
A

O
d
e

M
a

b

i

H
R
A
O

P
E
M
E
P

K
S
C
W
S

b
t

1

Revista de Psicodidáctica, 2019, 24 (2) , 145–153

www.elsev ier .es /ps icod

rtigo  original

 impacto  de  um  método  cooperativo  associado  a  um  programa
e  ensino  de  estratégias  de  escrita  no  envolvimento  dos  alunos  na
scola�

aria  José  Prataa,∗,  Isabel  Festasa,  Albertina  L.  Oliveiraa , e  Feliciano  Veigab

Faculty of Psychology and of Sciences of Education, University of Coimbra, Coimbra, Portugal
Institute of Education, University of Lisbon, Lisboa, Portugal

nformação  sobre  o  artigo

istorial do artigo:
ecebido a 29 de junho de 2018
ceite a 21 de novembro de 2018
n-line a 11 de junho de 2019

alavras-chave:
nvolvimento dos alunos na escola
étodos cooperativos

scrita
rograma SRSD

r  e  s  u  m  o

Os  métodos  cooperativos  são  um  instrumento  poderoso  para  melhorar  tanto  o  envolvimento  dos  alunos
na  escola  como  as  suas  competências  de  escrita.  O presente  estudo  examina  os  efeitos  de  um  método
cooperativo,  integrado  num  programa  de  ensino  de  estratégias  de escrita,  no envolvimento  dos  alunos
na  escola,  nomeadamente  nas  suas  dimensões  cognitiva,  afetiva,  comportamental  e agenciativa.  Através
do questionário  O  Envolvimento  dos  alunos  na  escola:  uma  escala  quadridimensional  (EAE-E4D),  213  alunos
do  9.◦ ano  de  escolaridade  (entre  14  e 17 anos)  foram  avaliados  antes  e depois  da  intervenç ão.  Foram
criadas  duas  condiç ões:  uma  experimental,  em  que  um  método  cooperativo  foi  associado  ao ensino  de
estratégias  de  escrita,  e uma  de  controlo,  em  que  foi  usado  apenas  um  programa  de  ensino  de  estratégias
da escrita.  Durante  u  seis  meses,  o grupo  experimental  participou  de  uma  experiência  cooperativa  incluída
num programa  de  estratégias  de  escrita,  enquanto  o  grupo  de  controlo  treinou  somente  as  estratégias
de escrita.  Os  resultados  indicam  que,  em  comparaç ão  com  o grupo  de controlo,  o  grupo  experimental
aumentou  significativamente  o seu  envolvimento  escolar,  nas  dimensões  comportamental  e afetiva,  mas
não  nas  cognitiva  e  agenciativa,  nem no envolvimento  total.  As  implicaç ões  dos  resultados  obtidos,  as
limitaç ões  do  estudo  e algumas  recomendaç ões  para  investigaç ões  futuras  são  discutidas  e  analisadas.
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The  Impact  of  a  Cooperative  Method  Embedded  in  a  Writing  Strategy
Instructional  Program  on  Student  Engagement  in  School

eywords:
tudent engagement in school
ooperative methods
riting

RSD

a  b  s  t  r  a  c  t

Cooperative  methods  are  a powerful  tool for  improving  both  student  engagement  in school  and  writing
competence.  This  study  examined  the effects  of  a cooperative  method  embedded  in a  writing  strategy  ins-
tructional  program  on  student  engagement  in school,  namely  on their  cognitive,  affective,  behavioral,  and
personal  agency  dimensions.  Using  the  Students’  Engagement  in  School:  Four-dimensional  Scale  (SES-4DS),
213  ninth  grade  students  (from  14 to 17 years  old)  were  evaluated  before  and  after  the  intervention.  Two
conditions  were  created:  an experimental  group  where  a cooperative  method  associated  with  a writing
strategy  instructional  program  was  implemented  and  a control  group  where  students  were  instructed
with a writing  strategy  instructional  program.  Over  a six-month  period,  the experimental  students  parti-
cipated  in  a cooperative  experience  embedded  in  a writing  strategy  instructional  program,  whereas  the

control  students  were  instruct
with  the  control,  the  experim
ment  but  not  their  levels  of co
of  these  results,  limitations  an
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ntroduç ão

A forma como os alunos se sentem ligados à escola – o envolvi-
ento dos alunos na escola – é um fator crucial para o seu sucesso

cadémico e pessoal, sendo vista como um meio de abordar muitos
os problemas dos alunos e que afetam o funcionamento das esco-

as (Appleton, Christenson e Furlong, 2008; Hagenauer, Hascher e
olet, 2015).

Como a aprendizagem requer esforç o, o envolvimento dos alu-
os é essencial, pois leva a um estudo sustentado e apoia as
tividades necessárias para que aqueles melhorem o seu desem-
enho académico e promovam as suas competências. O aumento
a competência nas tarefas académicas, por sua vez, leva a um
aior envolvimento e motivaç ão dos alunos nas atividades escola-

es (Irvin, Meltzer e Dukes, 2007). Diversos estudos mostraram que
 relaç ão entre envolvimento e competência académica do aluno é
idirecional (Miranda-Zapata, Lara, Navarro, Saracostti e De-Toro,
018; Wonglorsaichon, Wongwanich e Wiratchai, 2014). Isso sig-
ifica que quanto mais os estudantes estão envolvidos na escola,
ais eles aprendem, e que quanto mais academicamente compe-

entes e bem-sucedidos, mais valiosos se sentem, o que aumenta o
eu envolvimento na escola (Wonglorsaichon et al., 2014). Assim,
e o envolvimento é uma  condiç ão importante para o sucesso aca-
émico, de forma semelhante, aumentar a competência dos alunos
eve desenvolver o seu envolvimento. A competência na escrita

 considerada particularmente importante, visto ser uma  habili-
ade básica de alfabetizaç ão (Fidalgo, Harris e Braaksma, 2017;
utiérrez-Fresneda, 2018). No entanto, sendo uma  tarefa difícil,
s alunos muitas vezes consideram a escrita frustrante e avassala-
ora (Zumbrunn, Marrs e Mewborn, 2016). Isso justifica a procura
e meios adequados que encorajem um maior envolvimento dos
lunos do ensino básico e secundário nesta área académica tão
ssencial. Os métodos cooperativos têm sido sugeridos como uma
esposta apropriada para este problema, existindo diversas pesqui-
as que mostram estes métodos como uma  ferramenta poderosa,
ão apenas para melhorar a competência de escrita (Van Steendam,
016), mas  também para aumentar o envolvimento dos alunos na
scola (Wentzel, 2009) e a sua competência académica (Bommarito,
015).

nvolvimento dos alunos na escola

O envolvimento dos alunos reflete a sua atraç ão pela escola e,
ortanto, tem a ver com a sua motivaç ão para aprender (Simon-
Morton e Chen, 2009); além disso, relaciona-se com o desempenho
scolar e com o comportamento apropriado dos alunos e, mesmo,
om as emoç ões positivas e negativas do professor (Hagenauer
t al., 2015; Wonglorsaichon et al., 2014). Sabe-se que os problemas
omportamentais e o risco de abandono escolar estão frequente-
ente associados a baixos níveis de envolvimento dos estudantes

Appleton et al., 2008; Fredricks, Blumenfeld e Paris, 2004; Reeve e
seng, 2011).

A literatura aponta para o envolvimento como tendo uma  natu-
eza multidimensional, inclusive quatro dimensões relacionadas
inamicamente: cognitiva, afetiva, comportamental e agenciativa
Reeve e Tseng, 2011). A dimensão cognitiva abrange o inves-
imento pessoal dos estudantes (Ainley, 1993), bem como as
bordagens de aprendizagem e as estratégias de autorregulaç ão
Fredricks et al., 2004). Além disso, é operacionalizada como as
erceç ões e as crenç as sobre o próprio, sobre a escola e sobre os
olegas, e inclui estratégias de autoeficácia, motivaç ão e aspiraç ões
cadémicas (Jimerson, Campos e Greif, 2003). A dimensão afe-

iva ou psicológica (Appleton et al., 2008) refere-se ao sentimento
e identificaç ão com a escola, às emoç ões geradas na escola
or colegas e professores e ao sentimento de pertenç a à escola
Johnson, Crosnoe e Elder, 2001). A dimensão comportamental está
áctica, 2019, 24 (2) , 145–153

relacionada com aç ões e práticas voltadas para a escola, incluindo
muitos comportamentos positivos, como fazer os trabalhos de casa,
prestar atenç ão durante as aulas (Johnson et al., 2001), participar
nas tarefas académicas e ter boas notas (Jordan e Nettles, 2000), a
realizaç ão de atividades extracurriculares e o respeito pelas regras
da escola (Fredricks et al., 2004; Gutiérrez, Tomás, Romero e Barrica,
2017). A dimensão agenciativa é definida como a contribuiç ão ativa
e construtiva dos alunos ao longo da instruç ão que recebem (Reeve
e Tseng, 2011).

O envolvimento dos alunos na escola é influenciado por variá-
veis pessoais, como a autoeficácia, a autoconfianç a e o autoconceito,
e variáveis contextuais, como a família, os pares e a escola (Veiga,
2016a). Estudos realizados nos Estados Unidos, em Portugal e na
Espanha revelaram que atributos pessoais, como o autoconceito
(Martínez, Cruise, García e Murgui, 2017), a autoestima (Rodrigues,
Veiga, Fuentes, e Garcia, 2013) a autoconfianç a, o ajustamento psi-
cológico (Fuentes, García, Gracia e Alarcón, 2015), ou a vitimizaç ão
pelo bullying (bullying tradicional e cyberbullying; Martínez, Murgui,
Garcia e Garcia, 2019) estão relacionados com o contexto escolar,
mas  também com os pais e com a influência dos pares. Há evi-
dências de que o apoio do professor influencia o envolvimento do
aluno, o sucesso académico e a satisfaç ão com a escola (Gutiérrez
et al., 2017) e que o envolvimento escolar tem um efeito direto na
participaç ão nas aulas e no desempenho escolar (Miranda-Zapata
et al., 2018).

Neste artigo, estamos interessados em variáveis contextuais no
âmbito da escola. Diferentes variáveis relacionadas com a escola,
como o clima social e as práticas de ensino, mostraram ter um
impacto no envolvimento do aluno na escola (Patrick, Ryan e
Kaplan, 2007; Ryan e Patrick, 2001). As crenç as e os comportamen-
tos dos professores, como o apoio à autonomia do aluno, ajudam
a criar um ambiente de aprendizagem em que os alunos partici-
pam nas atividades escolares, favorável à tomada de decisões e à
autorregulaç ão (Roeser, Eccles e Sameroff, 2000; Ryan e Patrick,
2001). As práticas de ensino também estão fortemente relacionadas
com o envolvimento do aluno, na medida em que o envolvimento
sustentado depende muito do ensino necessário para apoiar os
alunos nos seus esforç os para aprender. Práticas de ensino que pro-
varam ser influentes, como coaching, suporte, modelaç ão e feedback,
constituem um apoio importante para ajudar os alunos a susten-
tar o seu envolvimento nas tarefas escolares (Irvin et al., 2007). Os
métodos cooperativos, em particular, são considerados como um
dos mais importantes facilitadores do envolvimento nas atividades
de aprendizagem (cf. Wentzel, 2009).

Métodos cooperativos

A aprendizagem cooperativa baseia-se principalmente na teo-
ria da interdependência social (Johnson e Johnson, 1999; Johnson,
Johnson e Smith, 2007). Johnson e Johnson (1999, 2009, 2016) defi-
niram a aprendizagem cooperativa através de cinco características
essenciais, que são a interdependência positiva, a responsabilidade
individual, a interaç ão face a face e as aptidões sociais. A inter-
dependência positiva tem lugar quando o inter-relacionamento
entre os participantes resulta no envolvimento mútuo de todos
para resolver uma  tarefa comum. De acordo com o princípio da
interdependência positiva, cada aluno deverá compreender que a
realizaç ão dos fins do grupo é essencial para alcanç ar os seus pró-
prios objetivos. A responsabilidade individual diz respeito à que
cada aluno deve assumir para que os objetivos do grupo sejam
atingidos. O sucesso na aprendizagem de um grupo cooperativo
depende de cada um dos seus membros, sendo essencial que todos

cumpram a sua parte na resoluç ão da tarefa comum (Donnell,
Hmelo-Silver e Erkens, 2013). A interaç ão face a face significa que
cada membro ajuda e favorece os esforç os dos outros na realizaç ão
da sua parte, de forma a que a tarefa coletiva seja efetuada. O uso
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propriado das aptidões sociais é uma  condiç ão essencial ao traba-
ho em grupo. Ao exigir que os membros aprendam a matéria e as
ptidões de relacionamento interpessoal, a aprendizagem coope-
ativa garante o funcionamento efetivo dos grupos que trabalham
esse modo. Dos vários métodos cooperativos que têm sido desen-
olvidos, o jigsaw é um dos mais conhecidos (Aronson, Stephan,
ikes, Blaney e Snapp, 1978). Neste método, o professor organiza
s alunos em grupos pequenos de três ou quatro membros (o grupo
ase) e atribui a cada um uma  parte da tarefa comum (A, B, C, D).
um momento posterior, os alunos com a mesma  parte da tarefa

eúnem-se no grupo de peritos com o objetivo de a estudar. No
erceiro passo, cada perito retorna ao grupo base para partilhar a
nformaç ão sobre a sua parte e para trabalhar com os colegas na
arefa comum. Um ciclo de jigsaw termina com a realizaç ão indivi-
ual de uma  tarefa relacionada com a que inicialmente era comum
Johnson e Johnson, 1999).

Como os métodos cooperativos se concentram na interdepen-
ência positiva, na responsabilidade individual, na interaç ão face a
ace e no uso de aptidões sociais, sustentam um clima positivo de
prendizagem. A investigaç ão tem mostrado que a aprendizagem
ooperativa em grupos estruturados reduz os comportamentos
ompetitivos, verbais e não verbais (Sharan, 1999) e favorece a tole-
ância entre os alunos. Além disso, esta forma de aprendizagem
acilita a assistência e as relaç ões positivas entre os alunos (Gillies,
017) e os comportamentos pró-sociais, designadamente em ativi-
ades de ajuda e de cooperaç ão (Carrasco, Alarcón e Trianes, 2018).

Experiências de aprendizagem cooperativa estruturadas, ao dar
os alunos um sentido de coesão, promovem a ajuda para alcanç ar
ons resultados (Johnson e Johnson, 2016; Slavin, 2014), aumen-
am a forç a do grupo, ou seja, a confianç a na equipa (Barco,

endo-Lázaro, Felipe-Castaño, Polo del Río e Fajardo-Bullón, 2017)
 levam a uma  maior aceitaç ão dos alunos com necessidades
ducativas especiais (Gillies, 2007; Vedder e Veendrick, 2003). Adi-
ionalmente, os métodos cooperativos, e particularmente o jigsaw,
onstituem um instrumento poderoso para manter o envolvimento
os alunos em atividades de aprendizagem (cf. Buijs e Admiraal,
013), resultando numa melhor competência académica (cf. Irvin
t al., 2007; Wentzel, 2009). Vários estudos têm demonstrado as
antagens, para a competência académica, de estruturas de apren-
izagem cooperativa relativamente às individuais e competitivas
e.g., Johnson et al., 2007; Roseth, Johnson e Johnson, 2008).

Os benefícios intelectuais da aprendizagem cooperativa servem
 funç ão crítica de ser capaz de ouvir os outros, mas  também ali-
entam as aptidões sociais, a curiosidade, o interesse e a confianç a

as crianç as (Kuhn, 2015). Os métodos cooperativos requerem a
ombinaç ão sincronizada dos esforç os intelectuais individuais para
esolver cada um dos passos da tarefa de aprendizagem (Todd e
adlani, 2014). Por todas estas razões, os métodos cooperativos

nfluenciam não apenas o clima de aprendizagem, mas  também a
ompetência académica, sendo ambos essenciais para promover o
nvolvimento dos alunos na escola.

 escrita

A escrita tem um papel essencial na competência académica
e.g., Klein, Boscolo, Kirkpatrick e Gelati, 2014). É um importante

eio para mostrar e produzir conhecimento, para procurar e lem-
rar informaç ão, para aumentar a capacidade de aprendizagem

 para promover o sucesso escolar (e.g., Klein, Arcon e Baker,
016). No entanto, a escrita é um processo complexo, requerendo

 domínio de habilidades gramaticais, de pontuaç ão, de ortografia

 de construç ão de frases e envolvendo processos de planificaç ão,
raduç ão e revisão. Devido a esta complexidade, muitos alunos têm
randes dificuldades na escrita (Graham, Early e Wilcox, 2014).
or todas estas razões, nos últimos anos, o ensino desta área
áctica, 2019, 24 (2) , 145–153 147

académica tornou-se uma  prioridade na investigaç ão e na educaç ão
(cf. Graham e Rijlaarsdam, 2016).

Um dos métodos de instruç ão mais eficazes no desenvolvimento
das habilidades de escrita, para alunos de todos os níveis de esco-
laridade, é o Self-Regulated Strategy Development (SRSD) (Harris e
Graham 2016). Um grande número de estudos e de meta-análises
tem revelado que o SRSD é um dos métodos mais eficazes no ensino
da escrita (Graham, Harris e Chambers, 2016). De realç ar que o SRSD
foi já testado em Portugal, demonstrando ser uma  boa abordagem
neste contexto cultural (Limpo e Alves, 2014; Festas et al., 2015).
O SRSD trabalha estratégias gerais e específicas a géneros textuais,
a autorregulaç ão, o conhecimento necessário para aplicar estraté-
gias de escrita e aspetos motivacionais, como a autoeficácia e as
atribuiç ões ao esforç o.

Na medida em que a cooperaç ão é vista como um dos elementos-
-chave para uma  boa instruç ão da escrita, a junç ão de um
componente cooperativo a um método de ensino considerado
eficaz apresenta-se como promissora. De facto, muitos estudos con-
duzidos com alunos de diferentes níveis de escolaridade em classes
regulares e especiais têm mostrado os benefícios dos ambientes de
escrita cooperativa (cf. Van Steendam, 2016): a escrita colaborativa
estimula alunos de 16 e 17 anos a querer escrever tão bem como
os outros e a aprender conceitos filosóficos (Corcelles e Castelló,
2015); adultos que estão a aprender uma segunda língua produ-
zem melhores textos quando escrevem com um par do que quando
o fazem individualmente (Storch, 2005); alunos dos 4.◦, 5.◦ e 6.◦

anos com dificuldades de aprendizagem fazem mais revisões e pro-
duzem melhores textos quando trabalham em pares do que colegas
de um grupo de controlo que escrevem sem suporte (MacArthur,
Schwartz e Graham, 1991).

Estando incluído numa investigaç ão mais ampla sobre a escrita
(para mais pormenores ver Prata, de Sousa, Festas e Oliveira, 2018),
o presente estudo pretende saber se um método cooperativo como
o jigsaw,  adicionado ao método SRSD (Harris e Graham, 2017;
Harris, Graham, Mason e Friedlander, 2008), terá alguma influên-
cia no envolvimento dos alunos na escola. Havendo investigaç ões
que têm demonstrado o papel da motivaç ão na escrita (MacArthur e
Graham, 2016), poucos estudos têm sido feitos sobre a relaç ão entre
o envolvimento dos alunos na escola e a escrita (cf. Boscolo e Hidi,
2007). O presente trabalho foi pensado para estudar esta questão.
Além disso, juntando um método cooperativo a um programa de
instruç ão da escrita, será possível perceber melhor as relaç ões entre
escrita, envolvimento dos alunos na escola e métodos cooperativos.

Uma  vez que os métodos cooperativos são um instrumento
poderoso para desenvolver a competência da escrita académica e
admitindo que o envolvimento dos alunos na escola pode ser influ-
enciado por essa competência, prevemos que, no final do estudo,
os participantes do grupo experimental estarão mais envolvidos na
escola e alcanç arão melhores resultados no questionário O Envolvi-
mento dos alunos na escola: uma escala quadridimensional (EAE-E4D).
Esperamos pontuaç ões mais altas no resultado total e em cada
uma das dimensões avaliadas pelo questionário (cognitiva, afetiva,
comportamental e agenciativa). Assim, porque os estudantes do
grupo experimental participam de um ambiente cooperativo em
que podem desenvolver a sua competência de escrita a um nível
necessário à manutenç ão da sua motivaç ão para se envolverem
nas atividades escolares, pensamos ter alunos mais envolvidos na
escola.

Método
Participantes

Este estudo foi conduzido em três escolas do ensino básico
escolhidas aleatoriamente entre todas as escolas públicas de uma
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idade portuguesa. Na continuidade de uma  anterior, a presente
nvestigaç ão foi realizada apenas em escolas públicas (Festas et al.,
015). Dado que em Portugal não é possível alterar turmas já cons-
ituídas e uma  vez que o número de alunos das Escolas 1 e 2 em
onjunto era idêntico ao dos alunos da Escola 3, formaram-se dois
rupos (Escolas 1 e 2 num grupo e a Escola 3 noutro). Estes dois
rupos foram posterior e aleatoriamente alocados à condiç ão expe-
imental (Escolas 1 e 2) e à condiç ão de controlo (Escola 3).

Antes do início do estudo, obtivemos as autorizaç ões necessárias
o Ministério da Educaç ão, dos diretores das escolas, dos encarrega-
os de educaç ão dos alunos, dos professores e dos próprios alunos.

ntegraram o estudo seis turmas do 9.◦ ano de escolaridade das
scolas 1 e 2, respetivamente com 60 e 82 alunos (que formaram

 condiç ão experimental), e seis turmas da Escola 3 com 135 alu-
os (que constituíram a condiç ão de controlo). Foi selecionado o 9.◦

no em resposta ao pedido das escolas e dos professores, já que o
rograma de escrita a desenvolver poderia ajudar os alunos na sua
reparaç ão para o exame nacional a ter lugar no final desse ano de
scolaridade.

O consentimento dos pais foi obtido para todos os alunos do
rupo experimental, mas  não para oito alunos do grupo controle.
pós a exclusão dos alunos que receberam serviç os de educaç ão
special e dos que faltaram ao pré ou pós-teste, foram admitidos
o estudo 213 alunos (113 no grupo experimental e 100 no grupo
ontrole). A taxa de mortalidade foi de 20,4% no grupo experimen-
al e de 25,9% no grupo controle. Embora a amostra pudesse ser

aior, incluía um número de participantes muito semelhante ao
e outros programas de investigaç ão instrucionais (e.g., Cejudo,
alido-Lopez, & Rodrigo-Ruiz, 2017; De La Paz & Graham, 2002;
arris, Graham, & Mason, 2006). Todos os alunos do estudo eram

alantes nativos de português. Quanto à distribuiç ão da amostra
or sexo, dos 113 alunos do grupo experimental, 68 eram meninos
60,2%) e 45 meninas (39,8%), e dos 100 alunos do grupo con-
role, 43 eram meninos (43%) e 57 meninas (57%). A proporç ão
e homens foi estatisticamente diferente entre o grupo controle

 o grupo experimental (p = 0,020; mulheres: p = 0,235), com maior
ercentual de crianç as no grupo experimental. A idade dos parti-
ipantes do grupo experimental variou de 14 a 17 anos (M = 14,71;
P = 0,84; n = 113) e a idade dos alunos controle variou de 14 a 16
nos (M = 14,39; DP = 0,43; n = 100). A retenç ão de um número ele-
ado de alunos explicou a diferenç a de idade dentro da mesma
urma. Isto é particularmente verdadeiro para o grupo experimen-
al que fez 31 das 35 retenç ões. Um teste t independente revelou
ma  diferenç a estatisticamente significativa na idade t (211) = 3,41,

 = 0,001, com estudantes experimentais mais velhos do que estu-
antes controle. Comparando o nível de escolaridade concluído
elos pais dos alunos (desde a escolaridade inferior à escolari-
ade obrigatória até ao grau de doutoramento), foram encontradas
iferenç as estatísticas para os pais (Mann-Whitney U = 5.632, p <
.001) e para as mães (Mann-Whitney U = 6.170, p < 0.001) entre o
rupo controlo e o grupo experimental. Em ambos os casos, o grupo
ontrole apresentou maiores níveis de educaç ão parental. Exami-
ando o número de retenç ões (0, 1 ou 2) de estudantes por grau, os
ois grupos diferiram estatisticamente (Mann-Whitney U = -4.635,

 <.001), e o grupo experimental apresentou maior número de
etenç ões de estudantes. A avaliaç ão dos elementos estruturais da
scrita argumentativa dos alunos não revelou diferenç a estatística
ntre as duas condiç ões, experimental e controle t(194,66) = -1.703,

 = 0.090, d = -0.11 Em termos de participaç ão total, os resultados
ntre os dois grupos (experimental e controle) também não revela-
am diferenç a significativa t(208,69) = .270, p = .787, d = 0.003. Sete
rofessores concordaram em participar: três no grupo experimen-

al e quatro no grupo controle. Todos os professores eram mulheres.
odos eles tinham credenciais de ensino em educaç ão, e todos eles
inham completado um bacharelado. Todos os professores ensina-
am língua e literatura. A experiência profissional dos professores
áctica, 2019, 24 (2) , 145–153

variou de 28 a 38 anos no grupo experimental (M = 31,67; DP = 5,51)
e de 24 a 34 anos no grupo controle (M = 29,00; DP = 4,40). Não
foram encontradas diferenç as estatisticamente significativas entre
os dois grupos (Mann-Whitney U = 8,0, p = 0,629).

Instrumentos

O Envolvimento dos alunos na escola: uma  escala quadridimen-
sional (EAE-E4D) (Veiga, 2016b) inclui um conjunto de 20 itens
destinados a avaliar o envolvimento dos alunos na escola por meio
das dimensões cognitiva, afetiva, comportamental e agenciativa.
Dados obtidos a partir da análise fatorial exploratória e confirma-
tória, no estudo original com o EAE-E4D, sugeriram que as quatro
dimensões do envolvimento dos alunos na escola são relativamente
independentes umas das outras e que a EAE-E4D permite uma
medida multidimensional do envolvimento dos alunos na escola
(Veiga, 2013, 2016b).

A dimensão cognitiva (itens 1-5) abrange o investimento pes-
soal dos alunos em abordagens de aprendizagem e em estratégias
de autorregulaç ão. Inclui itens com foco nas áreas académicas da
escrita (e.g., “Quando escrevo o meu  trabalho académico, primeiro
faç o um plano do texto”), da compreensão de leitura (e.g., “Quando
estou a ler, tento entender a intenç ão do autor”) e estratégias de
estudo (e.g., “Faç o regularmente uma  revisão dos meus apontamen-
tos, mesmo  quando não tenho exames”). A dimensão afetiva (itens
6-10) inclui itens que lidam com o sentido de pertencer à escola
(e.g., item invertido, “A minha escola é um lugar onde me  sinto
excluído”) e com emoç ões geradas pela escola e colegas (e.g., “A
minha escola é um lugar onde eu faç o amigos facilmente”). Os itens
da dimensão comportamental (11-15) referem-se a aç ões e práticas
direcionadas à escola (e.g., item invertido, “Estou ausente da escola
sem uma  razão válida”, “Perturbo intencionalmente a aula”). Os
itens de dimensão de agência pessoal (16-20) avaliam a contribuiç ão
construtiva de um aluno para o curso da instruç ão que recebem
(e.g., “Nas aulas, faç o perguntas aos professores”, “Dou sugestões
aos professores para melhorar as aulas”).

Os participantes responderam ao instrumento, utilizando uma
escala de 6 pontos do tipo Likert, onde 1 corresponde a discordância
total e 6 a concordância total. Os resultados totais do envolvimento
variaram entre 55 e 114 e a consistência interna, medida pelo � de
Cronbach, foi de .80. Os resultados da dimensão cognitiva variaram
entre 9 e 27 e a consistência interna, medida pelo � de Cron-
bach, foi de .67. Os resultados da dimensão afetiva variaram entre
12 e 30 e a consistência interna, medida pelo � de Cronbach, foi
de .78. Os resultados da dimensão comportamental variaram entre
10 e 30 e a consistência interna, medida pelo � de Cronbach, foi
de .89. Os resultados da dimensão agenciativa variaram entre 5
e 30 e a consistência interna, medida pelo � de Cronbach, foi de
.87. Outros elementos relacionados com os instrumentos utilizados
neste estudo são os seguintes: cognitivo, CR = .78, AVE = .41, McDo-
nald’s (ômega) = .68; afetivo,  CR = .87, AVE = .58, McDonald’s = .78;
comportamental, CR = .92, AVE = .69, McDonald’s = .91; e agenciativo,
CR = .87, AVE = .58 e McDonald’s = .87. Todos os valores encontra-
dos são muito semelhantes aos apresentados pelo autor da escala
quando foi construída (Veiga, 2016b).

Provas de escrita, destinadas a avaliar as habilidades de
composiç ão argumentativa, foram realizadas pelos alunos antes
e depois da intervenç ão. Como é habitual na investigaç ão sobre
escrita argumentativa, cada texto/prova foi classificado pelo
número dos seus elementos estruturais: introduç ão do tema;
tomada de posiç ão; apresentaç ão de argumentos que suportam a
posiç ão oposta; argumentaç ão a favor da posiç ão tomada; conclu-

são (e.g., Festas et al., 2015; Ray, Graham e Liu, 2018). Com esta
classificaç ão obteve-se um resultado total que refletia a presenç a
ou ausência dos elementos estruturais do texto argumentativo.
Para a introduç ão do tema, tomada de posiç ão e conclusão, foi
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tribuído “1” se o elemento estivesse presente e “0” se estivesse
usente. Foi dado o valor de “1” a cada argumento e a cada contra-
argumento. Dois estudantes graduados avaliaram e classificaram,
e forma independente, todos os textos. Relativamente aos elemen-
os estruturais, o acordo interjuízes (ponderado pelo coeficiente
appa de Cohen) para as duas avaliaç ões (pré-teste e pós-teste) foi
espetivamente de .95 e .98.

rocedimentos

Todos os alunos preencheram o questionário O Envolvimento dos
lunos na escola: uma escala quadridimensional (EAE-E4D), antes do
nício e no final das sessões do programa de treino. Nos mesmos

omentos, os alunos redigiram um texto argumentativo a par-
ir de duas questões relacionadas com o tema da adolescência (cf.
rata et al., 2018). Os dados foram recolhidos em contexto de sala
e aula, respeitando todos os requisitos éticos exigidos a este tipo
e investigaç ão. Sessões de treino – antes de dar início ao traba-

ho nas turmas, todas as professoras participaram de sessões de
esenvolvimento profissional e receberam os guiões e os materi-
is necessários ao desenvolvimento da intervenç ão (Ball e Cohen,
999; Festas et al., 2015; Harris et al., 2012; Harris, Graham e Atkins,
015; McKeown et al., 2016; cf. também Prata et al., 2018).

O programa incluiu dez sessões, número que corresponde à
uraç ão habitual das intervenç ões na área do ensino da escrita (por
xemplo, Festas et al., 2015; De La Paz e Graham, 2002; Lane et al.,
008), assim como de outras desenvolvidas em contexto escolar,
estinadas a melhorar competências gerais em adolescentes (ver
ojas-Andrade, Leiva-Bahamondes, Vargas e Squicciarini-Navarro,
017).

Após o pré-teste, as professoras ensinaram o programa SRSD a
odos os alunos (das condiç ões de controlo e experimental) durante
inco semanas (sessões 1 a 5). Durante este período, os alunos
prenderam estratégias de autorregulaç ão – definiç ão de objeti-
os, autoinstruç ão, autorreforç o, automonitoraç ão e autoavaliaç ão

 e estratégias de escrita direcionadas para planificar e escrever um
exto argumentativo (Prata et al., 2018).

Findo este período de instruç ão comum a todos os alunos, os da
ondiç ão experimental seguiram um método colaborativo e traba-
haram juntos durante cinco semanas (sessões 6 a 10) no contexto
o jigsaw.  Para tal, as professoras formaram grupos de três ou qua-
ro alunos – o grupo base. A cada membro do grupo foi dada uma
arte da tarefa comum – o desenvolvimento de argumentos a favor

 contra um tópico controverso. Após este passo inicial, as profes-
oras formaram os grupos de peritos juntando todos os membros
os grupos-base incumbidos da mesma  parte da tarefa comum ini-
ial. Em seguida, cada um dos grupos de peritos leu e explorou

 sua parte da tarefa comum, de forma a alargar o seu conheci-

ento acerca dos diferentes pontos de vista, a favor e contra, do

ópico em discussão. Finalmente, os alunos regressaram ao seu
rupo base para partilhar informaç ão e para trabalhar em conjunto,
nvolvendo-se numa argumentaç ão dialógica com o objetivo de

abela 1
esempenho dos estudantes em O Envolvimento dos alunos na escola: uma escala quadridim
imensões

Grupo experimental (n = 113) 

Pré-teste Pós-tes
M  (DP) M (DP) 

Total 87.81 (12.18) 88.52 (1
Cognitiva 20.01 (3.71) 19.29 (3
Afetiva  24.25 (4.31) 25.23 (4
Comportamental 24.72 (5.79) 27.34 (2
Agenciativa 18.83 (5.45) 16.66 (5
áctica, 2019, 24 (2) , 145–153 149

gerar mais argumentos, até que cada um fosse capaz de escrever
individualmente um texto argumentativo (cf. Prata et al., 2018).

Durante o mesmo  período de cinco liç ões (sessões 6 a 10) os alu-
nos do grupo de controlo realizaram individualmente as mesmas
tarefas, trabalhando os mesmos textos do grupo experimental.

Análise de dados

Para testar as hipóteses subjacentes a esta investigaç ão recorre-
mos  à Anova mista para medidas repetidas. Este teste estatístico
é apropriado para testar diferenç as entre dois ou mais grupos
independentes quando os participantes são sujeitos a medidas
repetidas. Na nossa investigaç ão, a Anova aplicada permite-nos
verificar se, em comparaç ão com os alunos da condiç ão de con-
trolo, os da condiç ão experimental melhoraram o seu envolvimento
na escola. A Anova mista tem ainda a vantagem de possibili-
tar aos investigadores controlar estatisticamente diferenç as nas
características dos grupos antes de ter sido iniciada qualquer
intervenç ão. Todas as análises estatísticas, descritivas e inferenci-
ais, foram realizadas através do programa IBM SPSS (versão 22.0),
estabelecendo-se o nível de significância de 5% (� = .05) para todos
os testes.

Resultados

Para responder às nossas questões de investigaç ão e testar as
respetivas hipóteses, várias análises mistas da variância (inter e
intra sujeitos) foram levadas a efeito, tendo em vista avaliar o
impacto do programa de intervenç ão no envolvimento escolar dos
alunos, medido no Tempo 1 (antes da intervenç ão) e no Tempo 2
(após a finalizaç ão da intervenç ão).

No que respeita ao desempenho na escrita, avaliado através dos
elementos estruturais argumentativos, foi obtida uma  interaç ão
significativa entre o tempo e o grupo F(1, 209) = 94.24, p < .001,
controlando-se a idade e o sexo. O tamanho do efeito da interaç ão
foi de 0.311 (�p2). Estes resultados revelam que os estudantes do
grupo experimental obtiveram melhorias substanciais na avaliaç ão
quantitativa, dado que incluíram nos seus textos mais argumentos
a favor e contra a posiç ão sobre o tópico em discussão e escreveram
mais elementos, tais como introduç ão do tema, tomada de posiç ão e
apresentaç ão de uma  conclusão (para mais detalhes ver Prata et al.,
2018). As médias e os desvios-padrão dos estudantes em O Envolvi-
mento dos alunos na escola: uma escala quadridimensional (EAE-E4D)
(Veiga, 2016b) apresentam-se na Tabela 1.

Antes da aplicaç ão dos testes da Anova, verificámos os pres-
supostos da normalidade (matrizes de covariância iguais entre os
grupos para as variáveis dependentes) e da esfericidade (igualdade
das variâncias das diferenç as entre todos os pares possíveis nas
condiç ões intrassujeitos) através do teste M de Box e do teste de

Mauchly, respetivamente. Não foram encontradas violaç ões destes
pressupostos em ambos os testes. Os resultados da principal hipó-
tese sob investigaç ão apresentam-se na Tabela 2. Como se pode ver,
nenhuma interaç ão significativa foi encontrada entre o tempo e o

ensional (EAE-E4D), considerando os valores totais e os valores obtidos nas quatro

Grupo de controlo (n = 100)

te Pré-teste Pós-teste
M (DP) M (DP)

0.08) 87.41 (9.68) 85.26 (10.11)
.46) 18.30 (3.98) 17.47 (4.17)
.61) 25.93 (3.92) 25.16 (4.27)
.61) 26.79 (2.61) 26.54 (2.58)
.09) 16.38 (4.98) 16.09 (4.82)
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Tabela 2
Resultados do envolvimento dos alunos na escola através da Anova mista para medidas repetidas

Fonte Somas dos quadrados gla Médias dos quadrados F p �2 parcial

Total
Efeitos entre sujeitos 650.521 1 650.521 3.846 .051 0.018
Erro  entre sujeitos 35350.810 209 169.143
Efeitos intras sujeitos 38.13 1 38.13 .734 .392 0.004
Tempo*GEGCb 132.304 1 132.304 2.548 .112 0.012
GEGC x erro tempo intras sujeitos 10851.490 209.000 51.921

Cognitiva
Efeitos entre sujeitos 378.280 1 378.280 16.405 .000 0.073
Erro  entre sujeitos 4819.324 209 23.059
Efeitos intras sujeitos 9.013 1 9.013 1.456 .229 0.007
Tempo*GEGC .052 1 .052 .008 .927 0.000
GEGC x erro tempo intras sujeitos 1293.391 209 6.188

Afetiva
Efeitos entre sujeitos 40.239 1 40.239 1.561 .213 0.007
Erro  entre sujeitos 5388.900 209 25.784
Efeitos intras sujeitos .257 1 .257 .023 .879 0.000
Tempo*GEGC 75.910 1 75.910 6.877 .009 0.032
GEGC x erro tempo intras sujeitos 2306.948 209 11.038

Comportamental
Efeitos entre sujeitos .736 1 .736 .052 .820 0.000
Erro  entre sujeitos 2971.396 209 14.217
Efeitos intras sujeitos 33.819 1 33.819 2.927 .089 0.014
Tempo*GEGC 134.273 1 134.273 11.623 .001 0.053
GEGC x erro tempo intras sujeitos 2414.482 209 11.553

Agenciativa
Efeitos entre sujeitos 175.754 1 175.754 4.467 .036 0.021
Erro  entre sujeitos 8223.043 209 39.345
Efeitos intras sujeitos 4.559 1 4.559 .358 .550 0.002
Tempo*GEGC 73.426 1 73.426 5.762 .017 0.027
GEGC x erro tempo intras sujeitos 2663.511 209 12.744
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a gl = graus de liberdade
b GEGC = Grupo Experimental Grupo Controlo

rupo para o resultado de envolvimento total (EAE) F(1, 209) = 2.548,
 = .112, �p2 = 0.012, controlando a idade e o sexo. Isto significa que
ão se verificaram diferenç as no nível do envolvimento total entre
s grupos experimental e de controlo após a intervenç ão. Nenhum
feito significativo foi encontrado para o tempo F(1, 209) = 0.734,

 = .392, �p2 = 0.004, nem qualquer efeito significativo principal foi
btido para o grupo F(1, 209) = 3.846, p = .051, �p2 = 0.018. Um resul-
ado idêntico foi encontrado para a dimensão cognitiva: nenhum
feito de interaç ão significativo entre o tempo e o grupo F(1,
09) = 0.008, p = .927, �p2 = 0.000 e nenhum efeito significativo para

 tempo F(1, 209) = 1.456, p = .229, �p2 = 0.007. Contudo, na dimen-
ão cognitiva foi encontrado um efeito principal significativo para

 grupo F(1, 209) = 16.405, p < .001, �p2 = 0.073. No que respeita à
imensão afetiva, verificou-se um efeito de interaç ão significativo
ntre o tempo e o grupo F(1, 209) = 6.877, p = .009, �p2 = 0.032, o que
ignifica que os adolescentes do grupo experimental melhoraram
s seus resultados nesta dimensão após a intervenç ão. Nenhum
feito significativo foi encontrado para o tempo F(1, 209) = 0.023,

 = .879, �p2 = 0.000, nem foi obtido um efeito significativo prin-
ipal para o grupo F(1, 209) = 1.561, p = .213, �p2 = 0.007. Quanto à
imensão comportamental, verificou-se igualmente um efeito de

nteraç ão significativo entre o tempo e o grupo F(1, 209) = 11.623,
 = .001, �p2 = 0.053. Após a intervenç ão, o grupo experimental
umentou os seus resultados na dimensão comportamental. Não
oi encontrado um efeito significativo para o tempo F(1, 209) = 2.927,

 = .089, �p2 = 0.014 nem um efeito principal significativo para o
rupo F(1, 209) = 0.052, p = .820, �p2 = 0.000. Finalmente, no que
oncerne à dimensão agenciativa, um efeito de interaç ão signifi-

ativo foi também obtido entre o tempo e o grupo F(1, 209) = 5.762,

 = .017, �p2 = 0.027. Porém, de modo inesperado, as análises indi-
aram valores mais baixos no grupo experimental no nível do
ós-teste. Não foi encontrado um efeito significativo para o tempo
F(1, 209) = 0.358, p = .550, �p2 = 0.002, mas  foi obtido um efeito sig-
nificativo para o grupo F(1, 209) = 4.467, p = .036, �p2 = 0.021.

Discussão

O envolvimento dos alunos na escola é influenciado pela com-
petência académica (Miranda-Zapata et al., 2018; Wonglorsaichon
et al., 2014) e pelo recurso a métodos colaborativos (Wentzel, 2009).
Sendo a escrita uma  área académica essencial, é expectável que
boas práticas colaborativas, vocacionadas para o desenvolvimento
dessa área, tenham impacto no envolvimento dos alunos na escola.
Tal como previsto, conjuntamente com os ganhos observados na
escrita argumentativa (cf. Prata et al., 2018), os alunos que seguiram
o SRSD combinado com o jigsaw – grupo experimental – revelaram
mudanç as no envolvimento na escola, embora não em todas as suas
dimensões, nem no envolvimento total.

Os alunos do grupo experimental aumentaram de forma
significativa os seus resultados no envolvimento afetivo e com-
portamental. O jigsaw,  um método baseado na relaç ão entre pares,
implicando os alunos na argumentaç ão e discussão dialógica, com
vista à produç ão de textos argumentativos, influenciou o envolvi-
mento, nas suas dimensões afetiva e comportamental. Isto significa
que, relativamente à dimensão afetiva, os alunos do grupo expe-
rimental expressaram um maior sentido de identificaç ão e de
pertenç a à escola e mostraram mais emoç ões positivas relaciona-
das com a escola e com os colegas do que os do grupo de controlo. O
tamanho do efeito obtido aponta para uma  mudanç a média baixa
(Pallant, 2010). Os alunos do grupo experimental também aumen-

taram os seus resultados na dimensão comportamental, com o
maior efeito do tamanho do presente estudo. De facto, quando
comparado com o grupo de controlo, o experimental mostrou
melhores resultados nos itens da SES-4DS que avaliam a dimensão
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omportamental, em aspetos como a presenç a e a atenç ão nas aulas
 a ausência de comportamentos disruptivos.

O nosso estudo mostrou que a melhoria da competência acadé-
ica em áreas como a da escrita, através do recurso a métodos

ficientes como o jigsaw,  pode influenciar o envolvimento dos
lunos na escola, um resultado que já foi encontrado por outros
utores (Irvin et al., 2007; Wentzel, 2009). No entanto, apenas
uas dimensões do envolvimento – a afetiva e a comportamen-
al – aumentaram com o nosso programa. A dimensão cognitiva
ão sofreu qualquer influência da aplicaç ão conjunta do SRSD e do

igsaw e, contrariamente ao esperado, na agenciativa os resultados
aixaram.

O envolvimento total, não revelando um efeito de interaç ão sig-
ificativo, mostrou um tamanho do efeito baixo, o que significa que

oi muito pouco afetado pela intervenç ão que combinava o SRSD
om um método cooperativo. A ausência de um aumento significa-
ivo no envolvimento total pode ser atribuída ao facto de não ter
avido nenhum ganho nas dimensões cognitiva e agenciativa.

Ao analisar os dados, observamos um efeito principal significa-
ivo do grupo, nos domínios cognitivo e agenciativo, tendo os alunos
o grupo experimental melhores resultados do que os do controlo,
estas duas dimensões. Esta superioridade pode ter tido alguma

nfluência na ausência de efeitos do programa nas dimensões cog-
itiva e agenciativa. Na verdade, têm sido descritas variaç ões na
dolescência em diferentes domínios como a adaptaç ão escolar
Veiga, García, Reeve, Wentzel e García, 2015) ou a competência
essoal (Riquelme, Garcia e Serra, 2018). Trabalhos previamente
ealizados mostraram que, na adolescência, os alunos mais compe-
entes (aqueles com um melhor autoconceito) podem baixar o seu
nvolvimento cognitivo e agenciativo (Veiga et al., 2015).

Do mesmo  modo, os grupos experimental e de controlo não
ram semelhantes em características como sexo (o experimental
inha mais rapazes do que o de controlo), níveis educacionais da

ãe  e do pai (os pais do grupo de controlo tinham níveis mais ele-
ados de educaç ão) e retenç ões (o experimental tinha um maior
úmero de alunos com reprovaç ões). As vantagens do grupo expe-
imental nas dimensões cognitiva e agenciativa e/ou as diferenç as
ntre os alunos dos dois grupos podem ter tido alguma influência
a ausência de um efeito do tratamento nos envolvimentos cogni-
ivo e agenciativo. Tal como afirma Van Steendam (2016), para se
erceberem os efeitos dos métodos cooperativos, é essencial con-
iderar a interaç ão entre os mesmos e as variáveis individuais e
ontextuais. Segundo esta autora, quando se analisam os resulta-
os obtidos com os métodos cooperativos no ensino da escrita, é
ssencial ter em conta características individuais, como a capa-
idade, as crenç as sobre a escrita ou outras. Estas características
ndividuais, em interaç ão com as contextuais, podem ter algum tipo
e influência nos resultados. Torna-se necessário desenvolver mais

nvestigaç ão que ajude a perceber estas interaç ões, nomeadamente
omo é que as variáveis sociais e académicas e os níveis prévios de
nvolvimento podem interagir com a natureza da tarefa, as relaç ões
ntre pares e o envolvimento dialógico.

Finalmente, é possível que os nossos resultados possam ser
xplicados pela falta de um efeito dos métodos cooperativos no
nvolvimento cognitivo e agenciativo. Herrman (2013) mostrou
ue, embora os métodos cooperativos influenciem aspetos do
nvolvimento ao nível das aç ões e dos comportamentos, não têm
mpacto naqueles relacionados com a atividade cognitiva ou com
bordagens mais profundas de aprendizagem e de escola. Novas
esquisas devem ajudar a compreender o efeito dos métodos coo-
erativos em cada uma  das dimensões do envolvimento. Embora
s explicaç ões dadas até aqui sejam plausíveis, é preciso um enten-

imento mais profundo das razões que estão na origem dos piores
esultados do grupo experimental, em especial dos que respeitam

 dimensão agenciativa. Analisando o instrumento O Envolvimento
os alunos na escola: uma escala quadridimensional (EAE-E4D) (Veiga,
áctica, 2019, 24 (2) , 145–153 151

2016b), podemos constatar que quase todos os itens da dimensão
agenciativa são destinados às aç ões dos alunos em relaç ão aos pro-
fessores (e.g., “Nas aulas, faç o perguntas aos professores”). No nosso
estudo, recorremos ao jigsaw,  um método cooperativo centrado na
interaç ão entre pares. Os alunos desenvolveram as habilidades de
escrita argumentativa através da argumentaç ão dialógica e da dis-
cussão com os seus colegas no contexto do jigsaw (grupo de base)
e dos grupos de peritos. É possível que este método, focado no
trabalho do aluno e na interaç ão entre colegas, e não na relaç ão
entre professor e alunos, tenha tido um fraco impacto nas aç ões
em relaç ão ao professor. No futuro, torna-se necessário aprofun-
dar o conhecimento sobre este tema, prosseguindo o estudo desta
questão, de modo a esclarecer como é que os métodos cooperativos
influenciam a relaç ão entre alunos e professores. Da mesma forma,
com o objetivo de verificar se o efeito negativo encontrado no pre-
sente estudo se mantém, será importante avaliar outros aspetos da
dimensão agenciativa. Para além das razões já apontadas para os
resultados do nosso estudo, outras podem existir. Uma maior sensi-
bilidade dos itens do questionário nas dimensões comportamental
e afetiva, relativamente às cognitiva e agenciativa, pode explicar
as diferenç as encontradas. Do mesmo  modo, embora haja itens na
dimensão cognitiva do questionário O Envolvimento dos alunos na
escola: uma escala quadridimensional (EAE-E4D), orientados para a
escrita, este instrumento não é direcionado para esta área, mas
sim para o envolvimento na escola. Será interessante, futuramente,
estudar se uma  intervenç ão mais centrada nos conteúdos relaci-
onados com os dos itens do questionário terá maior impacto nos
resultados, ou se, alternativamente, o recurso a um instrumento
incidindo no envolvimento na escrita produzirá dados diferentes
dos agora obtidos. A possibilidade de uma  intervenç ão mais longa
originar efeitos mais fortes nas dimensões cognitiva e agenciativa
deverá, também, ser pesquisada. Com o objetivo de aprofundar a
nossa compreensão acerca do impacto dos métodos cooperativos
no envolvimento dos alunos na escola, será, ainda, necessário, em
investigaç ões futuras, incluir uma  prova de manutenç ão. Apesar de
os participantes do nosso estudo terem respondido ao questionário
O Envolvimento dos alunos na escola: uma  escala quadridimensio-
nal (EAE-E4D) (Veiga, 2016b), antes e depois das sessões de treino,
teria sido importante que o tivessem feito novamente num terceiro
momento, um ou dois meses depois da intervenç ão. Devido aos
recursos limitados de que dispúnhamos, vimo-nos impedidos de
aplicar um teste de manutenç ão. As próximas investigaç ões sobre
a permanência dos efeitos de um programa de ensino da escrita
cooperativa devem incluir um terceiro momento de avaliaç ão.

Resumindo, podemos concluir que o uso de métodos cooperati-
vos, como o jigsaw,  em áreas tão importantes para a competência
académica como a escrita pode influenciar certos aspetos do envol-
vimento dos alunos na escola, mais precisamente os seus domínios
comportamental e afetivo. No entanto, o presente estudo levanta
muitas dúvidas sobre os efeitos deste tipo de métodos em outros
aspetos do envolvimento, nomeadamente os relacionados com as
dimensões cognitiva e agenciativa. Na realidade, embora os alu-
nos do grupo experimental tenham aumentado os seus níveis de
envolvimento afetivo e comportamental, depois da intervenç ão,
o mesmo  não aconteceu com os cognitivo e agenciativo, tendo,
mesmo, nesta última dimensão, obtido piores resultados do que os
alunos do grupo de controlo. Tal como outros autores têm defen-
dido, é essencial continuar a presente investigaç ão, de modo a
perceber melhor a interaç ão entre as variáveis individual, coopera-
tiva e contextual (Van Steendam, 2016). É, também, fundamental
verificar a extensão do efeito da aprendizagem cooperativa em
aspetos do envolvimento mais relacionados com o processamento

cognitivo e com o contributo construtivo do aluno para a instruç ão
que recebem, i.e., com o envolvimento agenciativo (Herrman,
2013). Da mesma  maneira, será de todo o interesse, no futuro, pla-
near investigaç ões/intervenç ões verdadeiramente experimentais,
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ue incluam, igualmente, provas de manutenç ão. Seria desejável,
inda, que nestas investigaç ões experimentais, conteúdos e instru-
entos fossem mais ajustados uns aos outros e que as intervenç ões

e prolongassem durante um período mais alargado de tempo.
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vas da psicologia e educaç ão. Motivaç ão para o desempenho académico. Lisboa:
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