractas numa faixa que corresponde a
evolucdo dos 7 ou 8 anos de criangas ndo trissomicas.
Na area da linguagem, a crianga ¢ o jovem com Trisso-
mia 21 apresentam dificuldades ao nivel da fala, da
expressdo, da compreensio, da sintese e da organizagdo
do pensamento. Schwartzman (1999) aponta a lingua-
gem como a drea onde a crian¢a com Trissomia 21
demonstra maiores atrasos (cit, Voivodic, 2004).
Alguns dos trissomicos 21 dispoem de uma boa memo-
ria de fixacdo, conseguida a base de habitos; contudo,
regra geral, possuem escassa memoria de evocagdo, o
que, por si s6, dificulta a evocacao do vocabuldrio e favo-
rece a existéncia de falhas na construcio gramatical da
linguagem. O facto da crian¢a com Trissomia 21 ndo
acumular informagdao na memoria auditiva afecta, na
opinido de Perera (1999), a producio ¢ o processamento
da linguagem (cit, Voivodic, 2004). Contudo, apesar
destes défices revelam maior competéncia ao nivel da
memoria visual.

E habitual ver a crianca e o jovem com Trissomia 21
alhear-se das tarefas, apesar do interesse em aprender.

Eles revelam-se menos concentrados e com grande pro-
pensdo para o cansaco e a fadiga. Embora com o tempo
a sua capacidade de concentragio evolua satisfatoria-
mente, o cansaco ¢ a fadiga aparecem rapidamente,
importunando o seu esforco e fragilizando a sua energia.
Necessitam de mais tempo para dirigir a atengao. Tém
dificuldade em inibir ou reter as respostas, ficando a
dever-se a este factor uma menor qualidade das respos-
tas e uma maior frequéncia de erro.

O desenvolvimento destas criancas ¢ destes jovens
depende fortemente de ajudas especificas. Daf que seja
fundamental um atendimento ajustado a sua realidade
e, neste ambito, devem ser desenvolvidas estratégias
especificas que se adequiem as suas necessidades e que
lhe oferecam condi¢oes que contribuam de forma signi-
ficativa para minimizar o impacto da deficiéncia no pro-
cesso do seu desenvolvimento.

A Historia revela-nos que nem sempre foi uma priori-
dade a actuacio devida face a individuos que, por qualquer
motivo, revelam uma particular diferenca em relacio a
normalidade. A forma de encarar a pessoa com deficién-
cia mental e o atendimento a ela prestado tem variado ao
longo dos tempos, tal como variam as normas e as condu-
tas que regem a sociedade. Tempos houve em que esta
diferenca era tida como algo penalizador, numa visio de
inferioridade e despromocio, associada a actos de feitica-
ria ¢ bruxaria; assim se justifica, por si s, a separacdo ¢ a
segregacio desta populacio da restante comunidade.

Apesar da controvérsia sobre o principio da inclusio das
criangas com necessidades educativas especiais na escola
regular, este comeca a receber uma atencio especial e,
em Salamanca, em Junho de 1994, 300 participantes,



em representa¢io de 92 governos e 25 organizacdes
internacionais reunem-se na «Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qua-
lidade». A Conferéncia adopta a Declara¢ao de Sala-
manca sobre os Principios, a Politica ¢ a Pratica na area
das Necessidades Educativas Especiais e um Enquadra-
mento de Ac¢do, reafirmando o compromisso para com
o principio da Educa¢io para Todos.

<O principio fundamental das escolas inclusivas con-
siste em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que
possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresente. Estas escolas devem reconhe-
cer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos vdrios estilos e ritmos de aprendiza-
gem, de modo a garantir um bom nivel de educa¢io para
todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organiza¢io escolar, de estratégias pedagogicas, de utili-
zacao de recursos e de uma cooperagio com as respecti-
vas comunidades> (UNESCO, 1994: 11-12).

Postula-se, assim, que a escola se deve adequar aos alu-
nos com necessidades educativas especiais através de
pedagogias capazes de ir ao encontro das suas necessi-
dades e de oferecer-lhes as melhores oportunidades de
progressdo. Segundo o mesmo documento, deve ser
desenvolvida uma gestdo mais flexivel, redimensio-
nando os recursos pedagogicos, diversificando as ofer-
tas educativas, e apoiando os alunos com dificuldades.
<E imperativo que haja uma mudanca na perspectiva
social [nomeadamente na educatival, pois, por tempo ja
demasiado longo, as pessoas com deficiéncia tém sido
marcadas por uma sociedade incapacitante que acentua
mais os seus limites do que as suas capacidades-
(UNESCO, 1994: 6-7).

No DsM-1V-TR (2002) ¢ feita uma referéncia que vai
também no sentido de ndo observar necessariamente a
deficiéncia mental como uma deficiéncia vitalicia: «[a]
Deficiéncia Mental ndo é necessariamente uma pertur-
bacio que dure toda a vida. Os sujeitos cuja Deficiéncia

Mental Ligeira se manifestou cedo na vida pelos fra-
cassos nas capacidades de aprendizagem escolar, com
treino apropriado e oportunidades adequadas, podem
desenvolver boas competéncias adaptativas noutros
dominios e podem, a partir de um certo momento, dei-
xar de apresentar o grau de deficiéncia requerido para o
diagnéstico de Deficiéncia Mental> (apa, 2002: 47).
Estudos comprovam que, em particular, o QI dos indi-
viduos com Trissomia 21 tem demonstrado aumentos
significativos nas ultimas décadas (Voivodic, 2004).
Este facto evidencia que deve ser dada a devida impor-
tancia aos factores ambientais e as interaccdes (de qua-
lidade) com o meio, ja que estas criancas reagem de
forma satisfatéria as suas interpelacdes. E sabido que
muito se pode fazer para melhorar o futuro destas crian-
cas e que o resultado de uma interven¢io adequada as
suas caracteristicas individuais e que objectivem a maxi-
mizacio do seu potencial e da sua independéncia supera
muitas vezes as expectativas iniciais. Para Vinagreiro &
Peixoto (2000), «se existe algum milagre para o desen-
volvimento global da crianca portadora de Sindrome de
Down, este chama-se Educacio- (p. 11).

Esta populacio precisa de uma aprendizagem sistema-
tica, programada em sequéncia e apresentada de forma
compativel com o seu desenvolvimento — os conheci-
mentos basicos antecedem os mais complexos, sendo a
passagem de uns para os outros o mais lenta possivel,
tendo em conta a sua capacidade e ndo querendo intro-
duzir varios assuntos duma s vez.

Como ¢ através dos sentidos, sobretudo do visual, que a
crianga e o jovem trissomicos 21 melhor dominam e se
apropriam do mundo, devem ser-lhe facultadas expe-
riéncias visuais enriquecedoras. Comegando por algumas
que envolvam coisas que ja pertecam ao seu quotidiano,
eles descobrem, de forma mais natural, outros mundos,
incluindo o escolar.

Dada a sua fraca capacidade de abstrac¢ao, deve evitar-
-se 0 ensino tedrico e de mera representagdo de objec-



tos, colocando a crianca numa relagdo directa com os
mesmos. Torna-se também fundamental enquadrar as
aprendizagens nos meios em que realmente se vdo con-
cretizar: ndo se deve aprender a comprar, fingindo, antes
comprando de verdade e de preferéncia na loja em que
tem oportunidade de realizar as suas compras. Para que
as aprendizagens possam ser utilizadas em situacdes
analogas, ¢ necessario repetir muitas vezes determinada
tarefa, combinando objectos e situagdes, e trabalhar ate
ao ponto que garanta a reten¢iao dos conhecimentos
pela crianga ou pelo jovem.

Para contornar a fadiga ¢ a falta de concentracio que
dificultam a sua dedica¢do as tarefas, ¢ preciso que os
exercicios propostos sejam repetidos sempre de forma
organizada e sistematica.

Dado que por vezes revelam comportamentos inade-
quados, consideram-se tteis os procedimentos basicos
de modificaciao de comportamento, recompensando os
comportamentos adequados ¢ ignorando os inapropria-
dos. <O principio basico do condicionante operante,
como proposto por Skinner, ¢ o de que o comporta-
mento da crianca é determinado pelo modo pelo qual o
ambiente responde a ela. O comportamento recompen-
sado se repetird. Os comportamentos que ndo recebem
refor¢co positivo desaparecerdo gradativamente do
reportério da crianca- (Kirk & Gallagher, 1996: 171).

A discrepancia entre as idades mental e cronoldgica
pode ser responsavel por essa auséncia de aceitacdo
social, uma vez que provoca um maior contraste entre as
capacidades de interac¢do social entre os alunos. Muitas
vezes, as criancas com défice cognitivo s3o vistas apenas
de acordo com a sua idade mental, sendo assim coloca-
das fora dos grupos da sua faixa etaria. No entanto, ¢
sabido que ¢ através da interaccio com os pares da
mesma idade e participando nas mesmas actividades que
elas aprendem os comportamentos, valores e atitudes
apropriados 4 sua idade. E, portanto, necessario desen-
volver nelas as capacidades de linguagem, interac¢io e

comunicacdo, para que a sua insercao de manifeste mais
proveitosa.

O processo educativo sempre envolveu a tomada de
decisdes sobre o que ensinar e como ensinar. Contudo,
estas decisdes assumem contornos bem especificos
quando se referem a criancas ¢ jovens com deficiéncia
mental.

Na perspectiva funcional do curriculo, os programas
educativos procuram proporcionar um funcionamento
o mais autonomo e sociabilizado possivel, com resulta-
dos uteis para a vida em sociedade, deixando de parte as
actividades ndo dignificantes e desarticuladas da idade
cronoldgica dos alunos que até aos anos 70 preenchiam
os seus curriculos. Tratavam-se de programas simplistas
e redutores, vazios de contetdo e descontextualizados,
que apenas contribufam para a infantilizacio, depen-
déncia e passividade dos alunos. Eram incapazes de pro-
porcionar a esta popula¢gio um funcionamento auténomo
e sociabilizado, dado que os seus contornos claramente
nada tinham de funcionais.

Na década de 80, foram realizados nos Estados Unidos
estudos com a finalidade de verificarem a eficacia dos
programas aplicados a jovens com deficiéncia mental na
inser¢do social e profissional pos-escolar. Da constatagio
de que os programas aplicados a esta populacio nio se
revelavam eficazes, dado o elevado nimero de jovens e
adultos sem emprego e sem condi¢oes de vida digna, nas-
cem os curriculos funcionais (Costa ef. al., 1996). A cria-
cao destes curriculos vai ao encontro da preocupagio de
melhorar as condi¢des de vida da pessoa com deficiéncia
e de promover a sua insercio social e profissional.



A abordagem que se faz neste artigo a perspectiva fun-
cional do curriculo encontra-se estruturada com base
em critérios fundamentais para a seleccio de actividades
para um curriculo funcional apontados por Lou Brown
(1986), autor de algumas das principais obras sobre
perspectiva funcional em educagio de alunos com defi-
ciéncia mental (Brown, 1986, cit. Costa et al., 1996).
Assim, para que uma actividade seja seleccionada para
um curriculo funcional ¢ preciso que se trate de uma
actividade funcional adequada a idade cronoldgica do
aluno. Para Lou Brown, actividade funcional ¢ aquela
que, se ndo for realizada pelo aluno com deficiéncia, tera
de ser realizada por outra pessoa. A abordagem funcio-
nal do curriculo aposta apenas em actividades que tém a
ver, na medida do possivel, com a idade cronolégica do
aluno e que contribuem para a dignificacio e a elevacio
do seu status pessoal e social.

A nocio da funcionalidade implica a no¢ao de utilidade
de alguma coisa para uma pessoa em concreto. O curri-
culo funcional revela-se, assim, como um projecto de
vida, um processo que se pretende individual e diferen-
ciado curricularmente. O processo de seleccao dos con-
teudos de aprendizagem sio norteados pela expectativa
de poderem contribuir activamente para que a vida
actual e futura do aluno possa decorrer nos diversos
ambientes em que se insere — casa, comunidade, traba-
lho e recreacio-lazer.

Como estes alunos levam mais tempo a aprender, apre-
sentam dificuldades em memorizar e, consequentemente,
em adquirir novos conhecimentos, as aprendizagens
devem ser objecto de uma prévia e cuidada programacao,
de forma a identificar as competéncias necessarias para
dominar a aprendizagem decorrente das actividades a
propor. Torna-se fundamental que estas contenham itens
susceptiveis de ser aprendidos num tempo razoavel e que
sejam praticados com frequéncia, por necessidade do dia-
-a-dia, pelo que s6 uma criteriosa seleccio de contetdos
evita que se perca tempo com actividades intteis.

As actividades que se revelem mais complexas e, cumu-
lativamente, de extrema importancia, devem ser decom-
postas em formas mais simples de atingir os mesmos
objectivos, utilizando diferentes estratégias que as tor-
nem mais acessiveis.

Em ultimo caso, deve-se preparar o aluno para, num
contexto especifico, recorrer a colabora¢do de outras
pessoas. «[E]sta presente o conceito de «participagdo
parcial>, admitindo-se que € preferivel que a crianga ou
o jovem realizem a tarefa, mesmo que necessitem de
ajuda para alguns dos passos a dar, ou que estes tenham
de ser realizados de modo diverso do habitual> (Costa et
al., 1996: 63).

Ja foi referido neste projecto que estas criancas tém mais
dificuldade em realizar as operacoes de abstraccio,
generalizagdo e de transferéncia. Assim, revela-se essen-
cial para o sucesso da implementa¢io de um curriculo
funcional que, sempre que possivel, as aprendizagens
decorram nos contextos e nas condi¢des em que poste-
riormente essas competéncias irdo ser exercidas.

O papel da familia na implementacio dum curriculo fun-
cional ¢ determinante. Ninguém como a familia para
conhecer profundamente os seus filhos, as suas necessida-
des, expectativas e desejos. Espera-se, em particular, que o
envolvimento dos pais na definicio e operacionalizacao de
um curriculo funcional faca com que estes desenvolvam
confianca em relagdo a possibilidade do seu filho frequen-
tar espagos menos protegidos e consigam ter expectativas
mais altas, o que também ¢ um factor positivo na prepara-
¢do do aluno para a transicao para a vida adulta.

Como projecto de vida que pretende ser, o curriculo
funcional procura ainda alargar os espagos/ambientes
em que a vida do aluno se desenrola; a segregacio a que
muitos destes alunos se encontram sujeitos no seu dia-
-a-dia, leva-os a ter um ntimero muito limitado de expe-
riéncias, em constante contacto com as mesmas pessoas,
desenvolvendo poucas actividades e interagindo pouco
— ou mesmo nada — com os seus pares sem deficiéncia.



Para facilitar a socializacio e a integracdo, tem um papel
primordial na perspectiva funcional do curriculo o
treino da comunicacio oral e de competéncias sociais,
tais como a iniciativa para interagir, as repostas as inte-
rac¢des, 0s comportamentos sociais pessoais, 0s com-
portamentos especificos de varias situacdes escolares,
publicas, familiares ¢ até laborais.

Como facto social que ¢, a educacio operacionaliza-se
em modos de ensino que tendem a ser consistentes com
o sistema de valores que rege a sociedade em cada
momento da historia. Nas sociedades pré-modernas, a
educagdo e a formagio decorriam da experiéncia ao
longo da vida. A auséncia de tecnologia condicionava a
circulacio de informacio; a oralidade e o relaciona-
mento presencial favoreciam a promocio da reciproci-
dade e a cooperacio: era valorizado o grupo e o outro,
gerando-se sentimentos de generosidade e altruismo.
Com o desenvolvimento da industrializacio ¢ do mer-
cado, a sociedade vé enfraquecidas as relacdes sociais,
que tendem a adequar-se a filosofia do capitalismo libe-
ral ¢ da competitividade. No periodo designado por
modernidade, «a consciéncia colectiva perde muito do
seu papel vinculador e o individuo ganha uma maior
autonomia ¢ liberdade individual> (Aron, 1991, cit.
Bessa & Fontaine, 2002: 21). Em particular, a escola vé
em si reflectido o enfraquecimento da importancia da
vida em grupo. A reciprocidade e a proximidade de rela-
¢coes sdo postas de lado.

A forma como ¢ estruturado o espaco fisico e social da
sala de aula fornece ao professor o papel central, favore-
cendo as interac¢des aluno-professor e inibindo as inte-

rac¢des aluno-aluno. Ao professor, detentor do dominio
de um saber (que é 0 mesmo para todos) e de um poder
(socialmente valorizado e reconhecido), cabe a missao
de transmitir com fidelidade o texto normativo, corri-
gindo os desvios em relacdo as normas gerais de com-
portamento e conhecimento. <A docilidade, passividade
e obediéncia sio recompensadas, enquanto a criativi-
dade, a espontaneidade, a iniciativa e a autodetermina-
¢do sdo punidas e destruidas, replicando-se nas escolas
entre alunos e professores, as mesmas relacdes de hie-
rarquia e subordinacdo que se encontram nas empresas»
(Bessa & Fontaine, 2002: 23).

Na situacio escolar habitual, o professor dirige-se ao
grande grupo que ¢ a turma. Cada aluno apreende a
mensagem individualmente, concretizando-se uma
aprendizagem individualizada, que delega aos alunos a
resolugio dos seus problemas de aprendizagem. Esta
delegacdo de responsabilidade, na opinido de Freitas &
Freitas (2002), ¢ muitas vezes a responsavel pelo insu-
cesso escolar: incapazes de compreender o que esta a ser
estudado, sem qualquer outro suporte a nio serem eles
proprios, os alunos perdem a motivagio e convivem com
duvidas sobre a sua capacidade de aprender, o que faz
baixar a auto-estima, que € considerada por muitos
investigadores como um dos ingredientes mais impor-
tante para o sucesso.

Estas concepcdes de ensino afiguram-se completamente
desadequadas perante os valores que regem a sociedade
contemporanea. Para que a escola conceda aos indivi-
duos a capacidade de agirem colectiva e democratica-
mente, € preciso que ela deixe de ser a escola criada a
imagem industrial. Ela precisa de ser capaz de promover
e desenvolver individuos-cidadaos, no respeito e valori-
zagdo da singularidade da pessoa humana e das suas
experiéncias, e numa perspectiva democratica.

Os alunos que, por qualquer motivo, parecem tirar
menos partido das ofertas habituais da escola, s3o aten-
didos na nova escola de forma diferente: o enfoque deixa



de ser posto neles e nos atributos que parecem impedir
que progridam e, passa a estar na busca de estratégias
para colmatar as dificuldades detectadas nas actividades
escolares. A escola reorganiza-se de forma a fornecer
essa ajuda adicional sem que haja a divisio da popula¢io
escolar em «tipos». Evita-se que os alunos com dificul-
dades sejam ensinados de modos diferentes ou mesmo
por professores diferentes.

Em vez da tradicional procura de técnicas especializadas
que possam ser usadas para melhorar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos individualmente, Ainscow
(1996) cré que a tonica deve ser posta na procura de
modos de criar condi¢des que possam facilitar e apoiar a
aprendizagem de todos os alunos. A este respeito, o autor
cita Hart (1992), que sugere que as necessidades educati-
vas N30 s30 especiais por mérito proprio, antes por propor-
cionarem informacao preciosa em relacio a organizacio da
sala de aula e as novas possibilidades de aperfeicoamento
que, de outro modo, poderiam passar despercebidas.

Para conseguir dar respostas mais cabais as necessidades
individuais de cada aluno, os professores sio convidados
a, entre outras estratégias, planificar para a classe como
um todo e fazer melhor uso da fonte de ajuda de tipo
nio profissional que sdo os proprios alunos.

Ainscow (1997) vai mais longe «[p]ara além de realizar
uma planificacdo que abranja todas as criangas, conclui-
mos que ¢ util que os professores sejam estimulados a
utilizar de forma mais eficiente os recursos naturais que
podem apoiar a aprendizagem dos alunos. Refiro-me,
de forma particular, a um conjunto de recursos que estio
disponiveis em todas as salas de aula e que, no entanto,
pouco tém sido utulizados: os proprios alunos. Em cada
classe os alunos representam uma fonte rica de expe-
riéncias, de inspiracdo, de desafio e de apoio que, se for
utilizada, pode insuflar uma imensa energia adicional as
tarefas e actividades em curso» (1997: 16).

A gestdo das actividades da sala de aula ¢ beneficiada
com a utilizacio de técnicas de trabalho de parceria

entre alunos. Estas parcerias possibilitam a diversidade
de actividades, a ajuda entre alunos com diferentes
capacidades e um atendimento mais individualizado e
adequado a cada necessidade.

Partindo do conhecimento que a aprendizagem estrutu-
rada com base em actividades que envolvam outras pes-
soas proporciona um maior numero de estimulos
intelectuais e fomenta a confianca, Costa (2000) apre-
senta o «poder inter-pares» como «um meio impor-
tante para ajudar todas as criancas a ter sucesso na
aprendizagem~ (p. 187).

O uso do habitualmente designado ensino cooperativo
¢ «uma poderosa estratégia de melhoria da pratica na
sala de aula» (Ainscow, 1996: 52) ja que os alunos,
espontaneamente ou como tutores que beneficiam da
media¢do do professor, sao muitas vezes mais eficazes do
que os adultos na promogao de certas formas de ajuda,
sejam elas de suporte social ou instrucional. Mas para
que a capacidade dos alunos se ajudarem se manifeste da
melhor forma, é necessdrio que o professor lidere o pro-
cesso, encoraje e coopere com os alunos.

Porém, um numero consideravel de docentes resiste a
utilizacdo de grupos nas suas aulas. Pensam que, se por
um lado, num grupo ha sempre a possibilidade de haver
quem trabalhe e quem se aproveite desse trabalho, por
outro, 0s grupos propiciam a existéncia de maior pertur-
bacio e indisciplina, nem sempre acompanhadas de
maior produtividade.

Revela-se, por isso, importante fazer a distingdo entre as
diferentes formas de utilizar o grupo como estratégia de
trabalho. Trabalho cooperativo nada tem a ver com o vulgo
trabalho de grupo, nio se resume a juntar alguns alunos e
distribuir-lhes uma tarefa para resolver. O verdadeiro tra-
balho cooperativo, aquele que ¢ organizado estrategica-
mente para que os resultados sejam os melhores possiveis,
impde que se definam com rigor um conjunto de regras e
se ensine os alunos a respeita-las e a cumpri-las. Para o
sucesso desta estratégia ¢ determinante que os professores



recebam formacio adequada para que se sintam motivados
aensinar e a trabalhar no sentido da cooperacio.

Passa-se a abordar uma parte da grande variedade de
métodos de aprendizagem cooperativa. Vao desde os
muito prescritivos e concretos até aos muito conceptua-
lizados e flexiveis. <Toda esta diversidade pode ser vista
como uma fonte de poder em termos de flexibilidade e
enriquecimento mutuo das diversas perspectivas, tendo
todas as abordagens mais semelhancas do que diferen-
cas» (Davidson, 1994, cit. Freitas & Freitas, 2002: 46).
A ordem de apresentacio ¢ aleatoria.

Os alunos sdo distribuidos por grupos heterogéneos de
4/5 elementos, a quem sdo distribuidas fichas de traba-
lho. Cada grupo elabora em conjunto a respectiva ficha
de trabalho e, no final, entrega uma tnica ficha pela qual
o grupo sera avaliado. A avalia¢io efectua-se com base
no produto do grupo, nio estando presente o principio
tao caro a Robert Slavin da contribuicio individual, em
que os resultados do grupo sdo calculados a partir da
soma dos resultados obtidos pelos seus elementos
(Bessa & Fontaine, 2002).

Neste modelo, original de Elliot Aronson, o processo
de aprendizagem ¢ estruturado de modo a que a com-
petitividade individual seja incompativel com o
sucesso. O sucesso ¢ resultado da colabora¢do entre os

alunos, que trazem para o grupo uma contribuicdo
unica de conhecimento, tornando muito evidente o
sentido da interdependéncia. Esta, porém, reside na
estrutura da tarefa uma vez que todos os elementos
dependem dos colegas do grupo para poderem domi-
nar o conjunto das matérias. Poder-se-ia pensar que,
ndo estando prevista nenhuma recompensa com base
no produto do grupo, este facto influenciaria negativa-
mente a cooperagio entre os mesmos; segundo Kagan
(1985) tal ndo acontece: a forte interdependéncia da
estrutura de tarefa assegura a cooperagio (cit. Bessa &
Fontaine, 2002).

A aplicacio deste método inicia-se com a distribuicio de
varios cartdes que contém informacio especifica acerca
de um determinado tema. A distribuicdo ¢ feita pelo pro-
fessor de forma a possibilitar que alunos com diferentes
perfis possam ter acesso a0 mesmo cartdo. Cada ele-
mento do grupo recebe um cartdo diferente, que esta
numerado de acordo com a sequéncia do topico. A quan-
tidade de informagio e de cartoes deve ser adequada a
idade dos alunos, a dificuldade dos assuntos e ao grau de
familiaridade dos alunos com o método. Assim se consti-
tuem grupos heterogéneos de 5/6 alunos.
Posteriormente, o grupo divide-se e cada um dos seus
membros retine-se noutro grupo, formado pelos ele-
mentos dos varios grupos a quem foi atribuida a mesma
tarefa de especializacdo. Sdo formados os denominados
grupos de especialistas, que analisam a informagio dos car-
toes, procedendo a uma exploracio focalizada que lhes
permita adquirir o dominio do tema atribuido e as com-
peténcias necessarias para compreender essa informa-
cio. Todos devem sentir-se capazes de transmitir essa
informacio aos elementos do seu grupo-base, o home
group, quando a ele voltar.

Jano grupo-base, todos os alunos devem analisar o assunto
no seu conjunto, colocar questoes e sintetizar as ideias
principais, apos ouvirem os relatos individuais. O trabalho
realizado com as novas informacdes permite a interac-



¢do, a discussdo com os colegas, tanto no plano cognitivo
como no social. Ter que explicar aos outros membros do
grupo as informacoes recolhidas, expor as posicoes a que
se chegou e procurar realizar a integracio do material
recolhido e reflectido, sdo tarefas que contribuem de
forma muito decisiva para a reorganizacio das ideias e
para a restrutura¢io do conhecimento. Este método de
aprendizagem baseia-se, claramente, em abordagens
cognitivistas da aprendizagem.

A cada grupo cabe um lider que auxilia na organizacio e
funcionamento do grupo, nomeadamente evitando ou
resolvendo conflitos e servindo como modelador de
comportamentos sociais e académicos. Este lider, a
quem cabe também a fun¢io de estabelecer a ligacdo
grupo-docente, ¢ escolhido pelo professor, pelo menos
no inicio do uso desta metodologia. O antncio do nome
do lider deve ser acompanhado por uma breve explica-
¢ao e valorizacio do seu papel.

O Group Investigation, método desenvolvido por Shlomo
Sharan na Universidade de Tel Aviv, em Israel, ¢, na opi-
nido de Aronson & Patnoe (1997) e Slavin (1996), o
mais complexo de todos métodos de aprendizagem coo-
perativa, a0 combinar tarefas individuais realizadas por
pares ¢ em grupo e ao oferecer recompensas ao grupo,
com base nas realizacoes de cada individuo (cit. Bessa &
Fontaine, 2002).

O docente coloca a turma perante uma tematica, uma
tarefa complexa que pode ser abordada de diferentes
formas. Depois dos alunos decidirem o que vio abor-
dar, como o vio fazer ¢ qual o objectivo final, o traba-
lho ¢ distribuido pelos seus elementos, que viao
trabalhar individualmente. A integragdo, o resumo ¢ a
apresentacao de resultados sao da responsabilidade do
colectivo.

Um comité formado por representantes de cada um dos
grupos agenda as apresentagdes, determina a sua dura-
30 ¢ garante 0S recursos Necessarios.

A avaliagdo conta com a participacio do grupo e dos res-
tantes elementos da turma, e tem um caracter mutidi-
mensional ¢ holistico, onde sdo tidos em consideragdo
quer os elementos cognitivos da aprendizagem, quer
outros elementos como a motivacio e o envolvimento
dos elementos.

No Group Investigation, encontramos uma estrutura coo-
perativa quer em relacio a tarefa quer em relacio a
recompensa, uma vez que sO € possivel obter-se o pro-
duto final do trabalho do grupo através do somatério
dos subtemas distribuidos a cada um dos elementos, e a
atribuicdo duma recompensa ao grupo ¢ feita com base
nos desempenhos individuais.

Student Team Learning

Na lista dos varios métodos de aprendizagem em equi-
pas de estudantes, Students Teams, desenvolvidos e inves-
tigados na Johns Hopkins University, encontramos os
STAD — Student Teams Achievement Divisions; o TGT — Team
Games Tournament; o Jigsaw [I, um método desenvolvido a
partir do modelo original; o TAT — Team Accelerat Instruc-
tion; e, finalmente, o c1rc — Cooperative Integrated Reading
and Composition. De todas estas variantes, as mais referen-
ciadas s30 as STAD e 0 TGT, pelo que se passa a analisar
apenas estes métodos.

Os alunos tém a responsabilidade de se assegurarem de
que os seus colegas de equipa aprenderam as matérias,
ndo podendo nenhum acabar o estudo sem que todos
tenham aprendido totalmente o assunto. Nesta organi-
zacdo da classe, s6 quando todos os membros do grupo
aprenderem o que foi estipulado o trabalho do grupo se
completa.

As duas principais variantes, as STAD e o TGT, diferen-
ciam-se pela utilizagio de quizzes (testes de resolucio
rapida, normalmente de estrutura de escolha Verda-
deiro e Falso, que permitem ao professor, com facilidade



e rapidez, verificar se a matéria foi correctamente assi-
milada) nas sTAD e de jogos académicos no TGT.

Nas STAD, 0 professor comega por formar grupos de 4/5
clementos, que devem ser representativos da variedade
da turma em todos os aspectos, ou seja, devem ser obti-
dos por um corte transversal da turma.

Apresentada a matéria, as equipas trabalham sobre ela,
realizando fichas, discutindo problemas e comparando
respostas numa pratica rapida e de feedback imediato,
onde os alunos se auxiliam de forma a prepararem-se
para o momento de avaliagio. Os membros devem dar o
seu melhor pela equipa e a equipa deve dar o seu melhor
para ajudar os seus membros. Desta forma ¢ introdu-
zido um factor de responsabilizacio individual e de
pressdo intragrupal, no sentido da melhoria sistematica
do desempenho e da obten¢do do sucesso através da
interajuda.

Findos os perfodos de trabalho em equipa, os alunos res-
pondem, individualmente ¢ sem qualquer ajuda dos
membros da equipa, a um teste de conhecimento sobre
os assuntos tratados. Sdo verificados os progressos dos
resultados individuais e ¢ atribuida a cada aluno uma pon-
tuagdo de melhoria. Cada elemento pode contribuir de igual
forma para o sucesso do seu grupo, independentemente
de ser um bom ou mau aluno, uma vez que se pretende
avaliar os progressos em relagio ao seu desempenho pas-
sado, ao seu nivel de realizagio anterior. Assim, a con-
tribuicdo de cada um ¢ independente da dos outros e do
nivel de competéncias em que se encontram, sendo
apenas dependente da sua aprendizagem individual.
Pontuando acima de um determinado critério pré-
-estabelecido, a equipa ganha recompensas. Nao ha
lugar para a competicio uma vez que todos podem
obter as mesmas recompensas.

Inicialmente desenvolvido por David DeVries e por
Keith Edwards e tendo sido o primeiro método de
aprendizagem cooperativa criado na Johns Hopkins
University, o TGT s0 difere do método anterior num

momento: a seguir ao trabalho em equipa vém jogos/
torneios e ndo fichas de avaliagdo individual /questio-
narios.

Os torneios ocorrem, geralmente, no fim de uma semana
ou da unidade. No primeiro torneio, os jogos realizam-se
em mesas com trés elementos, um de cada equipa. Os
alunos sdo distribuidos pelas varias mesas do torneio de
forma a garantir que os destacados para cada uma delas
possuam um grau de mestria muito semelhante, por
forma a que a competicio seja justa e possam contribuir,
em igualdade, para os pontos da sua equipa. Apesar desta
regra estar presente como critério na distribuicao dos
alunos, ela ndo ¢ explicitamente divulgada. Assim, tere-
mos grupos iniciais heterogéneos e, nas mesas, grupos
homogéneos.

Os jogos realizados em cada mesa sao compostos por
perguntas simples acerca de aspectos relevantes da maté-
ria leccionada. Apds cada torneio e em fungao do desem-
penho evidenciado, o nivel de competéncias dos alunos ¢
reavaliado, pelo que o melhor classificado em cada mesa
passa a competir numa mesa ocupada por estudantes de
um nivel superior; o segundo classificado permanece na
mesma mesa; ¢ o terceiro classificado passa para a mesa
com resultados imediatamente inferiores.

Ha ainda a preocupacio de, no desenrolar dos torneios,
os alunos rodarem pelas varias mesas do mesmo nivel, por
forma a nao competirem sempre com os mesmos colegas.

Embora datem do inicio do séc. xx os primeiros estudos
acerca das estruturas cooperativas, so a partir da década
de 70 a aprendizagem cooperativa comega a afirmar-se
como forma alternativa, capaz de dar resposta a algumas
das manifestas insuficiéncias da forma de ensino domi-
nante. Se ¢ verdade que os métodos cooperativos de



ensino-aprendizagem introduzem melhorias ao nivel da
qualidade da aprendizagem, no o é menos o seu impacto
nos resultados escolares e, em determinadas varidveis
sociocognitivas particularmente ligadas ao contexto
escolar.

Os efeitos da utilizagio destes métodos mostram uma
maior eficacia da aprendizagem cooperativa em termos
de promocao da aprendizagem, da realizagio escolar e da
melhoria de resultados. Slavin (1991) vai mesmo mais
longe ao afirmar que, de uma forma geral, o sucesso da
aprendizagem cooperativa em comparagio com outras
estruturas de aprendizagem se verifica em relacio a todos
os tipos de estudantes, independentemente do sexo, da
etnia e da competéncia académica e em todos os niveis de
ensino, independentemente de as escolas se situarem em
zonas rurais ou urbanas (cit. Bessa & Fontaine, 2002).
A importancia do elemento atitude na aquisicio de
conhecimentos parece empiricamente justificada. Con-
tudo, verifica-se, efectivamente, que as atitudes se
encontram positivamente relacionada com o trabalho
escolar: uma atitude positiva acerca de um determinado
dominio escolar conduz o individuo a um maior inte-
resse e a um maior investimento; enquanto que, uma
atitude negativa leva ao desinteresse pelas actividades,
chegando mesmo ao seu evitamento.

Por autoconceito designe-se a totalidade dos sentimen-
tos e pensamentos que os individuos formulam acerca de
si proprios. Embora nio seja possivel vé-lo, o autocon-
ceito € considerado um aspecto fundamental para a com-
preensio e a explicacio do comportamento humano,
nomeadamente nas relacdes que mantém com o meio
envolvente. O autoconceito dos alunos encontra-se tam-
bém influenciado pelo meio: se colocado entre pares de
competéncia superior em determinado dominio, o aluno
tende a possuir um autoconceito inferior; o autoconceito
aumenta se o aluno for colocado num contexto em que a
generalidade dos seus pares detém um nivel de compe-
téncias inferior ao seu.

No contexto nacional, Fontaine (1991) mostrou existir
uma correlacio positiva entre os resultados escolares ¢ o
autoconceito, sendo esta relagio mais estreita quando é
considerado especificamente o autoconceito académico
(cit. Bessa & Fontaine, 2002).

Na utiliza¢dao de modos cooperativos de aprendizagem,
os alunos tendem a sentir-se mais valorizados. Para tal
contribuem os sentimentos de unido partilhados em
grupo, o facto do sucesso individual estar perfeitamente
correlacionado com o sucesso colectivo e, por conse-
quéncia, o aluno sentir-se reconhecido e valorizado
pelas suas competéncias.

Albert Bandura, num artigo de 1977, define pela primeira
vez a auto-eficacia como «a convic¢do que ¢ possivel ser -
-se bem sucedido na execu¢do do comportamento neces-
sario a producdo de determinado resultado» e distingue as
expectativas de auto-eficicia de um outro tipo de expec-
tativas, a que chama expectativas de resultados, definindo
estas, como «a estimativa pessoal de que um determinado
comportamento levard a um certo resultado» (Bandura,
1977, cit. Bessa & Fontaine, 2002: 108-109).

Para Bandura, a auto-eficicia avalia se o individuo ¢é
capaz de lidar com as situa¢des com que se depara. Dai a
necessidade da distin¢ao anterior: o conhecimento da
relagdo entre comportamento e resultado nio ¢ sufi-
ciente para motivar o individuo para a accio; este,
mesmo entendendo que determinada conduta permite
a obtencio de determinado resultado, pode nio tomar
em consideracio essa informagdo. Um aluno até pode
saber e aceitar que compreenderia melhor determinada
matéria se colocasse uma questiao ao professor, mas o
facto de ter de se expor, admitindo que ainda ndo
domina a matéria, pode inibi-lo de exibir essa accio.

Os individuos com menores percepcdes de eficacia,
quando confrontados com dificuldades, tendem a redu-
zir 0s esforcos ou até mesmo a desistir. Uma vez que, a
aquisicio de conhecimentos e o desenvolvimento de
competéncias se alcancam com esforco, persisténcia e



até algum sacrificio, a aprendizagem pode ficar em risco
se a percep¢ao de auto-eficacia do individuo se encon-
trar melindrada.

Em contextos de aprendizagem cooperativa, os efeitos da
auto-eficcia, apesar de teoricamente previsiveis, nio
foram ainda devidamente testados empiricamente. Cré -
-se que, ao partilharem-se as dificuldades com os pares,
se diluem as diferencas individuais e se desencadeia uma
maior motivacao para a continuidade do esfor¢o reque-
rido pelo acto de aprender. Também «[o]bservar os
outros em desempenhos de eficicia pode elevar as expec-
tativas de eficicia dos observadores que, ao identifica-
rem-se como o modelo, julguem que também possuem as
capacidades necessarias para produzir desempenhos
semelhantes» (Bessa & Fontaine, 2002: 112).

Elliott & Dweck (1988) procuraram conhecer os
motivos que levam algumas pessoas a sentirem a sua
integridade ameacada, quando confrontadas com o
fracasso, e o que faz com que outras, na mesma situa-
¢ao, se sintam motivadas para superar essas dificulda-
des. Para tal, compararam diferentes objectivos de
realizagio com diferentes padrdes de orientacio (cit.
Bessa & Fontaine, 2002). Concluiram que os alunos
que adoptam padrdes de desisténcia e se orientam
para o fracasso tendem a prosseguir objectivos centrados nos
resultados. As dificuldades da realizacdo fazem com que
respondam de forma desadequada a situagdo: evitam os
desafios, escolhendo apenas as tarefas que sabem de
antemdo que sio propensas a sucesso, prejudicando
assim o seu progresso escolar. O esforco ¢ entendido
como ameacador por estes alunos, uma vez que, se nao
conduzir ao sucesso, constituira prova da sua baixa
capacidade. Por este motivo, tendem a esconder as suas
dificuldades e ndo procuram a ajuda dos outros, sejam
eles os pares ou o professor.

Por outro lado, os que sdo orientados pelo padrio de
desenvolvimento para a mestria procuram realizar objec-
tivos centrados na aprendizagem. Independentemente dos

resultados finais, dedicam maior concentragio e esfor¢o
a realizacio da tarefa, entendem a situacio como desa-
fiadora e como uma oportunidade para o desenvolvi-
mento das suas capacidades. O fracasso € visto apenas
como indicador da qualidade e adequabilidade das
estratégias adoptadas. Quando confrontados com o
insucesso, procuram desenvolver estratégias que lhes
permitam vencer os obstaculos.

Quando se fala em intervenc¢io no dominio da motiva-
a0 para a realizagdo, fala-se também no papel dos elo-
gios. Os elogios a tracos ou capacidades particulares
conduzem os individuos a adoptarem objectivos de rea-
lizagdo centrados nos resultados e a exibirem padrdes
motivacionais mais débeis, sobretudo quando confron-
tados com o fracasso. Por seu turno, elogios ao esforco e
a persisténcia tendem a conduzir os individuos a adop-
tarem objectivos de realizacdo centrados na aprendiza-
gem, com consequéncias ao nivel da persisténcia, da
atencdo e da busca de estratégias adequadas.

Os contextos cooperativos de aprendizagem procuram
promover a orienta¢io para objectivos de realizagdo
centrados na aprendizagem, uma vez que valoriza o
esforco e a interacco entre pares, € associa O sucesso
individual a critérios de desenvolvimento intra-indivi-
duais, de inter-ajuda e de sucesso geral. Assim, os indi-
viduos tendem a exibir padrdes de motivacio para a
realiza¢io mais adequados.

Sdo largamente reconhecidos pela literatura actual o
contacto e o convivio, no plano formal e informal, entre
alunos com e sem dificuldades, entre alunos com e sem
deficiéncias, como meios insubstituiveis de normaliza-
¢ao dos comportamentos.



Os beneficios desta interaccio ndo ficam apenas do lado
da crianca com deficiéncia, que recebe da outra um
suporte social (através da amizade, do apoio e da parti-
lha de actividades nos diversos locais da comunidade
local) e instrucional (no apoio a aprendizagem por imi-
tacdo ou no desenvolvimento da aprendizagem coope-
rativa). Também a crianca que assegura a ajuda, ao lidar
com uma crianca que ¢ diferente, tem a oportunidade de
desenvolver maior capacidade, afectiva e cognitiva-
mente construida, de aceitacio da diferenca. <A expe-
riéncia da integracao serve, também, para enriquecermos
os outros alunos desenvolvendo neles sentimentos de
compreensio, responsabilidade, paciéncia, respeito, capa-
cidade para saber aceitar pessoas diferentes>, como refe-
rem Vinagreiro & Peixoto (2000: 62).

A aprendizagem cooperativa apresenta-se, desta forma,
como uma forma alternativa de ensino-aprendizagem
que proporciona a interdependéncia, a reciprocidade e a
hip6tese de aprender e experienciar na escola os valores
da cidadania democratica. Para agucar a curiosidade de
quem lé este artigo, considere-se a situacdo veridica a
seguir descrita, que poderia ser a fase exploratoria dum
projecto de investigago.

Escolheu-se uma turma de uma escola regular do centro
do pais que acolhe no seu seio o Jodo, um menino com
Trissomia 21. O Jodo € um rapaz simpatico, educado e
sempre bem disposto, que tem 12 anos de idade e fre-
quenta o 6.° ano de escolaridade. Habitualmente ndo
segue as discussoes da turma. SO esta atento ao que lhe
agrada. Participa apenas nas actividades que mais gosta e
s6 quando directamente solicitado. Para terminar as
tarefas precisa de muita ajuda. Tem um vocabulario
muito pobre e limitado. Ao nivel de leitura e escrita, nao
lé, ndo escreve nem reconhece nenhuma letra.

Ha factores que podem ser vistos como elementos faci-
litadores e promotores do sucesso da sua inclusio no
ensino regular: o Jodo tem na sua turma os colegas da sua
terra que o acompanham desde o primeiro ciclo e que

s30 optimos colaboradores em tudo quanto se relaciona
com o bem-estar do seu amigo; a sua familia encontra-se
aberta a novas experiéncias, desde que sejam para real
proveito do seu educando; e a directora de turma man-
tém com o Jodo uma relagio muito positiva e saudavel.
Como se pretendia averiguar os eventuais beneficios do
trabalho cooperativo da turma na implementacio de uma
situagdo de aprendizagem em favor do aluno, decidiu-se
propor como tarefa a familiariza¢ao do Jodo com a ima-
gem do seu proprio nome e a reprodugio da mesma. Nio
se pretendia que o Jodo aprendesse a escrevé-lo, antes que
aprendesse a desenha-lo, uma vez que esta foi considerada
uma actividade funcional e proporcionadora de um parti-
cular prazer pessoal para o Jodo.

Para se alcancar este objectivo através da aprendizagem
cooperativa, o trabalho dentro da sala de aula foi reorga-
nizado: o papel da professora passou a ser o de media-
dora do ensino, a quem foi entregue material especifico
para ser entregue aos alunos da turma. Durante um més,
foram semanalmente desenvolvidas as actividades pro-
postas.

Apesar do curto prazo de tempo em que desenrolaram
essas actividades, os resultados fizeram sentir-se. A turma
mostrou-se exigente para com o Jodo, fazendo com que
este treinasse em primeiro lugar num caderno o dese-
nho dos simbolos que compdem o seu nome, para s6
entdo passar para as folhas disponibilizadas para o efeito.
A directora de turma comentou que os alunos procura-
vam estratégias de ensino e, quando viam outros a
implementar estratégias que ja sabiam ndo funcionar,
sentiam necessidade de os informar do facto e de os
orientar na sua interven¢do. A turma considerava essa
aula diferente e falavam dela com a professora durante o
resto da semana. Considerou-se muito positivo o traba-
lho desenvolvido, embora a avaliacio se baseasse quase
s6 em factos e dados recolhidos informalmente.

De qualquer forma, esta pequena experiéncia lancou
pistas de reflexdo, ideias e hipoteses de trabalho. Procu-



rando tratar a pertinéncia do tema abordado de forma
clara e ndo necessariamente convencional, a curiosidade
que pauta toda a abordagem pode ser traduzida através
do seguinte objectivo: determinar em que medida a
turma, trabalhando cooperativamente e em colaboragio
com o professor, ¢ um meio eficaz de implementacio de
uma intervencio pedagdgica de caracter funcional a um
aluno com deficiéncia mental, nomeadamente com
Trissomia 21. Numa expressdo mais sucinta, pretende-se
que a turma seja tutora do referido aluno.

O trabalho desenvolvido entre ambas as partes, turma e
aluno, revelar-se-ia mutuamente benéfico. Os alunos da
turma teriam a oportunidade de lidar com a diferen¢a e de
se formarem como cidaddos, para além de exercitarem o
seu pensamento — saber o que ensinar, por que ordem
ensinar, que tempo dipor para determinada tarefa, ...
exige fungoes intelectuais significativamente desenvol-
vidas. O aluno com deficiéncia mental teria o beneficio
obvio de usufruir de uma situacio de aprendizagem
diferente e (espera-se) estimulante, que lhe permitiria
antecipar o desenvolvimento cognitivo devido a interac-
¢do com pares mais desenvolvidos cognitivamente.
Apesar da turma exercer um maior poder e controlo
sobre a relacio e a execucdo das actividades, cré-se que
tal seria benéfico para o aluno com défice cognitivo. Para
que haja trabalho cooperativo nestes contextos, acre-
dita-se que € mesmo necessario este maior controlo por
parte da turma. O aluno com deficiéncia mental precisa
que sejam desenvolvidas as suas capacidades de memo-
ria, atencdo, linguagem, comunicacio, pensamento.... ¢
esse desenvolvimento ¢ beneficiado pela presenca e
interaccdo dos outros. Neste seguimento, acredita-se
que seria benéfico, antes da intervengio, dar a conhecer
as turmas alguns aspectos fundamentais que regem uma
interven¢do adequada com pessoas com deficiéncia
mental.

A auséncia de orientacdes claras e consistentes ao nivel
da literatura e da investigagao sobre o uso da aprendiza-
gem cooperativa em situagdes especificas — nomeada-
mente em situagdes em que uma das partes envolvidas
revela particular especificidade, como € a deficiéncia
mental e a Trissomia 21 — ndo ajuda assim tanto a ante-
cipacio de resultados. Contudo, cré-se que uma inter-
veng¢do educativa da turma estimula a aprendizagem do
aluno com deficiéncia mental, nomeadamente com
Trissomia 21 ¢ que o envolvimento da turma melhorara
a forma como o aluno com deficiéncia mental, nomea-
damente com Trissomia 21, se sente acolhido na escola.
E-se da opinido que quando as pessoas se envolvem
numa causa, seja ela de que indole for, se se enamorarem
verdadeiramente por ela, a causa esta ganha. Cré-se que
os alunos nas idades do ensino basico, sobretudo nas
idades do segundo ciclo, vio ligar-se a esta causa ¢
demonstrar uma particular sensibilidade pelo tipo de
tarefa proposta. O envolvimento ¢ o empenhamento
$20 Vistos como ingredientes presentes na intervencao,
fazendo com que esta resulte em aprendizagem para o
aluno com deficiéncia mental.

Mesmo que o aluno nio evidencie a existéncia de uma
concreta melhoria na forma como se sente acolhido na
escola, cré-se que esta interaccio entre turma e aluno
acentue os lagos entre ambos. Mesmo ndo mostrando, a
turma estard bem mais desperta para a realidade da defi-
ciéncia mental.

Contudo, com esta antecipagdo de resultados nio se
pretende enfatizar o que se espera serem dados favora-
veis. Também se tem a consciéncia que, embora se
tenham decretado muitas mudangas para a escola no
sentido da valorizacdo da diferenca, da interajuda e da
cooperacio, ela vive ainda envolta de ideais de competi-
tividade e de individualidade. Por este facto, aceita-se a
ideia de poder ocorrer um certo distanciamento e uma



falta de disponibilidade individual, tanto dos alunos
como até mesmo dos professores, que fardo com que os
resultados ndo sejam tdo positivos como anteriormente
se apresentaram.

As significativas limitacoes desta abordagem a imple-
mentacdo da aprendizagem cooperativa entre as popu-
lagdes com e sem necessidade educativas especiais, ndo
permite apresentar factos, conclusdes; contudo, sdo
reconhecidos o valor e a pertinéncia do tema, uma vez
que nio tem sido valorizado suficientemente o papel
que os alunos podem exercer junto dos seus pares com
deficiéncia mental, e a grande expectativa que se man-
tém pela observagio efectiva dessa realidade.

Este artigo pretende ser uma pequena contribuicio para
o despertar para o uso desse recurso tao abundante mas
igualmente tdo desvalorizado que ¢ a turma, ¢ dessa
estratégia tao defendida em termos de literatura mas
igualmente tao posta de parte na pratica que € a apren-
dizagem cooperativa.

O uso de grupos na sala de aula ndo tem que significar,
necessariamente, barulho, indisciplina e pouca produti-
vidade. O uso de grupos ¢ uma estratégia natural, que
coloca pares em interac¢do, num clima ndo competitivo,
de fraternidade e ajuda, em que quem explica ¢ capaz de
ter sentido, momentos antes, a dificuldade que o outro
sente agora, ¢ por isso sabe como lidar com ela com
sucesso. O professor ndo se encontra tio proximo do
aluno nem partilha momentaneamente estes esforcos.
Apesar das interven¢des estarem programadas para con-
tarem com a orienta¢do do professor, seria interessante
colocar questionar em que medida a turma, trabalhando
cooperativamente e sem essa orientacdo, mas apenas
colaboracio, pode estimular a aprendizagem de um
aluno com deficiéncia mental, nomeadamente com
Trissomia 21. Sugere-se que, apresentada a finalidade da
intervencao, seja da exclusiva responsabilidade da turma
a formulacio e adopcio de estratégias. Seria um exce-
lente tema para desenvolver na area curricular ndo dis-

ciplinar que o curriculo do ensino basico prevé. Uma
area que deve ser trabalhada no sentido de dar resposta
a uma situagio problemdtica escolhida pela turma,
denomidada Area de Projecto.

Estas sao algumas pistas, para uma reflexio, que nao se
pretende findar aqui, mas que se espera continuar a
aprofundar noutros contextos, sejam eles formais ou
informais.

Seria bom sinal que este artigo servisse de pista a pro-
fessores de ensino regular que se encontram no terreno
e desejam experimentar processos de mudanga para
melhoria da qualidade de ensino dos individuos com
deficiéncia mental e, mais em geral, da qualidade de for-
magdo de todos os alunos. Que nio esmorecam com os
obstaculos. Muito menos com a falta de recursos mate-
riais. Nada se compara aos recursos humanos, a capaci-
dade de envolvéncia e dedicagio de pessoas sensiveis as
dificuldades do proximo.
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