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RESUMO

Esta investigagdo baseou-se no estudo da Aprendizagem Cooperativa como
estratégia de ensino e aprendizagem que fomenta a cooperagao entre alunos e proporciona
o desenvolvimento de competéncias sociais ¢ a aquisi¢ao do conhecimento através de
ambientes construtivistas na sala de aula. A Lideranga, fator relevante no sucesso
organizacional, também foi abordada no sentido de identificar os estilos de lideranga das
coordenadoras do Projeto de Aprendizagem Cooperativa (PAC) e reconhecer as praticas
pedagogicas neste projeto. Para isso, para além da revisao da literatura, recorreu-se a uma
investigacdo de carater qualitativo e quantitativo na qual o estudo de caso foi a
metodologia escolhida.

Os dados obtidos provieram das opinides dos alunos, professores e
coordenadoras. Usou-se varios instrumentos de recolha de dados, como a entrevista € o
inquérito por questiondrio, e de andlise para tratar a informagdo, o que permitiu
aprofundar o conhecimento sobre o funcionamento do PAC e entender a influéncia direta
da filosofia deste projeto nas praticas pedagogicas.

A investigacao destacou que o trabalho das coordenadoras contribui para o sucesso
do projeto, assim como identificou a Lideranca Transformacional, de acordo com o
Multifactor Leadership Questionnaire de Bass e Avolio, como o estilo de lideranga
predominante das coordenadoras.

A Aprendizagem Cooperativa revelou-se importante, pois influencia a forma como
estes alunos e professores trabalham, tendo a cooperacao se destacado como um fator-
chave.

Os sujeitos da investigacdo identificaram as vantagens do PAC, como a melhoria
das aprendizagens dos alunos, e salientaram alguns constrangimentos, como a forma de
integragdo docente no projeto. A maior parte dos intervenientes na investigagdo, quer
sejam alunos ou professores, revelou estar satisfeita por fazer parte do Projeto de

Aprendizagem Cooperativa.

Palavras-chave: Aprendizagem Cooperativa, Trabalho por Projeto, Lideranca, Estudo de

Caso.



ABSTRACT

Cooperative Learning was an important aspect of this investigation as a teaching
and learning strategy that enhances cooperation amongst students as well as the
development of their social skills and knowledge through classroom constructivist
environments. Leadership, a relevant factor in the success of organizations, was also
studied in order to identify the Cooperative Learning Project coordinators' leadership
styles and to recognize the pedagogic practices. For that reason, a revision of the literature
was made by means of a qualitative and quantitative investigation in which the case study
was the chosen methodology.

The gathered data came from the students, teachers and coordinators’ opinions.
Several instruments, as the interview and the questionnaire, have been used to collect
data, and to analyse the information, thus allowing to deepen the knowledge on the
Cooperative Learning Project and to understand the direct influence of its philosophy in
the pedagogic practices.

The investigation has pointed out the coordinators' work as an important
contribution to the success of the project, as well as identified the Transformational
Leadership, according to the Multifactor Leadership Questionnaire by Bass and Avolio,
as the coordinators' predominant leadership style.

Cooperative Learning was deemed important because it influences the way these
students and teachers work and cooperation has been identified as a key factor.

The subjects of the investigation identified the advantages of PAC, such as the
improvement of the students' achievement and pointed out, as well, some disadvantages,
such as the strategy used for recruiting teachers to work in the project. Most students and

teachers acknowledged being satisfied for being part of the Cooperative Learning Project.

Key words: Cooperative Learning; Project Work; Leadership; Case Study



RESUME

Cette recherche a été basée sur 1’é¢tude de I’ Apprentissage Coopératif en tant
que stratégie d’enseignement et d'apprentissage qui favorise la coopération parmi les
¢léves en fournissant le développement de compétences sociales et 1’acquisition de
connaissances a travers des environnements constructivistes dans la salle de classe. Le
leadership, facteur pertinent dans le succes organisationnel, il a également été analysé
pour s’identifier les styles de leadership des coordinatrices du Projet d'Apprentissage
Coopératif ainsi que reconnaitre les pratiques pédagogiques. On a révisé la littérature et
on a fait une recherche qualitative et quantitative ou 1I’étude de cas a été la méthodologie
choisie.

Les données ont été obtenues a partir de I'opinion des éléves, des enseignants et
des coordinatrices. L’interview et I’enquéte par questionnaire ont été les outils utilisés
pour recueillir les données et la stratégie d’analyse pour le traitement de I’information, ce
qui a permis approfondir les connaissances sur le fonctionnement du PAC et comprendre
l'influence directe de la philosophie de ce projet dans les pratiques pédagogiques.

La recherche a souligné que le travail des coordinatrices a contribué a la réussite
du projet et a I’identification du Leadership Transformationnel, selon le Multifactor
Leadership Questionnaire de Bass et Avolio comme le style de leadership prédominant
des coordinatrices du projet.

L’ Apprentissage Coopératif est devenu important, puisqu’il influence la
maniere dont ces €leves et ces enseignants travaillent, confirmant la coopération come
facteur cle.

Les intervenants dans la recherche ont identifié les avantages du PAC, comme
'amélioration de l'apprentissage des éléves, et ils ont mis en évidence certaines
contraintes, comme l'intégration des enseignants dans ce projet. La plupart des éleves et
des enseignants se sont révélés satisfaits de faire partie de ce Projet d'Apprentissage

Coopératif.

Mots clés: Apprentissage Coopératif, Travail par Projet, Leadership, Etude de Cas.
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RESUMEN

Esta investigacion se based en el estudio del Aprendizaje Cooperativa como
estrategia de ensefianza y aprendizaje que fomenta la colaboracién entre alumnos y
proporciona el desarrollo de competencias sociales y adquisiciéon de conocimientos a
través de ambientes constructivistas en sala de aula. El liderazgo, factor primordial en el
suceso organizacional, también se abordo en el sentido de identificar los estilos de
liderazgo de las coordinadoras del Proyecto del Aprendizaje Cooperativa y reconocer
practicas pedagdgicas en este proyecto. Para esto, ademas de la revision de la literatura,
se recorrid a una investigacion de cardcter cualitativo e cuantitativo en el cual el estudio
del caso fue el método elegido.

Los datos obtenidos procederén de opiniones de alumnos, profesores y
coordinadoras. Fue usado varios instrumentos de recoja de datos, como la entrevista y el
cuestionario, y el analisis para tratamiento de la informacion, lo que permitié profundizar
el conocimiento sobre el funcionamiento del PAC y entender la influencia directa de la
filosofia del proyecto en las practicas pedagogicas.

En la investigacion se destaco el trabajo de las coordinadoras contribuye para el
suceso del proyecto, también como se identifico el Liderazgo Transformacional, de
acuerdo con el Multifactor Leadership Questionnaire del Bass y Avolio, como el estilo
de liderazgo predominante de las coordinadoras del proyecto.

La Aprendizaje Cooperativa se reveld importante, pues influencia la forma como
alumnos y profesores trabajan, teniendo la cooperacion se destacado como un factor-
clave.

Los sujetos de la investigacion identificaron las ventajas del PAC, como mejoria
de los aprendizajes de los alumnos, y sobresalieron algunas preocupaciones, como la
forma de integracién docente en este proyecto. La mayor parte de los intervinientes en la
investigacion, tal como alumnos o profesores, revelaron estar satisfecha por hacer parte

del Proyecto del Aprendizaje Cooperativa.

Palabras clave: Aprendizaje Cooperativa, Trabajos por Proyectos, Liderazgo, Estudio de

Caso.
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INTRODUCAO

O presente estudo encontra-se organizado em torno de cinco capitulos
fundamentais. O primeiro capitulo, intitulado “A Probleméatica da Investigagdo”
apresenta o problema de investigagao que norteou este estudo, as questdes de investigagao
e os respetivos objetivos.

O segundo capitulo, “Contextualizagdo da Investigacdo”, prossegue com uma
breve caracterizacdo da Escola Basica do 2.° e 3.° Ciclos do Canigo e da populacao de
estudo. A caracterizacao do Projeto de Aprendizagem Cooperativa também faz parte
deste capitulo, apresentando-se uma breve perspetiva historica deste projeto que surge
enquadrado pela legislacdo em vigor aquando da sua implementagao.

O terceiro capitulo, “Fundamentacdo Teorica”, esta reservado a explanagao dos
conceitos-chave que orientaram esta investigacdo, de acordo com a revisdo da literatura
feita. Assim e porque se apresenta um estudo no campo da Administracdo Educacional
tornou-se imperativo analisar os trabalhos de alguns autores, nomeadamente Costa (1991;
1998); Formosinho (2000; 2005) e Lima (2010; 2011) de forma a sustentar o estudo e
melhor correlacionar conceitos.

A Lideranga tem vindo a ganhar expressividade no sucesso das organizagdes e
como tal surgiu a necessidade de aprofundar esta teméatica de forma a compreender o seu
conceito, identificar os varios estilos de lideranca, bem como elencar as suas
caracteristicas e o papel dos lideres. Os autores cujo trabalho foi objeto de analise para a
redacdo deste capitulo foram Barracho (2012); Bass e Avolio (2004); Costa (1998; 2000;
2007); Fullan (2001); Fraga (2014); Goleman et al (2002); Hargreaves e Fink (2007);
Kouzes e Posner (2007); Rego (1998); Ribeiro (2013); Ricardo (2014); Sergiovanni
(2004a; 2004b); Silva (2010) e Ventura (2006).

Estando a Aprendizagem Cooperativa na génese do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa, tornou-se fulcral o estudo desta tematica com o objetivo de identificar e
entender os principios deste projeto, identificar as principais caracteristicas da
Aprendizagem Cooperativa, as caracteristicas dos grupos cooperativos e evidenciar o
trabalho do professor como facilitador de aprendizagens e o aluno como ativo construtor
do seu conhecimento. Estabeleceu-se um paralelo entre esta tematica e a Teoria das
Aprendizagens Significativas que encontra na Aprendizagem Cooperativa um ambiente
facilitador ao desenvolvimento dos seus pressupostos. A metodologia do trabalho por

projeto que propicia, por sua vez, a implementa¢do dos principios da Aprendizagem
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Cooperativa, também foi abordada neste capitulo, pois o trabalho por projeto tem alguma
expressividade na pratica docente no PAC. Os autores de referéncia na revisdo da
literatura para este capitulo foram Bessa e Fontaine (2002); Castro e Ricardo (2003);
Cortesao, Leite e Pacheco (2002); Gouveia (2012); Johnson, Johnson ¢ Smith (1998);
Kagan (1994); Lopes (2003); Lopes e Silva (2009); Moreira e Valadares (2009); Serrano
(2001); Slavin (1996); Smith (1996); Stahl (1994); Topping (1992) e Vygotsky (1979).

O quarto capitulo, “Fundamentacdo Metodoldgica”, aborda a metodologia de
investigacdo, sem deixar de fazer uma revisao da literatura a respeito de conceitos
importantes que vieram dar consisténcia metodologica a investigacdo. Assim, foram
abordados conceitos como pesquisa qualitativa, estudo de caso, entrevista, inquérito por
questionario, analise de contetdo e triangulagdo. Para o efeito recorreu-se a consulta de
autores como Bell (2005); Bogdan e Biklen (1994); Flick (2009); Hill e Hill (1998);
Matalon (1993); Pestana e Gageiro (2014); Sousa (2009); Stake (2009) e Yin (2003).

O quinto capitulo, “Apresentacdo ¢ Analise dos Dados Recolhidos”, prossegue,
numa fase inicial, com a apresentagdo e a analise dos dados recolhidos relativos a cada
instrumento usado (inquérito por questionario ¢ entrevista) para, numa fase posterior,
apresentar a andlise que surgiu da triangulagdo dos dados recolhidos tendo como base os
objetivos da investigacao; os dados recolhidos ¢ a revisdo da literatura que ira solidificar
a analise apresentada.

Ao proceder a andlise dos dados surgiu a necessidade de abordar outras tematicas
secundarias de modo a conferir consisténcia ao estudo e a estabelecer ligagdes entre
assuntos que se revelaram importantes para os sujeitos da investigacdo. No universo das
organizacgoes escolares, a variedade de conceitos, pressupostos e praticas de diferentes
areas de saberes, de organizacdo e de administracdo aparecem profundamente
interligados. Assim, foram consultados os trabalhos dos seguintes autores: Alarcdo e
Roldao (2010); Freire (1998; 2010); Guedes et al (2007); Hargreaves (1998); Leite e
Lopes (2007); Lima (2002); Perrenoud (1996); Toffler (1970).

A Ultima parte deste trabalho ¢ dedicada as conclusdes apresentando-se,
igualmente, alguns contributos desta investigagdo quer para a investigadora, a nivel

pessoal e profissional, quer para a institui¢do de ensino onde decorreu o estudo.



CAPITULO I - A PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO

As mudangas constantes numa sociedade pés-moderna impdem novos desafios
aos professores que se veem impelidos a adaptarem as suas praticas e, muitas vezes, a
abandonarem algumas crengas e formas de trabalhar que ja ndo se ajustam a constante
evolucdo social e educativa. Assim, os professores t€ém que encontrar um novo significado
para a sua profissdo numa época em que as duas visdes da profissionalidade docente, a
de um passado recente e a do presente, coexistem. A primeira ¢ baseada numa perspetiva
em que o professor ¢ o transmissor de conhecimento e a segunda faz emergir o professor
como um profissional reflexivo sobre a sua atuacdo em todas as areas de intervengao,
misturando, desta forma, maneiras diferentes de trabalhar, a utilizagdo de diferentes
estratégias de aprendizagem e concecdes sobre a profissdo docente que implicam
necessariamente abordagens diferentes de ensino.

A Aprendizagem Cooperativa surge como uma estratégia alternativa para
fomentar a aprendizagem dos alunos divergindo das estratégias usadas pelo ensino
instrucionista onde o aluno tem um papel mais passivo. A Aprendizagem Cooperativa
provoca a mudancga na escola e na maneira de trabalhar e de estimular a aprendizagem e
o sucesso dos alunos através do trabalho cooperativo entre os varios elementos de um
grupo que desempenham diferentes papéis, de acordo com a tarefa a realizar. O professor
ao implementar a Aprendizagem Cooperativa assume o papel de orientador, mas também
de lider no sentido em que guia e influencia os seus alunos a adotarem certas posturas e
atitudes.

A lideranca ¢ considerada um fator essencial no sucesso das praticas escolares,
bem como no desenvolvimento dos professores e alunos, razao pela qual a sua analise se
reveste de extrema importancia. O papel do professor, atendendo a multiplicidade de
tarefas que desempenha, estende-se para além da sala de aula extrapolando as fronteiras
da relagdo pedagodgica pois cada vez mais os professores sdo chamados a desempenhar
cargos de lideranga e a fazer face a novos desafios.

A escolha desta tematica de investigagdo estd subjacente a quatro razdes
fundamentais. Em primeiro lugar, ao interesse pessoal da investigadora pelo assunto uma
vez que integra e coordena a equipa de professores de 2.° ciclo que faz da Aprendizagem
Cooperativa uma linha orientadora do seu trabalho didrio na escola em estudo. Em
segundo lugar, a auséncia de qualquer estudo que fundamente a existéncia do Projeto de

Aprendizagem Cooperativa na escola e que apresente os resultados da a¢do dos docentes,
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a opinido dos alunos a respeito da metodologia de trabalho usada e a respeito da influéncia
da acdo das coordenadoras. Por estas razdes a investigacao torna-se pertinente e util.

No ano letivo de 2013/2014 a investigadora foi responsavel pela criacdo e
aplicacdo de questionarios aos alunos desta escola com o objetivo de aferir as suas
opinides relacionadas com o PAC. Os alunos, na altura, pronunciaram-se de forma breve
sobre o seu trabalho e o trabalho dos seus professores, o que a motivou para realizar uma
investigacao mais profunda de modo a perceber-se melhor o funcionamento do projeto, a
identificar as vantagens e desvantagens para os alunos.

Por fim, a inexisténcia de literatura que relacione as tematicas lideranca e
Aprendizagem Cooperativa confere a esta investigagao pertinéncia e fornece uma base de

informagdo a futuros estudos.

1.1. O Problema

Apds o exposto anteriormente, o problema conducente desta investigacao foi:
Que estilos de lideranga e de acdo se apresentam no Projeto de Aprendizagem

Cooperativa?

1.2. As Questdes e os Objetivos de Investigacio

As questdes de investigacao, as perguntas que se querem ver respondidas no fim
da investigacdo, sdo a base de qualquer estudo e sdo de tal maneira importantes que
determinaram a metodologia e os instrumentos de recolha de dados a utilizar. Flick (2009)
aponta para dois tipos de questdes de investigacdo: as questdes mais direcionadas para a
descrigdo de estados e as questdoes mais relacionadas com a descri¢cao de processos.

Este estudo apoia-se em duas questdes de investigacdo na area da educacgao que
se prendem com duas grandes temadticas: a Aprendizagem Cooperativa e a Lideranca.
Apresenta-se de seguida as questdes de investigacao e respetivos objetivos que nortearam

o trabalho desenvolvido.

Primeira Questao de Investigacio - Como € que os professores relacionam a sua pratica

docente, dentro e fora da sala de aula, com o Projeto de Aprendizagem Cooperativa?
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Objetivos
e Reconhecer e analisar as praticas docentes dos professores integrantes do PAC.
e Compreender de que forma os professores relacionam as suas praticas com o PAC.

e Aferir a opinido dos alunos sobre o PAC.

Segunda Questao de Investigacdo - Como ¢ que a agdo das coordenadoras do PAC,

enquanto lideres, ¢ percecionada no ambito do Projeto de Aprendizagem Cooperativa?

Objetivos
¢ Identificar os estilos de lideranga das coordenadoras do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa.

e Compreender de que forma a acdo das coordenadoras, enquanto lideres, ¢

percecionada pelas proprias e pelos professores que integram o PAC.






CAPITULO II - CONTEXTUALIZACAO DA INVESTIGACAO

Neste capitulo apresenta-se uma breve caracterizagdo da escola Basica do 2.°¢ 3.°
Ciclos do Canigo para se compreender um pouco melhor as caracteristicas da populagao
e da propria instituigao.

De seguida, prossegue-se com a caracterizacdo da populacdo de estudo que
engloba alunos e docentes do 2.° e 3.°ciclos do ensino basico.

Por fim, este capitulo termina com o enquadramento histoérico do Projeto de

Aprendizagem Cooperativa.

2.1. Caracterizacio do Local de Pesquisa

A Escola Basica do 2.° e 3.° Ciclos do Canigo situa-se a rua Jodo Baptista de Sa,
na freguesia do Canico, concelho de Santa Cruz. A cidade do Canigo dista cerca de 8
Km da cidade do Funchal e cerca de 11 Km de Santa Cruz, sede do concelho.

Este estabelecimento de ensino foi criado pela Portaria 29-A/99 de 02 de Margo ¢
comegcou a funcionar pela primeira vez a 29 de Setembro de 1999, tendo sido inaugurado
pelo Presidente do Governo Regional da Regido Autonoma da Madeira (RAM) de entdo,
Dr. Alberto Jodo Jardim.

A escola insere-se num meio geografico onde as caracteristicas rurais marcantes
do passado se misturam com as caracteristicas suburbanas do presente e ¢ frequentada
por uma populagdo estudantil oriunda de varios grupos sociais.

A populagdo escolar tem vindo a aumentar no decorrer dos varios anos letivos. A
tabela 1 apresenta um paralelo entre o primeiro ano de funcionamento da escola e o ano

letivo em que foi realizada a investigacdo, quanto ao niamero de utentes desta instituigao.

Ano Letivo Turmas Alunos Docentes Funcionarios
1999/2000 18 406 42 26
2015/2016 57 1227 153 54

Tabela 1 — Evolu¢ao da Populacio escolar desde a abertura do estabelecimento de ensino



Os alunos do 2.° ciclo, em 2015/2016, estavam distribuidos do seguinte modo:

2.° Ciclo

5.° ano

6.° Ano

Turmas

Alunos

Turmas

Alunos

10

207

10

216

Tabela 2 — Distribuiciio dos alunos do 2.° ciclo em 2015/2016

O 3.° ciclo, no ano letivo de 2015/2016, apresentava a seguinte distribui¢do de

alunos:

3.° Ciclo

7.° ano

8. Ano

9.° Ano

Turmas

Alunos

Turmas

Alunos

Turmas

Alunos

10

208

8

185

6

152

Tabela 3 - Distribuicio dos alunos do 3.° ciclo em 2015/2016

No ano letivo 2015/2016, a escola apresentava outras ofertas formativas, a saber

Cursos de Educagao e Formacgao e Cursos de Educagdo e Formagao de Adultos, com a

seguinte distribui¢ao.

Cursos de Educacao e Formacao

Cursos de Educac¢ao e Formacao de

Adultos

Turmas

Alunos

Turmas

Alunos

5

77

8

182

Tabela 4 — Oferta formativa escolar em 2015/2016

A escola funciona em regime diurno, entre as 8h:05 min. e as 18h:25min, e regime
noturno entre as 19h:30min e as 23h:10min.

A escola teve, desde a sua formagao inicial, duas equipas de Conselho Executivo.
Entre os anos letivos de 1999 e 2010, o Conselho Executivo foi presidido pela Professora
Albertina Freitas sendo no presente momento, e desde o ano letivo 2010 /2011, presidido

pelo Professor Armando Morgado.



2.2. Caracterizaciao da Populacido da Investigacao

Este estudo incidiu sobre todas as equipas pedagdgicas (4) que fazem parte do
Projeto de Aprendizagem Cooperativa da Escola dos 2.° e 3.° Ciclos do Canigo. Por
equipa pedagogica, de acordo com a realidade da escola em estudo, entende-se um
conjunto de docentes que lecionam as mesmas turmas e que tém reunides semanais para
planificar o trabalho e debater assuntos de carater pedagdgico. Assim, participou na
investigacdo uma equipa pedagogica do 2.° ciclo (5.° ano) e 3 equipas do 3.° ciclo, (uma
equipa em cada ano de escolaridade). Cada equipa pedagogica era liderada por uma
coordenadora nomeada pelo Conselho Executivo e constituida por 5 turmas perfazendo
um total de 20 turmas com 439 alunos e 75 professores, incluindo as 4 coordenadoras das
varias equipas pedagdgicas.

Dos 439 alunos que integraram o Projeto de Aprendizagem Cooperativa no ano
em que decorreu a investigagdo, foram excluidos da investigagdo 4 alunos, uma vez que
na equipa de 5.° ano havia 3 alunos com deficiéncias cognitivas profundas que os
impediam de participar no estudo e na equipa de 8.° ano havia 1 aluno que se encontrava
retido por faltas que ndo comparecia as aulas nem frequentava a escola a data da
investigacdo. Assim sendo, foram considerados 435 discentes para participar na
investigacdo, tendo-se obtido 425 submissdes de resposta.

Na fase de validagdo das respostas dos alunos verificou-se que alguns alunos
deram respostas verdadeiramente inaceitaveis, ndo tendo sido considerados 10 inquéritos
em virtude dos alunos terem usado uma linguagem deveras impropria com recurso a
termos obscenos, para além de terem desrespeitado igualmente as normas de orientacao
para o preenchimento do questionario. Deste modo, foram considerados os
questionarios de 415 alunos.

Por decisao da diregdo da escola, os docentes que apenas lecionavam a 1 turma no
PAC nao tinham que estar presentes na reunido do projeto. Como tal, dos 75 professores
que integraram o Projeto de Aprendizagem Cooperativa, fizeram parte desta
investigacdo 55 docentes, ficando excluidos 19 professores pois ndo se encontravam em
condi¢des de responder as questdes colocadas nos dois questiondrios que foram
utilizados. Esta informagao resulta do conhecimento que a investigadora detém a respeito
da gestdo do Projeto de Aprendizagem Cooperativa e da sua experiéncia enquanto

coordenadora da equipa pedagogica de 2.° ciclo.



2.3. Enquadramento do Projeto de Aprendizagem Cooperativa

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa foi implementado em 2006/2007 no
ambito da legislacdo em vigor, o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro - Novos
curriculos do ensino basico - que salientava a criagdo de trés novas areas curriculares ndo
disciplinares, Area de Projeto (AP), Estudo Acompanhado (EA) e Formagio Civica (FC)
e defendia o desenvolvimento da educagdo para a cidadania (ver anexo 1).

No que respeita a autonomia das escolas, este documento conferia as escolas
autonomia para que, de acordo com o seu Projeto Curricular de Escola, implementassem,
ao abrigo da gestao flexivel do curriculo, projetos que visassem a inovagdo educacional
e o sucesso escolar dos alunos. Os projetos desenvolvidos, sob as mais variadas tematicas
e de acordo com o contexto de cada turma, constariam dos Projetos Curriculares de Turma
como forma de operacionalizarem o Projeto Curricular de Escola. Para além desta
oportunidade, o Curriculo Nacional do Ensino Béasico publicado pelo Ministério de
Educagao, em 2001, baseava-se em 10 competéncias essenciais, sendo a 9.* “cooperar
com outros em tarefas e projetos comuns”. E sob este panorama educacional/legislativo
que o Conselho Executivo, de entdo, implementou o Projeto de Aprendizagem
Cooperativa na Escola do 2.° e 3.° Ciclos do Canico.

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa, a data da sua criagdo, tinha por objetivos
combater o insucesso escolar e o abandono escolar; introduzir novas estratégias de
ensino/aprendizagem alternativas a instrucao direta por parte do professor; desenvolver
competéncias sociais nos alunos; promover o trabalho cooperativo entre as equipas de
professores e de alunos e, por tltimo, fomentar a interdisciplinaridade.

Este projeto tem por base os pressupostos da Aprendizagem Cooperativa e a
metodologia de trabalho por projeto que fomentam a interdisciplinaridade e a colaboracdo
entre equipas de alunos e de professores.

Na primeira fase, o PAC foi implementado apenas numa equipa pedagogica de
professores (EP) que lecionava a quatro turmas de sétimo ano com um total de 85 alunos
sob a orientagdo de uma coordenadora nomeada pela Presidente do Conselho Executivo
de entdo. Trés anos apos a implementacdo do PAC, esta coordenadora passou a integrar
a nova equipa do Conselho Executivo e em seu lugar foi nomeada uma nova

coordenadora.
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Como nenhum docente detinha formagdo especifica para implementar a
Aprendizagem Cooperativa, o Conselho Executivo proporcionou formagdo continua
nesta area, antes do inicio do ano letivo.

No ano letivo em que a investigacao teve lugar, 2015/2016, o Projeto de
Aprendizagem Cooperativa abrangia quatro equipas pedagdgicas de professores sendo
que cada equipa de professores lecionava a cinco turmas.

A formacao das turmas que integram este projeto ndo € regida por nenhum critério,
em particular, sendo as turmas formadas como sao as restantes turmas da escola. Ha a
referir, no entanto, que alguns dos encarregados de educacao fazem pedidos ao Conselho
Executivo no sentido de inserirem os seus educandos em turmas do PAC.

As coordenadoras deste projeto tinham diferentes anos de experiéncia a exercer
este cargo de lideranca intermédia consoante o ano de formacao da sua equipa de trabalho.
A coordenadora da equipa de docentes do 5.° ano, segundo ciclo, exercia esta funcdo
desde o ano letivo de 2010/2011; a coordenadora da equipa de docentes do 7.° ano
desempenhava o cargo desde o ano letivo de 2009/2010; a coordenadora da equipa de
docentes do 8.° ano desempenhava o cargo desde o ano letivo de 20011/2012 e, por
ultimo, a coordenadora da equipa de docentes do 9.° ano exercia fungdes desde o ano
letivo de 2015/2016.

Neste projeto cada professor poderd trabalhar com um numero de turmas
diferente, consoante a sua distribui¢do de servigo (cargos, redu¢des, licencas especiais ou,
até mesmo, a carga horaria semanal da disciplina que leciona) razdo pela qual ha, por
vezes, mais do que um docente da mesma area disciplinar na mesma equipa pedagogica.

Este projeto apenas ¢ desenvolvido no segundo ciclo, em anos intercalares, ou
seja, a equipa de professores que inicia o projeto no 5.° ano de escolaridade da
continuidade pedagdgica aos alunos acompanhando-os no 6.° ano. Assim, quando esta
equipa esta a lecionar ao 6.° ano de escolaridade, os novos alunos de 5.° ano que entram
na escola, nesse ano letivo, sdo integrados em turmas regulares uma vez que nao existe
outra equipa de professores no segundo ciclo com formagdo na area da Aprendizagem
Cooperativa.

As equipas docentes retinem-se semanalmente durante 45 minutos, sob a
presidéncia da sua coordenadora, com o intuito de preparar todo o trabalho inerente a
pratica letiva, desde a elaboragdo das planificagdes interdisciplinares até a escolha dos

métodos de Aprendizagem Cooperativa a aplicar em cada turma.
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Desde a sua matriz inicial até ao presente momento, o projeto sofreu algumas

alteracdes significativas no seu funcionamento. Algumas destas mudangas foram uma

consequéncia direta da revisdo curricular prevista no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de

Julho. As alteracdes mais significativas encontram-se identificadas na tabela 5.

De 2006/2007 a De 2009/2010 a De 2012/2013 a
2008/2009 2011/2012 2015/2016
Até 2012/2013 — 3
N.? de Equipas 1 equipa 2 equipas S
P Ogi EP
edagogicas (EP) De  2013/2014 a
2015/2016 - 4 equipas
EP de turmas por 4 turmas 4 turmas 5 turmas
Tempo da reunido 90 minut 90 minut 45 minut
semanal do PAC minutos minutos minutos
Tipo de trabalho | Grandes projetos _Grand-es- __projetos Pequqn 0s projetos
. . . . interdisciplinares interdisciplinares
desenvolvido (trimestrais/anuais) . . . . . .
(trimestrais/anuais) (trimestrais/anuais)
Areas para o| AP AP AE
desenvolvimento do | EA EA FPS
trabalho FC FC Restantes Disciplinas

Par pedagogico: DT ¢

Par pedagogico: DT e

outro professor em outro professor
Par pedagogico: DT e | AP/ EA/FC. apenas em EA.
Professores T .
o outro professor em | Algumas disciplinas | Algumas disciplinas
responsaveis pelos o o
] e AP/EA/FC. passaram a contribuir | passaram a contribuir
projetos/atividades . .
para os projetos de | para os projetos de
acordo com o seu|acordo com o seu
programa. programa.
. . 2.°Ciclo: 2 t d
N. de tempos |2° e 3.° ciclos: 6| 2.° e 3.° ciclos: 6 Cl.c Q. 2 Femipos ¢e
. ) . 45 min. em AE
semanais para | tempos de 45 minutos | tempos de 45 minutos
desenvolvimento dos | (2 em cada area — AP, | (2 em cada areca — AP, 3.° Ciclo: 1 tempo de
. t tl . A F i =
projetos/atividades | EA, FC) EA, FC) 45 min. om AE
EP grande (aumento
de turmas, 0s
EP  pequena (os|EP pequena (os professores
professores professores

Constituicao das EP

completavam horario
com distribuicdo de
servico dentro da
equipa);

Equipa mais estavel

completavam horario
com distribuicdo de
servico dentro da
equipa);

Equipa mais estavel

completavam o seu
horario com outras
turmas fora do PAC).
Equipa menos estavel
pois o corpo docente
ndo era 0 mesmo para
as 5 turmas.

Tabela 5 - Mudancas no Projeto de Aprendizagem Cooperativa: uma Perspetiva Diacrénica
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CAPITULO III - FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1. A Administracao Educacional

O conceito de autonomia de escola foi fundamental na implementacdo do PAC,
porém, nao se pode falar desse conceito sem antes abordar outros que complementam a
sua defini¢dao e concegao tais como Projeto Educativo de Escola (PEE), centralizacao e
descentralizagdo e desenvolvimento de projetos pedagogicos. Assim, segue-se uma breve
explanag¢do sobre alguns dos conceitos referidos por forma a dar significado a este
capitulo realgcando a sua importancia para compreender o conceito de Administragao
Educacional.

O conceito de Administracdo Educacional extrapola a esfera do funcionamento
da escola enquanto organizagdo educativa e, sendo mais abrangente do que o de
Administragdo Escolar, comporta em si, segundo Lima (2011), o estudo e a compreensao
de fatores exteriores a organizacdo escolar que se prendem com a andlise do
funcionamento de outras organizagdes educativas que influenciam toda a existéncia da
escola, assim como a defini¢do da sua missdo e das suas praticas. Para este autor, a
Administragdo Escolar, que se prende mais com a administracdo e gestdo de organizagdes
escolares, ¢ um elemento integrante de uma drea mais vasta denominada de
Administragdo Educacional. A Administra¢cdo Escolar, ainda de acordo com Lima (2010),
engloba um conjunto de mecanismos organizacionais € administrativos relacionados com
a educacdo escolar a varios niveis, sejam eles locais ou nacionais, assim como o
envolvimento dos recursos humanos num processo que visa a concretizacdo de certos
objetivos.

Com o nascimento do Estado de Direito baseado na separagdo de poderes
(executivo e judicial) e na separagdo de sistemas administrativos, alguns paises de origem
anglo-saxonica optaram por uma descentralizacdo de poderes. Portugal, no entanto, a
exemplo do que aconteceu também com outros paises europeus, enveredou a partir de
meados do século XIX por uma linha mais tradicional da centralizacdao de politicas nos
diversos sistemas administrativos que se estendeu até aos nossos dias. Vivemos, porém,
numa era em que a Administragdo Publica Portuguesa pretende estar fundada sobre um
regime de descentralizacdo como previsto na Constitui¢do Portuguesa e, verificando-se a

mesma tendéncia no campo educacional, a Lei de Bases do Sistema Educativo vai
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assentar a acdo das organizagdes educativas num modelo desconcentrado e
descentralizado, segundo Formosinho (2005). Perante esta dicotomia de conceitos e
procedimentos importa, entdo, clarificar os conceitos de Centralizacdo e Descentralizagdo
sabendo que ambos os sistemas nao sao completamente antonimicos e apresentam
vantagens no campo educacional.

Um sistema centralizado remete as politicas decisivas para o Estado afastando
das organizacdes e dos agentes locais a tomada de decisdo para impor, desta forma, uma
participacao amorfa e pouco expressiva. De uma forma geral e como explicita Fernandes

(2005), a

centralizacdo significa que a responsabilidade e o poder de decidir se concentram no
Estado ou no topo da Administragio Publica cabendo as restantes estruturas
administrativas, onde se incluem naturalmente as escolas, apenas a func¢ao de executar as
directivas e ordens emanadas desse poder central. (p. 54)

Ainda parafraseando o autor supramencionado, a centralizacdo pressupde a
existéncia de uma disposi¢do hierarquica de 6rgaos e servicos da Administragao Publica
na qual se verifica a submissao dos inferiores aos seus superiores, a quem respondem
diretamente e ndo as pessoas a quem prestam o servigo. Neste desenho de administra¢ao
centralizada e hierdrquica as escolas constituem um servico local do Estado pois, ndo
tendo autonomia administrativa, sdo apenas extensdes locais da Administragcdo Central.

Relativamente a centralizacao educativa e numa breve perspetiva histdrica pode-
se afirmar que estdo na sua raiz pressupostos politicos que pretendiam veicular um
conjunto de ideologias através da lingua e da historia nacional do pais em detrimento das
especificidades linguisticas e historicas locais das varias regides. O Estado, com o
afastamento da Igreja do campo educacional, emergiu com forga suficiente para tomar
decisdes politicas e administrativas mediante uma ideologia de unidade nacional e,
mediante ideais de igualdade, criar um sistema de instru¢ao uniforme.

Ja numa perspetiva mais atual estdo outros fatores apontados para a defesa da
centralizagdo do sistema educativo para além dos mencionados anteriormente, segundo
Fernandes (2005), como assegurar a uniformidade no curriculo numa era em que a
escolarizagdo se alargou a todos contribuindo para a diminuicdo das desigualdades
educativas dentro do mesmo pais. A centralizagdo de medidas e politicas educativas
facilita, igualmente, o fluxo de ideologias e valores que constituem um patrimoénio

comum que une o pais e previne que a educagado seja controlada por grupos com interesses
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radicais impedindo, também, o surgimento de ideologias etnocéntricas e separatistas
dentro do mesmo pais (Fernandes, 2005). O autor reafirma as vantagens de um sistema
centralizado através de fatores de ordem econdmica pois este sistema permite a reducao
de custos e evita a duplicagao de esforgos e de pessoal ao serem implementadas medidas
idénticas para todo o territorio nacional.

A nivel pedagogico, os defensores deste tipo de sistema apontam como
vantagem de uma gestdo administrativa centralizada por parte do Estado as medidas
tomadas para reduzir as deficiéncias na formagdo de professores ou gestores educativos
e, ainda, o reforco de disciplinas consideradas nucleares como o portugués (lingua
materna) e a matematica, através de programas pouco flexiveis e através da aplicagdo de
exames como forma de controlo.

Formosinho (2005) refere que as vantagens comportadas por esse sistema, como
a acao concertada do Estado, a atividade administrativa coordenada e racionalizada e a
coeréncia no estabelecimento das mesmas medidas a ser aplicadas em situagdes idénticas,
de uma forma generalizada, ndo podem ser negadas. E claro que esta uniformidade nos
procedimentos ndo se compadece com as especificidades de cada situagao, em particular,
e as medidas educativas tornam-se entdo impessoais e distantes dos sujeitos sendo, muitas
vezes, causadoras de situagdes de dificil solug@o pois os agentes decisores estdo distantes
dos problemas reais das pessoas que estdo a trabalhar no local.

A centralizacdo pode ser vista ainda como uma forma rapida e eficaz de
disseminar, propositadamente, alguns ideais de forma a veicular a ideologia de uma elite
minoritaria com ligagdes proximas do Estado. Tal facto ¢ impeditivo de uma participacao
mais ativa, consciente e responsavel por parte dos agentes envolvidos na comunidade
educativa. A este respeito Freire (2010) realga que ao opressor ndo interessa que o
oprimido pense e se insira criticamente na realidade, pois interessa-lhe que o oprimido
siga sem pensar, sem refletir e continue imerso na realidade que o oprime.

A autonomia das escolas e das comunidades educativas locais fica altamente
comprometida por um sistema de centralizagdo educativa pois ndo reconhece as
necessidades locais e castra a participagdo ativa e a colaboragdo entre os diversos atores
da comunidade educativa, independentemente da posicdo que ocupam na esfera

educacional. Como acrescenta Lima (2010)

em administragdes de tipo centralizado, seja de feicdo concentrada ou desconcentrada,
isto €, de natureza monocéntrica ou de caracteristicas territorialmente dispersas, mas
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mantendo a centralizagdo de poderes face as escolas, a descentralizagdo, o reforgo da
autonomia das escolas e a sua gestdo democratica sdo inviabilizados ou dificultados.

(pp-1-2)

A insustentabilidade do aparelho estatal pelo seu gigantismo, pela sua
morosidade na tomada de decisdes que pode conduzir a uma ineficacia e desajuste das
medidas prontas a aplicar a uma sociedade em permanente mutagdo perante a sua
complexidade e as varias realidades existentes, bem distintas umas das outras, ¢ uma das
razdes pelas quais se questiona a adequaga@o da técnica da centralizagdo aos nossos dias.

Num tempo presente, em que a escola sofre constantes alteragdes devido a
fatores exteriores quer sejam de carater nacional ou local que influenciam a sua existéncia
e as suas praticas (aumento de alunos e de professores, aumento de escolas num periodo
de democratizagdo da educacdo), a descentralizagdo da administragdo publica no que
concerne ao sistema educativo, enquadra-se num conceito de Estado em que a democracia
prevalece e os cidadaos sdo chamados a intervir de forma mais consciente e se estabelece
meios de colaboracdo entre os diversos agentes educativos. A descentralizacdo da
educacdo levada a cabo por varios paises pode ter como principais objetivos a acreditagdo
das medidas educativas governamentais no seio das comunidades locais que veem o seu
poder refor¢ado e consequentemente sdo responsabilizadas pela educagdo comunitéria
que ganha mais expressao em detrimento da educacdo nacional.

De acordo com Fernandes (2005) ha outras razdes a favor da descentralizagao
educativa, desta feita, de ordem econdmica e educativa que complementam as razoes de
ordem politica apresentadas anteriormente. Entre as vantagens economicas, destacam-se
a reducdo da burocracia na tomada de decisdes por parte das entidades locais, agilizando
o processo de decisdo sem ter de recorrer a uma hierarquia central mais rigida; a
adequacdo e o ajuste das decisdes de acordo com as especificidades das situagdes das
diferentes comunidades locais; a participagdo ativa e a responsabilizacdo dos agentes
educativos pelos seus percursos e decisdes e, por fim, a reducao de gastos governamentais
através de parcerias locais.

No campo educativo, as vantagens revelam-se através da flexibilizagdo de um
curriculo que pode abordar questdes locais pertinentes para o desenvolvimento dos jovens
de uma determinada area; da adequacdo da formagdo as necessidades dos jovens; da
diversificacdo de metodologias de trabalho; da inclusdo da comunidade exterior a escola;
do estabelecimento de parcerias e da participagdo de todos os envolvidos no processo

educativo, salientando a importancia do envolvimento dos alunos, das suas familias, das
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autarquias e de outras empresas locais com o objetivo de proporcionar uma formagao
integral aos jovens. De facto, a verdadeira participagdo comunitaria numa educagdo com
qualidade pressupde o exercicio de uma cidadania consciente ¢ de uma gestdo
democratica das escolas que possibilita a mudanca, pois ndo se pode exigir a mudanca
dos alunos se as proprias estruturas hierarquicas escolares nao a permitirem e nao
estiverem abertas a transformacao educativa dando voz aos alunos, aos professores e aos
pais que tanto podem contribuir para o desenvolvimento da institui¢do e para o

crescimento dos alunos. Como advoga Freire (1993)

um maior nivel de participagdo democratica dos alunos, dos professores, das professoras,
das maes, dos pais, da comunidade local, de uma escola que, sendo publica, pretenda ir
tornando-se popular, demanda estruturas leves, disponiveis a mudanca, descentralizadas,
que viabilizem, com rapidez e eficiéncia a agdo governamental. (p. 75)

Desta forma, o Estado, com as suas estruturas centralizadas e burocraticas que
dificultam a participagdo comunitaria, precisa de ser célere nas decisdes e promover a
participacao democratica de toda a comunidade.

A descentralizagao educativa, como visto por Fernandes (2005), promove a
autonomia das comunidades educativas locais na gestao das suas praticas educativas e no
desenvolvimento de projetos educativos que visam a formacdo de jovens com
caracteristicas e necessidades especificas de uma certa comunidade local quer seja a nivel
do desenvolvimento de competéncias sociais quer seja a nivel da formagdo académica.

Em ambos os sistemas educativos analisados encontramos vantagens e, de facto,
¢ importante que haja uma defini¢do comum de medidas educativas nacionais no sentido
de regulamentar e uniformizar as praticas educativas bem como assegurar o acesso a
recursos materiais € humanos que fomentem a formagao integral dos alunos nas mais
variadas regides do pais minimizando os desequilibrios e as diferencas entre elas.
Atendidas essas necessidades, ¢ fundamental que as entidades locais tenham autonomia
e poder para proceder as adaptacdes necessarias de acordo com as especificidades de cada
populagdo estudantil em cada regido. Como recomenda Fernandes (2005) “uma politica
educativa atenta aos contextos e tendéncias actuais tera de estabelecer um certo equilibrio
entre medidas descentralizadoras para as autarquias, comunidades locais e escolas e
medidas reguladoras e compensatorias asseguradas pelo Estado.” (p. 75)

Existem no campo social vérias conce¢des de autonomia em que o individuo ¢

encarado como alguém independente capaz de se autogovernar e se destacar na sociedade
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onde se insere. No campo educativo, a conceg¢ao de autonomia escolar aplica-se quando
as escolas desfrutam de uma certa acao independente em termos educativos, pedagdgicos
e administrativos e estdo integradas num sistema de autogestdo. Para Machado (1982)
referido por Costa (1991), a autonomia das escolas consiste no poder em que estas tém
em “se auto determinar, de auto-regular os proprios interesses — ou o poder de se dar a
propria norma opondo-se, assim, a “heteronomia”, que traduz a ideia de subordinag@o a
normas dadas (e impostas) por outrem.” (p. 44)

Houve sucessivas tentativas para implementar a autonomia, todavia, sem
sucesso expressivo pois na verdade o governo continuava a gerir a escola consoante regras
e leis que fomentavam a centralizagdo deixando a escola fora da tomada de decisoes,
cabendo-lhe apenas o papel de executora das disposi¢des do governo.

Nestes tltimos anos, presenciou-se um revirar da situacao estando o Estado mais
interessado em fomentar a autonomia nas escolas. Segundo Formosinho (2005) essa a¢do
ndo ¢ desprovida de uma intengao politica planeada pelo Estado no sentido de responder
a dificuldade sentida, desde ha muito, em gerir a escola numa época em que o ensino se
massificou e houve um aumento significativo de alunos, de escolas e de recursos,
traduzindo-se esta nova imersao da educagdo em realidades educativas complexas e
diversificadas.

Com a criacao da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 prevé-se, entdo,
maior participagdo e autonomia por parte das escolas e envolvimento dos demais agentes
educativos. Mas de acordo com o autor mencionado o interesse do Estado na autonomia
das escolas prende-se com a desresponsabilizacdo do mesmo por algumas medidas
tomadas em virtude da massificacio do ensino e da atribuicdo de parte dessa
responsabilidade as escolas; prende-se com o reconhecimento da sua ineficdcia em gerir
um sistema educativo tdo complexo e com a aceitagdo do envolvimento dos professores,
dos pais e dos alunos para que as reformas educativas sejam bem-sucedidas.

E importante referir que a autonomia das escolas sé se opera, efetivamente, se
todos os seus agentes puderem participar na defini¢do das regras e das politicas que vao
gerir o funcionamento da escola. Lima (2011) real¢a a importancia da autonomia na agao
dos docentes ao referir que “os professores sdo decisores cuja ac¢do exige um
consideravel grau de autonomia sobre os objectivos, o curriculo, a gestdo didactica, os
métodos pedagdgicos, a avaliagdo, etc.” (p. 45)

Porque a construcdo da autonomia ¢ um processo instrumental, ou seja, a

autonomia deve ser encarada como um meio para catapultar o desenvolvimento
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administrativo, organizacional e pedagogico da institui¢do e ndo um objetivo em si, a
autonomia nas escolas, segundo Formosinho (2005), deve ser baseada no
desenvolvimento de projetos pedagogicos que sejam promotores do sucesso na escola.
A autonomia, no entanto, como um processo de edificacao nao pode ser atribuida
por decisao politica; ¢ um processo de avangos e recuos consoante a capacidade de cada
escola em se gerir tanto a nivel administrativo-financeiro como a nivel organizacional e
pedagodgico. E nesse sentido que se estabelece a distingdo entre autonomia decretada e
autonomia construida. Por autonomia construida entende-se o processo de aquisi¢ao de

competéncias a nivel individual, social e técnico. Como acrescenta Fernandes (2005)

tal autonomia conquista-se adquirindo saberes e técnicas, aplicando processos de trabalho
inovadores, partilhando culturas, desenvolvendo projectos colectivos, permutando ou
mobilizando recursos, afirmando as suas potencialidades e competéncias, atraindo
solidariedades e reivindicando maior independéncia para a sua agdo, introduzindo
sistemas de avaliagdo dos seus resultados em relacdo as finalidades e objectivos
educativos partilhados. (p. 60)

O mesmo autor, na obra mencionada, define autonomia decretada como
correspondente & descentralizacdo, ou seja, a simples passagem de poderes ou
competéncias do poder central para as entidades inferiores que estao situadas a nivel local.
Se entendermos que a descentralizagdo pode conter subentendidos alguns ideais de
controlo ou desresponsabilizagdo, esta autonomia decretada pode resultar numa simples
atribuicdo de autonomia controlada pelo Estado em vez de significar a verdadeira
emancipac¢do, desenvolvimento e reconhecimento da escola.

A autonomia das escolas implementada por decreto ndo ¢ sinéonimo de sucesso
na gestdo de pessoas ou no desenvolvimento integral dos alunos e na sua formacdo nem
corresponde, necessariamente, ao desenvolvimento de praticas pedagogicas promotoras
do sucesso. Na realidade, atribuir autonomia as escolas que nao demonstram capacidade
para exercé-la, isto €, gerir apropriadamente os campos administrativo-financeiro,
organizacional e pedagogico pode resultar em praticas prejudiciais. Como referencia
Formosinho (2005) “consagrar abstractamente a autonomia quando ndo ha capacidade
local concreta para a exercer pode ter resultados desastrosos, pois ndo € por uma decisao
ser autonoma que ela se torna adequada.” (p. 312) Para minimizar esse perigo € necessario
adaptar o grau de autonomia a real capacidade local das escolas para a desenvolver e gerir.
Assim, ¢ importante que o Estado exerca uma fun¢do reguladora e que participe no

moroso processo de construcdo da autonomia das escolas adequando-a ao grau de
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desenvolvimento das escolas. Mais acrescenta Lima (2011) ao referir que a autonomia
decretada estd na realidade “desprovida de sentido democratico e descentralizador,
contraditoriamente subordinada a um governo heterénomo das escolas, a partir da ac¢do
do poder central, concentrado e desconcentrado...” (p. 44) Para o autor, as escolas
continuam subordinadas a acdo do poder central que as impede de se afirmarem
localmente em parceria com o poder central e afirma que as escolas “(hétero) governadas
e ndo escolas governantes” com direcdes atopicas estdo mais ligadas a uma politica de
controlo do que de desenvolvimento da instituicao.

A descentralizagdo do sistema educativo ndo se pode operacionalizar sem que o
verdadeiro conceito de autonomia esteja enraizado nas nossas praticas e seja facilitado
pelas politicas educativas centrais. Formosinho (2005) defende, sobretudo, a autonomia
pedagdgica em prol do controlo burocrético que pode ser transferido da alcada do Estado
para o poder local e ser confundido com a verdadeira autonomia, aquela que permite que
as escolas detenham poder para escolher as suas praticas, criar novas oportunidades de
formagdo e encabecar a criacdo de projetos de cariz pedagédgico entre a comunidade
exterior e a escola.

O desenvolvimento de projetos ganha pertinéncia e importancia quando o
projeto ¢ encarado como construtor de conhecimento e facilitador das aprendizagens dos
alunos atenuando as diferencas cognitivas e culturais entre os mesmos, valorizando o que
cada aluno tem de positivo e de bom para partilhar ao mesmo tempo que ¢ catalisador do
trabalho colaborativo entre os varios agentes educativos. Os projetos de cariz pedagodgico
permitem ainda a abertura da escola ao meio exterior e favorecem a democratizacio da
participacdo de todos na tomada de decisdes e partilha de poder, beneficiando a interacao
entre os mais diversos agentes educativos. Os projetos conferem significado ao trabalho
desenvolvido, na medida em que o sujeito se envolve na procura de respostas para um
certo problema e se embrenha na construcao do seu saber e na transformac¢ao do mundo.
Como defendido por Freire (1993) “(...) quanto melhor a educagdo trabalhar os
individuos, quanto melhor fizer o seu coragdo um coracdo sadio, amoroso, tanto mais o
individuo, cheio de boniteza, fard o mundo feio virar bonito.” (p. 34)

Partilhando da opinido de Paulo Freire que acreditava que a educagdo tem o
poder de formar criticamente o ser humano para exercer mais tarde a sua influéncia na
sociedade onde se insere e transforma-la, John Dewey, referido por Costa (1998),
defendia a educagdo como forma de preparar os alunos para viverem em sociedade e,

como tal, considerava importante a escola permitir o desenvolvimento de competéncias
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sociais nos alunos que permitissem a sua inser¢ao na vida ativa, mas que também os
possibilitasse mudar essa sociedade para melhor. Atendendo a esta forma de olhar para a
educacdo, a escola deverda ser organizada de forma democratica valorizando a
participacao ativa dos alunos nos processos pedagdgicos e, como referido por Valadares
e Moreira (2009) a respeito da visao de Dewey para a educagdo, a escola devera permitir
experiéncias promotoras do espirito cooperativo social e aproximar-se das vivéncias da
vida comunitaria. A escola, preocupada com a constru¢do de ambientes democraticos
onde proliferam projetos que contribuem para a introdugao de praticas colaborativas, deve
proporcionar no seu interior uma vivéncia democratica e orientada para o
desenvolvimento da cidadania. Neste sentido e de acordo com o pensamento de Freire
(1993), os educadores t€ém o dever de ajudar na transformagdo do mundo e torna-lo um
lugar onde seja possivel conviver com a diversidade social e cultural de forma pacifica e
humana.

Outros autores, nomeadamente Moreno (1978) citado por Costa (1998) apontam
a escola como comunidade educativa viva onde se atribui importancia significativa a
individualidade dos alunos, a constru¢do de um projeto educativo que aglutine e
potencialize os esfor¢cos de todos os agentes educativos (professores, alunos, pais e
comunidade) valorizando a sua participagdo ativa e critica na constru¢do do projeto,
através de um clima de co-responsabilizacdo na participagdo ¢ tomada reflexiva de
decisdes. O Projeto Educativo ganha, desta forma, cada vez mais expressao na identidade

da organizagdo. Costa (1991) entende que o Projeto Educativo ¢ um

documento de caracter pedagdgico que, elaborado com a participagdo da comunidade
educativa, estabelece a identidade propria de cada escola através da adequagdo do quadro
legal em vigor a sua situacdo concreta, apresenta o modelo geral de organizacdo e os
objectivos pretendidos pela instituigdo e, enquanto instrumento de gestdo, é ponte de
referéncia orientador na coeréncia e unidade da accdo educativa. (pp. 23-24)

O Projeto Educativo, documento cuja importancia € referida no Decreto-Lei n.°
43/89, de 3 de Fevereiro para definir autonomia de escola como “a capacidade de
elaboragdo e realizagdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a
participacdo de todos os intervenientes no processo educativo” (art. 2.°, 1), ¢ o documento
referenciador de toda a acao da escola elaborado com a participagdo de todos os agentes
educativos, internos e externos a escola, mediante os objetivos pretendidos para a
organizagdo escolar. Constitui a base para a criagdo de projetos inovadores que facilitem

a introdu¢do de metodologias de trabalho pedagogico diferentes e estratégicas no sucesso
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dos alunos. Como afirma Costa (1991) “as praticas escolares baseadas no
desenvolvimento de Projectos Educativos proprios de cada estabelecimento de ensino
(...) colocam a escola perante um novo protagonismo em termos de ac¢do, investigacao
e inovagdo educacional.” (p. 53) Apesar das escolas se regerem pelos mesmos
documentos legislativos e obedecerem a uma estrutura organizativa idéntica, o PE
permite que as escolas se destaquem umas das outras pela afirmacdo da sua
individualidade atendendo a sua diversidade social, cultural e profissional, as suas
caracteristicas, a sua visdo € a sua missao.

Relativamente ao panorama Portugués, Costa (1998), identifica duas linhas de
atuacdo importantes, nomeadamente a escola como comunidade educativa e a gestdo
democratica das escolas. Defende ainda uma concegdo de escola em que se valoriza as
pessoas ¢ a sua participagdo planeada e equilibrada na vida escolar. A autonomia permite
que as escolas, de acordo com os seus principios € a sua missao, assumam a
responsabilidade dos percursos escolhidos e atividades desenvolvidas e possam envolver
todos no processo educativo e na tomada de decisdes.

E sob esta filosofia de ensino e sob a alcada do desenvolvimento de uma
autonomia real e produtiva que a Escola do 2.° e 3.° Ciclos do Canigo implementou o
Projeto de Aprendizagem Cooperativa reconhecendo a sua importancia no
desenvolvimento das competéncias sociais dos alunos e na aprendizagem dos mesmos.

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa, encontra-se consagrado no PEE que
estabelece as linhas gerais de atuacdo da referida escola para o quadriénio 2015-2019
como uma estratégia para atingir o objetivo A.1 - Centrar a Atividade Docente na Pratica
Pedagoégica do referido documento, contribuindo, assim, para o sucesso académico dos

alunos (ver anexo 2).

3.2. A Lideran¢a

O estudo da lideranca ganhou importancia ao longo do século XX e foi objeto
de estudo por parte de muitos estudiosos tendo o conceito de lideranca evoluido consoante
as mudancgas nos campos econdémico, politico ou social de cada época. Assim, existe uma
multiplicidade de definigdes sobre lideranca sendo que umas estdo mais relacionadas com

vertentes culturais, outras relacionadas com correntes mais cientificas e até mesmo a
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correntes de ordem pratica como refere Barracho (2012). O estudo da lideranga também
se tornou importante no campo militar, politico e, sobretudo, no campo organizacional.
O conceito de lideranga €, entdo, um conceito polissémico pois a sua defini¢do nao € tnica
e definitiva assim como o ¢ o conceito de lider. De acordo com os varios estudiosos que
se debrucam sobre o tema hd conceg¢des que enfatizam fatores diferentes, mas que na
opinido de Rego (1998) deverao todas contribuir para a compreensao do fenomeno em
toda a sua plenitude ndo sendo necessario considera-las como correntes certas ou erradas.

Torna-se importante fazer uma breve andlise histérica do conceito para
compreender as alteragdes que foi sofrendo e entender como ¢ que a lideranca ¢
caracterizada, hoje, por estudos mais recentes. O conceito de lideranga estava
inicialmente ligado a correntes que a atribuiam a caracteristicas pessoais como refere
Costa (2000) ao explicar que entre as décadas de 30 e 60 o conceito de lideranga estava,
sobretudo, relacionado com a nogao mais tecnicista da lideranca e que mais tarde, a partir
dos anos 80, surgiu um movimento conhecido por Nova Liderang¢a, no qual se enquadra
conceitos como a Lideranga Transformacional, passando-se a dar importancia ao contexto
e as pessoas que trabalham com o lider, em oposicao a outros conceitos como o de
Lideranga Transacional e outros, ainda, como os conceitos de Lideranca Carismatica e de
Lideranga Visionaria.

Entre a década de 30 e finais da década de 40 do século passado, prevaleceu a
nocao que o lider nascia com certas caracteristicas de personalidade que o distinguiam
dos demais e o capacitavam para liderar (/ider nato), ideia difundida pela Teorias dos
Tragos. Rego (1998) salienta que os tracos identificados como essenciais ao sucesso eram
a inteligéncia, a criatividade, a fluéncia verbal, a autoestima, a estabilidade emocional, a
energia, a intui¢do penetrante e a capacidade de persuasdo, tendo esta teoria se tornado
obsoleta.

Nos anos 50, surgiu um novo conceito de lider, o lider treinado, associado a
crenca que o lider se poderia construir. Sendo assim, era necessdrio saber quais as
caracteristicas e comportamentos a valorizar na formagao do lider e que deveriam constar
de um programa da formacgdo especifica para os interessados em exercer funcdes de
lideranca. Esta nocdo estd de acordo com os ideais defendidos pela Teoria dos
Comportamentos.

A partir dos anos 60, as Teorias Situacionais que na opinido de Rego (1998)
“enfatizam a importancia dos factores contextuais para a compreensao da lideranga (...)

e que afetam o trabalho do lider e a sua relacdo com subordinados, colegas, superiores
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hierarquicos e pessoas exteriores a organizagdo.” (p. 44), fizeram nascer o conceito de
Lideranga Situacional. Ganha relevancia a no¢ao de lider ajustavel.

Ja a partir dos anos 80, surge a ideia de lider transformacional realgando-se a
proatividade e capacidade do lider para motivar os outros, estar atento as necessidades
individuais e de desenvolvimento profissional das pessoas, tornando-as mais empenhadas
em alcangar o sucesso da organizagdo como referem Bento e Ribeiro (2013). Esta
evolucdo do conceito torna notdria a importancia da relagdo social na lideranga, passando-
se de uma perspetiva mais tecnicista deste conceito para uma perspetiva onde o social e
0 humano assumem maior relevancia.

A evolucao dos estudos sobre esta tematica mostra-nos que a lideranca ndo ¢
uma caracteristica da pessoa, mas antes a conjugacdo de varias componentes como as
caracteristicas pessoais do lider, as atitudes que ele toma, bem como os seus interesses e
necessidades que se interligam com as caracteristicas do grupo das pessoas lideradas, com
as caracteristicas da instituicdo e com a envolvéncia econdmica, social e politica.

Como refere Barracho (2012) o conceito de lideranga pode estar correlacionado
com trés visoes distintas: pode ser encarado como atributo de uma posi¢ao, como uma
caracteristica pessoal ou ainda como uma categoria de comportamento. Na grande
maioria dos conceitos ¢ real¢ada a relagdo existente entre a pessoa que exerce influéncia
sobre outras e as que que se deixam influenciar, como patente na opinido de Sergiovanni
(2004b) quando refere que a lideranca ¢ “(...) o processo de levar um grupo a agir de
acordo com os objectivos do lider (como ¢ habitualmente o caso nas organizacdes
empresariais) ou propoésitos partilhados (como deveria acontecer nas escolas).” (p. 124)
O autor em referéncia acrescenta que a lideranga nao pressupde o comando de ordens,
mas antes uma relacdo de influéncia reciproca entre o lider e os seus seguidores.

O conceito de lideranga pressupde, entdo, a existéncia de um processo bilateral
de influéncia que se estabelece entre uma pessoa que lidera e um grupo de pessoas que
reconhece a influéncia do lider e valida as suas a¢des; a influéncia surge assim como forga
central nas diferentes definicdes de lideranca.

Para Kouzes e Posner (2007) a lideranga ¢ algo que pode ser desenvolvida por
todos e surge nas mais variadas oportunidades. Para os autores, a lideranca ¢ associada as
relagdes que se estabelecem entre lider e os seus seguidores e ¢ algo que ndo sendo
necessariamente inerente a caracteristicas pessoais, pode ser aprendida e desenvolvida a
partir da autoconsciéncia do lider que o permitira em humildade e didlogo reconhecer as

suas areas de atuacdo e de mudanga. Kouzes e Posner (2007) defendem que
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(...)alideranga € um conjunto de capacidades e de habilidades que sdo tteis quer se esteja
numa posi¢ao de poder ou na linha da frente, (...) E, como qualquer capacidade, pode ser
reforcada, aperfeicoada e aumentada, dependendo da motivagdo e do desejo, juntamente
com a pratica e as reac¢des, os modelos que se segue ¢ o treino. (p. 371)

De acordo com Costa (2000) a lideranga “(...) depende dos contextos, das
situacdes de modo que determinado comportamento do lider pode ser eficaz numa
situagd@o mas pode traduzir-se em ineficiéncia num contexto diferente” (p. 8).

Os termos lideranca e lider estdo, naturalmente, interligados sendo que a
lideranca ¢ um conjunto de agdes que alguém (o lider) preconiza com vista a obtengdo de
resultados ou a concretizagdo de determinados objetivos. Silva (2010) estabelece a

relacdo entre lideranca e lider da seguinte forma:

a lideranga ¢ a accdo que assegura a conducdo do grupo na direcgdo prevista, o lider é
aquele que corporiza a lideranga, que aponta o caminho que cimenta o espirito do grupo,
que salvaguarda a motivagdo e a unidade na acc¢ao de todos os elementos. (p.53)

3.2.1. Estilos de Lideranca

Muitos sdo os autores que se debrugam sobre o estudo da lideranga e dessa agao
resultam teorias e estilos de lideranca diferentes que apresentam um conjunto de tracos
que distinguem os lideres dos demais e explicitam a forma como os lideres exercem a sua
influéncia sobre os liderados. Apesar de diferentes, todos os estilos de lideranca podem
ser validos e produtivos desde que adaptados ao contexto, as caracteristicas da
organizagao e dos liderados, salvaguardando, sempre, o conforto no exercicio de qualquer
que seja o estilo de lideranca. Como defende Bertrand Guillemet (1988) referido por
Ricardo (2014) “o estilo de lideranga deve, contudo, permanecer natural e confortavel
para o lider, e ¢ relativamente inttil para ele tentar adoptar um estilo no qual ndo se sente
a vontade.” (p. 107) E de salientar que ndo ha estilos de lideranga que possam ser
considerados mais eficazes em detrimento de outros. Fraga (2014) defende que “A
eficacia de um estilo depende pontualmente da tarefa, da pessoa e da situacdo em causa.
Todos os estilos de lideranga sdo eficazes em circunstancias especificas, devendo uma

chefia ter em conta as caracteristicas da situagdo, antes de adoptar determinado estilo.”

(p. 156)
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Apesar das diferentes terminologias sugeridas pelos varios autores, Ricardo
(2014) refere ter surgido como ideia basilar trés estilos de lideranca cuja autoria foi,
inicialmente, de Kurt Lewin, sendo eles a Lideranga Autocratica, a Lideranca
Democratica e, por fim, a Lideranga Liberal (Laissez-Faire). Assim, e baseado em
Barracho (2012) e Ricardo (2014), por Lideranga Autocratica entende-se aquela em que
o lider estabelece as diretrizes e os objetivos a atingir, assume individualmente
responsabilidades e desempenha func¢des sem o envolvimento do grupo, recaindo no lider
a énfase da lideranga. Por Lideranga Democratica compreende-se a inclusdo do grupo no
debate e na definicdo de diretrizes recorrendo ao saber técnico do lider, quando se
justifica. Aqui, o destaque recai ndo s6 sobre o lider, mas também sobre os liderados, nao
sendo clara a distin¢do entre ambos; o lider tende a ser um membro normal do grupo. Por
ultimo, a Lideranga Liberal (Laissez-faire), termo cunhado por Kurt Lewin em 1939, ¢
caracterizada pela a¢do de um lider que da liberdade aos membros do grupo para tomarem
decisdes tanto a nivel individual como a nivel coletivo, sendo diminuta a sua participagao.
Este tipo de lider confia nos seus liderados em quem recai toda a importancia do processo
e ndo desenvolve esfor¢os no sentido de avaliar ou regular os acontecimentos. Alguns
autores apelidam este estilo de lideranga de nao-lideranca defendendo que o lider se
demite do seu papel de lideranca pela auséncia do uso da sua autoridade e
responsabilidade deixando o processo decisoério apenas nas maos de terceiros.

Um outro estilo de lideranga que ganhou mais expressao ao longo do tempo, foi
o de Lideranga Transformacional por oposi¢do ao de Liderancga Transacional, da autoria
de Burns que cunhou os termos em 1978. Relativamente a Lideranca Transformacional,
Burns defendia uma relagdo muito proxima entre lider e liderados, baseada no
reconhecimento pelo trabalho de ambas as partes, acreditando que através da envolvéncia
dos liderados no processo decisorio, o lider estava, também, a formar novos lideres

(Calaga & Vizeu, 2015). Como referem Castanheira e Costa (2007)

este tipo de Lideranga caracteriza-se por ter uma forte componente pessoal na medida em
que o lider transformacional motiva os seguidores, introduzindo mudangas nas suas
atitudes, de modo a inspira-los para a realizagdo de objectivos suportados por valores e
ideais. (p.143)

Ainda de acordo com os autores supracitados, a Lideranga Transformacional
comporta em si alguns elementos que a distinguem dos restantes conceitos, a saber, o

elemento carismatico indutor do sentido de visdo, de respeito e de orgulho; o elemento
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inspiracional que motiva e que vai permitir definir objetivos e o estabelecimento de metas;
o elemento de respeito pelas pessoas e, por fim, o elemento de incitamento intelectual no
sentido de estimular as pessoas a sairem da sua zona de conforto ao estabelecer novas
metas a atingir.

O lider transformacional tem a capacidade de atrair os seguidores através do seu
exemplo, do respeito que demonstra ter pelas pessoas valorizando o seu contributo e
através das suas agdes que refletem a visdo e a missao que ele tem da organizagdo e que
de forma subtil tenta incutir nos seus seguidores tornando-os proativos.

Outros autores dedicaram-se ao estudo deste tipo de lideranca comungando de
ideias semelhantes. Assim, Revez (2004) referido por Costa e Costa (2007) refere que “a
lideranca transformacional é a que possui como pedra basilar da sua dinamica a motivagao
dos seus seguidores, para que cada um deles seja, por si, um verdadeiro lider” (p 4) ao
contrario da lideranga transacional. Em oposicao, Silva (2010) relembra que o lider
transformacional “(...) estimula o grupo a transcender os seus interesses pessoais em
funcdo de uma visdo de futuro” (p. 60) enquanto o lider transacional se preocupa mais
com os seus interesses pessoais € avalia a concretizagdo dos objetivos estabelecidos.
Segundo Silva (2010) “a lideranca transformacional difere da transaccional, pois, de
acordo com a ultima, os seguidores sdo impelidos por razdes de interesse pessoal,
enquanto na anterior transcendem as suas proprias necessidades em beneficio da
organizagdo (...)” (pp.60-61) O autor acrescenta que o lider transacional recompensa ou
penaliza, consoante o efeito da acdo dos seus seguidores seja considerado como algo
satisfatorio ou ndo. A Lideranga Transformacional, por sua vez, alicer¢a-se na aptidao do
lider para motivar e fomentar o cumprimento dos objetivos por parte dos seguidores.

Analisando o trabalho de Burns (1978), Barracho (2012) estabelece as principais

diferencgas entre o lider transformacional e o lider transacional deste modo:

a lideranca transformacional implica que o lider exer¢a influéncia nos subordinados, cujo
efeito consiste em dar poder aos subordinados para que eles se possam converter em
lideres e agentes de mudanga durante o processo de transformagdo da organizacdo. Os
lideres transformacionais procuram minimizar erros, antecipando proactivamente o seu
diagnoéstico e, quando estes ocorrem, tentam transforma-los em experiéncias de
aprendizagem e ndo simplesmente punir ou criticar os subordinados por terem cometido
um erro. (p. 156)

Continuando com esta analise, salienta-se que a Lideranga Transacional tem

subjacente a ideia do proveito individual em detrimento do bem da organizagao, ou seja,
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os lideres transacionais cuja autoridade advém da sua posicdo em relacdo aos seus
seguidores, dao a entender ao longo do processo que os liderados sdo motivados pelo
facto de saberem que serdo beneficiados no fim do processo. Ja os lideres
transformacionais estdo mais preocupados em motivar ¢ dotar os seus seguidores de
competéncias que catapultem a organizagao para o sucesso coletivo promovendo valores
basilares a integridade moral do ser humano como a honestidade, a responsabilidade e o
sentido de honra. Como acrescenta Barracho (2012), a Lideranca Transformacional diz

respeito ao

processo através do qual os lideres fomentam o empenhamento dos seguidores e os
induzem a ultrapassar os seus auto-interesses (designadamente os materiais) em favor dos
objectivos da organizacgdo, conseguindo assim obter o seu empenhamento e produzindo
grandes mudangas e elevados desempenhos por parte dos seguidores. (p. 156)

Rego (1998) também refere que o poder dos lideres transacionais advém tanto
da sua posi¢do hierarquica como do respeito pelas regras e pela tradi¢do. Ja os lideres
transformacionais influenciam os seus seguidores através da inspiracdo que lhes
provocam. O autor refere, ainda, que “os lideres transformacionais inspiram os seus
seguidores, conseguem implementar grandes mudancas nas atitudes e comportamentos
dos membros das organizagdes, € obtém deles o compromisso e empatia necessarios para
o alcance dos objectivos.” (Rego, 1998, p. 392) Por sua vez, os lideres transacionais
motivam os seus seguidores através da ideia de proveito proprio.

Bass (1990), salientou os efeitos que os diferentes tipos de lideres tém nos
seguidores. A Liderancga Transformacional “occurs when leaders broaden and elevate the
interests of their employees, when they generate awareness and acceptance of the
purposes and mission of the group, and when they stir their employees to look beyond
their own self-interest for the good of the group.” (p. 21)

A Lideranga Transacional pressupde obediéncia por parte dos seguidores
atribuindo, para tal, recompensas materiais depois dos lideres identificarem as
necessidades dos seus seguidores enquanto a Lideranca Transformacional pressupde uma
relagdo baseada no respeito, no reconhecimento, na confianga e lealdade, bem como na
admiragdo e no respeito pelo lider. Segundo Bass (1990) os lideres transformacionais
“frequently raise standards, take calculated risks, and get others to join them in their
vision of the future. Rather than work within the organizational culture, they challenge

and change that culture (...)” (P. 23) O autor referido (idem, 1990) refere ainda que os
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lideres transformacionais t€ém melhores relagdes com os seus supervisores e contribuem
mais para a organizacdo do que os lideres transacionais: “Transformational leaders have
better relationships with their supervisors and make more of a contribution to the
organization than do those who are only transactional.” (p. 22)

Castanheira e Costa (2007) acrescentam que os lideres transacionais, ao
contrario dos lideres transformacionais, especificam quais os comportamentos que os
liderados devem ter para atingir os objetivos pretendidos sem se preocuparem com as
capacidades intelectuais ou, at¢é mesmo, com a motivagdo, sendo a relacdo que
estabelecem com os seguidores baseada no cumprimento de objetivos e na dependéncia
no lider em vez de ser baseada na superacao criativa dos desafios que as organizacdes
enfrentam.

Bass (1990) ¢ de opinido que a Lideranga Transformacional traz beneficios a
instituicdes ja que “transformational leadership should be encouraged, for it can make a
big difference in the firm's performance at all levels. Managers need to do more than
focus on the exchange of material, social, and personal benefits for services satisfactorily
rendered.” (p.25)

Independentemente do estilo de lideranca adotado, Fraga (2014) salienta que

O que ¢ crucial para o impacto positivo de um lider € a capacidade de escolher, de entre
um leque de estilos disponiveis, aquele que melhor se aplica a situagdo em concreto, €
nao recorrer apenas a um ou dois estilos para lidar com todo o tipo de situagdes. (p. 163)

A eficicia da lideranga prende-se, ainda, como advoga Fraga (2014), com
determinados fatores como a experiéncia profissional dos colaboradores, a natureza das
tarefas e o grau de risco, assim como os recursos disponiveis. Os lideres eficazes, como
refere Fullan (2001), preocupam-se em estabelecer compromissos com os seus
colaboradores a longo prazo e poderdo tornar-se mais eficientes na sua agdo ao
preocuparem-se em desenvolver os aspetos essenciais da lideranga, a saber, a defini¢do
de um objetivo moral, a compreensao do processo de mudanga, o desenvolvimento de
relacionamentos, a construcao e a partilha do conhecimento e a preocupagao por manter
padrdes de coeréncia que catalisam a a¢do da organizagao.

Apresentam-se de seguida alguns modelos de lideranca de autores importantes na
compreensdo desta temadtica, a saber, os Estilos de Lideranca do Multifactor Leadership
Questionnaire (Questionario Multifactorial de Lideranca) de Bass e Avolio (2004); as

Cinco Praticas da Lideranca Exemplar de Kouzes e Posner (2007); os Seis Estilos de
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Lideranca de Goleman et a/ (2002) e os Sete Principios da Lideranga Sustentavel de

Hargreaves e Fink (2007).

3.2.1.1. Os Estilos de Lideranca do Multifactor Leadership Questionnaire de Bass e

Avolio

O Multifactor Leadership Questionnaire (MLQ) de Bass e Avolio (2004), de
acordo com a sua génese, pretende identificar os varios tipos de lideranga e
comportamentos eficazes que estdo intimamente ligados a eficiéncia e ao sucesso das
instituicdes, assim como ao sucesso a nivel individual dos lideres. O MLQ foca a sua
aten¢do nos comportamentos individuais dos membros, de qualquer organizacgdo, que
sejam promotores da transformacao organizacional e individual dos seus afiliados. Este
questionario identifica e avalia comportamentos de lideranga que motivam as pessoas na
concretizagao dos padroes de desempenho definidos, assim como na superagao das suas
limitagdes e no desenvolvimento das suas capacidades com vista a persecu¢do dos
objetivos. O MLQ (ver apéndice 1 ou 2) € constituido por um conjunto de 45 afirmagdes
que pretendem identificar comportamentos importantes de eficacia e de lideranga que se
agrupam em 12 fatores, divididos pelos trés tipos de lideranca, a saber: Lideranca
Transformacional (5 fatores), Lideranga Transacional (2 fatores) e Lideranca Laissez-

faire (2 fatores) como elucidado na tabela 6.

Grupos Escalas Questoes
1. Influéncia Idealizada (atributos) 10, 18, 21, 25
S . 2. Influéncia Idealizada (comportamentos) 6, 14,23, 34
= Lideranga 3. Motivacio Inspiracional 9.13.26 36
5 | transformacional ) o-t tvagao Inspiraciona > T
= 4. Estimulag¢io Intelectual 2, 8,30, 32
= 5. Considera¢ao Individual 15,19, 29, 31
S Lideranga 6. Recompensa pelos objetivos atingidos 1,11, 16, 35
é Transacional 7. Gestdo por Excecdo (ativa) 4,22,24,27
i= | Lideranca 8. Gestao por Excecdo (passiva) 3,12,17,20
Laissez-Faire 9. Laissez-faire 5,7,28, 33
Esfor¢o Extra 39,42, 44
Risi“dlfr‘gl‘l’zada Eficicia 37, 40, 43, 45
Satisfacdo 38,41

Tabela 6 - Escalas e estilos de lideranca — MLQ
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Este questionario, para além de avaliar os tipos de lideranga elencados
anteriormente, evidencia os resultados que advém do tipo de lideranga exercido,
denominados pelos autores de Esfor¢o Extra, Eficacia e Satisfagdo.

De acordo com Bass e Avolio (2004) o MLQ apresenta vantagens relativamente
a outros questiondrios de lideranga pois a abrangéncia de comportamentos evidenciados
¢ muito maior. Estes comportamentos estdo associados aos trés estilos de lideranca, sendo
que, em extremidades opostas, estdo os comportamentos que se enquadram na Lideranca
Transformacional, promotora de comportamentos a nivel superior no sucesso dos
individuos e da organizacdo e¢ na Lideranga Laissez-faire que se caracteriza pela
passividade do lider pela sua ndo lideranga pela auséncia de responsabilidade. Uma outra
vantagem do MLQ reside no facto de poder ser aplicado a varios niveis de lideranca nas
organizagdes independentemente da posicao que o lider ocupa na instituicao.

Este questionario também se destaca de outros instrumentos pelo enfoque
atribuido pelo lider ao seu proprio desenvolvimento intelectual, assim como, ao
desenvolvimento dos outros e da organiza¢do. Por fim, o questiondrio ¢ claro na
identificacao dos comportamentos eficazes do lider apontando o caminho a percorrer caso
a sua acao nao promova os resultados esperados.

O MLQ usa a escala de Likert, com 5 niveis representantes da frequéncia dos
comportamentos dos lideres de acordo com a percecao dos inquiridos e cuja amplitude de

estimativa varia entre 0 € 4 como indicado na tabela 7.

0-Nunca 1-Raramente 2 — Algumas vezes 3 — Muitas vezes 4 - Frequentemente

Tabela 7 — Niveis da escala de Likert do Multifactor Leadership Questionnaire

As respostas dos sujeitos da investigacdo sdo distribuidas por 12 categorias e
dispostas pelos trés tipos de lideranca e pelos resultados da lideranga, j4& numa fase
posterior ao preenchimento do questionario. Logo a seguir, as médias obtidas em cada
uma das categorias sdo calculadas para se chegar a uma conclusao a respeito do estilo de
lideranga que os questionados apresentam, traduzido por valores baseados na frequéncia
da observacao das atitudes dos lideres e das percecdes dos resultados da lideranga.

Apresenta-se uma descrigdo sumaria dos fatores do MLQ que segundo Bass e
Avolio (2004) identificam aspetos distintos dentro de cada estilo de lideranca ja referidos

anteriormente.
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3.2.1.1.1. A Lideranca Transformacional

Fator Influéncia Idealizada — atributos

A influéncia idealizada refere-se a forma como os lideres sdo perspetivados pelos
outros. Os lideres transformacionais sdo idealizados pelos colaboradores que se
identificam com o lider, pois este é percecionado como um modelo a seguir pelo seu
profissionalismo, razdo pela qual os seus seguidores demonstram confianca e lealdade
para com ele, identificando-se também com a sua missao.

Os lideres transformacionais, com forte sentido social, desenvolvem nos seus
colaboradores a autonomia, a vontade de concretizag¢ao e de serem bem-sucedidos assim
como o seu desenvolvimento profissional por longos periodos para que contribuam, ao

maximo, para a missao do lider e para a concretiza¢do dos objetivos definidos.

Fator Influéncia Idealizada — comportamentos

Este fator estd relacionado com os comportamentos evidenciados pelo lider.
Através das suas decisdes o lider demonstra ter um forte sentido de missdo e de estar
comprometido com a concretizagdo das metas estabelecidas e com o sucesso da
organizagdo. E um lider que inspira confianga e respeito nos seus colaboradores pela sua
preocupagdo com as questdes éticas e morais que envolvem o trabalho da organizagao e
¢ um lider que consegue passar para as pessoas com quem trabalha as mais-valias dos

seus ideais como sendo os melhores para a organizagao e para os seus colaboradores.

Fator Motivacao Inspiracional

Os lideres inspiracionais sdo capazes de demonstrar aos outros, de uma forma
simples e percetivel por todos, o que € necessario fazer para atingir os objetivos comuns,
através da sua capacidade de antever o que € possivel concretizar e como concretiza-lo.
Estes lideres revestem de significado o que € necessario realizar e promovem expetativas

positivas quanto as tarefas que sdo necessarias desempenhar.

Fator Estimulacio Intelectual

O lider transformacional fomenta a estimulagao intelectual dos seus seguidores a
nivel das suas ideias e valores. Através da estimulacao intelectual o lider desenvolve nos
seus seguidores novas perspetivas sobre problemas antigos e a capacidade de resolucao

de problemas futuros, tornando os seus seguidores autonomos na resolucao de situagdes
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problematicas de forma criativa e inovadora. Os liderados sdo encorajados a questionar
0s seus proprios pontos de vista e valores, incluindo os do lider, sempre que se mostrarem
inadequados desenvolvendo, desta forma, a capacidade para antever problemas que nio

foram detetados pelo lider.

Fator Consideracio Individualizada

Este fator estd ligado com a capacidade do lider reconhecer os seus seguidores
como pessoas individuais, com preocupagdes e necessidades especificas, e ser capaz de
apoiar e encoraja-los a superarem as suas dificuldades de modo a concretizarem-se
totalmente. O lider mostra-se preocupado e atento as pessoas e trata-as de forma unica e,
de acordo com as suas especificidades, atribui-lhes tarefas e objetivos individuais. Este
tipo de lider desenvolve uma cultura organizacional que promove e apoia o crescimento

profissional a nivel individual.

3.2.1.1.2. A Lideranca Transacional

Fator Recompensa pelos objetivos atingidos

Este fator define a a¢ao do lider transacional quando este reconhece o trabalho dos
seus seguidores em funcdo da concretizacdo das tarefas e dos objetivos definidos e
alcancados, premiando-os por isso. O lider especifica com clareza as tarefas que os
colaboradores deverdao desempenhar e recompensa-os, tanto a nivel individual como a

nivel do grupo, se os resultados esperados forem alcancgados.

Fator Gestiao por Excecao - ativa

O lider esclarece os seus seguidores quanto aos padrdes de desempenho e clarifica
o que ndo devem fazer por resultar em praticas ineficazes punindo-os perante o
incumprimento desses padrdes de desempenho expectdveis. Esta forma de lideranga
necessita de monitorizacdo constante dos comportamentos desviantes, erros ou falhas

com o intuito de os corrigir de imediato.
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3.2.1.1.3. A Lideranca Laissez-Faire

Fator Gestao por Excecdo - passiva

Nesta forma de lideranga, a passividade do lider destaca-se estando interligada
negativamente com o desempenho e os resultados da organizag¢do. O lider demonstra
incapacidade para atuar de forma sistematica perante as situacdes problematicas que vao
surgindo. Este tipo de lider evita prestar esclarecimentos sobre quais as tarefas e os
comportamentos que sdo expectaveis por parte dos seguidores, ou quais sao 0s objetivos

que deverao ser alcancados. Esta lideranca tem impacto negativo nos seguidores.

Fator Lideranca - Laissez-Faire

Quando este tipo de lideranga se evidencia, isto ¢, quando hd praticamente
auséncia de lideranca, apresenta-se-nos um lider que evita tomar decisdes, envolver-se ou
atuar nos momentos mais criticos. E um lider que esta ausente quando é necessaria a sua

presenga ou orientacdo e que adia a resposta a decisdes urgentes.

3.2.1.1.4. Os Resultados da Lideranca

No que concerne aos Resultados da Lideranca, Bass e Avolio (2004) e apontam

trés categorias: Esforco Extra, Eficacia e Satisfagao.

Fator Esforco Extra
O Lider leva a que os liderados facam mais do que ¢ esperado e desenvolve neles
a vontade de se superarem através do seu esforgo. Desenvolve-lhes, de igual modo, o

desejo para serem bem-sucedidos.

Fator Eficacia

O lider ¢ eficaz na representacdo dos seus seguidores perante os seus superiores
hierarquicos e vai ao encontro das suas necessidades profissionais a nivel individual sem
deixar de ser capaz de identificar as necessidades da organizagdo a nivel global. E um

lider que lidera um grupo eficaz.
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Fator Satisfacao
O lider demonstra usar métodos de lideranca satisfatorios trabalhando com os

demais de forma cordial e proporcionando um agradavel ambiente de trabalho.

3.2.1.2. As Cinco Praticas da Lideranca Exemplar de Kouzes e Posner

Kouzes e Posner interessaram-se pelo estudo da tematica da lideranga ao longo de
muito tempo e sustentaram o seu trabalho em relatos de lideranga para apresentarem o
seu modelo de lideranca: As Cinco Praticas da Lideranca Exemplar, que se baseia em
mostrar o caminho; inspirar uma visdo conjunta; desafiar o processo; permitir que os
outros ajam e encorajar a vontade. De acordo com este modelo, as oportunidades de
lideranga surgem em qualquer altura em qualquer lugar e de acordo com Kouzes e Posner
(2007) “A lideranca nao tem preocupacdes com questdes raciais ou religiosas, nao
conhece impedimentos étnicos ou culturais. Encontramos lideranga exemplar em todos
os sitios onde procuramos.” (p. 35) Segue-se uma breve descricdo das praticas

conducentes de uma lideranga exemplar.

Mostrar o caminho

Os lideres tém de ser claros, partilhar com seus seguidores os principios
orientadores da sua agdo e clarificar quais os valores importantes para a sua organizagao
baseados nas suas crengas mas, sobretudo, resultantes do didlogo que estabeleceram com
as pessoas na edificacao de principios e valores coletivos. Os lideres t€ém de ser coerentes,
agirem em conformidade com o que advogam e darem o exemplo. Segundo Kouzes e
Posner (2007) “Os lideres exemplares sabem que se querem conseguir empenho e
alcancar os padrdes mais elevados, t€ém de mostrar o comportamento que esperam dos
outros.” (p. 36) e conquistar o respeito dos seus seguidores através das suas agoes,

possibilitando-o de exercer a sua lideranga.

Inspirar uma visdo conjunta

O ser humano ¢ movido pelo desejo de ter aquilo que ainda nao possui quando o
objeto de desejo € visualizado como sendo seu num futuro préximo. Ser capaz de partilhar
uma visdo de futuro aliciante e alicercada em vontades coletivas é um dos fatores chave

na lideranga exemplar. Assim, o lider devera ser capaz de ouvir as pessoas € construir
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uma imagem de futuro coletiva, apresentar possibilidades reais de desenvolvimento
pessoal e organizacional, ainda ndo experienciadas, para captar o apoio dos seus
colaboradores. Como referem os autores Kouzes e Posner (2007), o lider ndo age sozinho
e devera estar ciente dos desejos, das crengas das pessoas para com elas construir uma
visao de futuro, tragar objetivos e concretizar agdes de mudanca. Para Fraga (2014) a
capacidade do lider inspirar uma visdo conjunta “(...) se viabiliza a partir dos cddigos
linguisticos do lider e da sua habilidade em incorporar no seu discurso € na sua visao as
necessidades do grupo.” (p. 154) Conforme Kouzes e Posner (2007) “As pessoas tém de
acreditar que os lideres compreendem as suas necessidades e que t€ém noc¢do dos seus

interesses. A lideranga ¢ um didlogo, ndo um monologo.” (p. 39)

Desafiar o processo

Os lideres que pretendam ser eficazes e exemplares tém de ser capazes de quebrar
as amarras da rotina e empreenderem esfor¢os no sentido de conduzirem as organizagdes
num processo de inovagdo e, consequentemente, de mudanca. Para isso, terdo que correr
riscos, embora calculados, e criarem janelas de oportunidades para a experimentagao, o
reconhecimento dos esfor¢os individuais e coletivos e criar uma rede de apoio com o
intuito de fomentarem o desenvolvimento organizacional. Como salientam Kouzes e
Posner (2007) o lider deve ter a capacidade de se auto superar na procura da inovagao que
advém da sua capacidade em ouvir e ndo ter medo de falhar e de avangar dando pequenos
passos. “As pequenas vitdrias, quando empilhadas em cima umas das outras, ddo uma
confianca que nem os maiores desafios conseguem abalar. Assim fortalecem o
compromisso com o futuro a longo prazo.” (idem, p. 41) O lider devera estar consciente
da capacidade dos seus colaboradores para assumirem riscos € empreenderem mudangas
sob a pena de, se ndo o fizer, estar a ditar o fracasso da organizagdo originado pela

inseguranga das pessoas.

Permitir que os outros ajam

Uma lideranga exemplar pressupde a criacdo de ambientes colaborativos que
fomentam a participag@o ativa das pessoas baseada em relagdes de confianga e apoio
mutuo que permitam criar uma visdo coletiva e uma organizagdo viva. As praticas da
lideranga tradicional de comando e de instrucdo ja ndo tém lugar nas organizagdes de
hoje. De acordo com Kouzes e Posner (2007) “(...) os lideres trabalham no sentido de

que as pessoas se sintam fortes, capazes e empenhadas. Os lideres permitem que os outros
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ajam, ndo a exibir o poder que t€m, mas a abrir mao dele e a transmiti-lo.” (p. 43) Ao
estabelecer relagdes de confianga e de apoio profissional, ao criar ambientes
participativos e incutir nas pessoas a predisposi¢do para a mudanca e a inovagao, 0s

lideres formais estdo a possibilitar que os seus colaboradores sejam também eles lideres.

Encorajar a vontade

A capacidade de encorajar os outros a seguir em frente em momentos de cansago,
desapontamento ou fraqueza ¢ essencial numa lideranca que se quer exemplar. O lider
deve ser capaz de demonstrar a sua preocupacdo com as pessoas ¢ reconhecer os seus
feitos tanto a nivel individual como publicamente. De acordo com Kouzes e Posner
(2007) “Faz parte do trabalho do lider mostrar gratidao pelos contributos das pessoas e
criar uma cultura de celebracdo de valores e de vitorias.” (p. 45) O encorajamento € o
reconhecimento dos feitos das pessoas geram sentimentos positivos, de pertenca e de
identidade que contribuem para que as pessoas tenham vontade de fazer mais e melhor,
de se superarem em prol do sucesso da organizagao.

Para Kouzes e Posner (2007) o seu modelo de lideranga - As Cinco Praticas da
Lideranga Exemplar — desenvolve nas pessoas energia, empenho, producdo, poder,
influéncia e “ quanto mais se usar as praticas dos lideres exemplares, mais probabilidades

se vai ter de influenciar positivamente as outras pessoas da organizagdo.” (p. 375)

3.2.1.3. Os Seis Estilos de Lideranca de Goleman

Na lideranca emocionalmente inteligente, os autores Goleman, Boyatzis e McKee
(2002) destacam duas dimensoes: a ressonancia € a dissonincia. A primeira reporta-se ao
tom emocional do grupo em consequéncia do efeito positivo da agdo dos lideres gerando
energia, emogdes positivas e entusiasmo no grupo, pois como afirmam Goleman et al
(2002) “As emocdes das pessoas constituem a cola que une os membros de uma equipa
entre si e os liga a organizagdo.” (p. 40) A segunda refere-se a sincronia empatica que
traduz, ou ndo, a existéncia de sincronia entre as agoes e as emogdes dos lideres e dos
colaboradores. A proposito dos efeitos da a¢do dos lideres, os autores da obra citada
identificaram seis estilos de lideranca, salientando que os lideres eficazes atuam de acordo

com as premissas de um ou mais dos seis estilos diferentes de acordo com as suas
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necessidades e circunstancias que envolvem a sua agdao. Os autores (idem, 2002)
salientam as mais-valias do seu modelo em relagdo aos existentes como “a compreensao
das competéncias de inteligéncia emocional que estdo associadas a cada estilo de
lideranga e — nao menos importante — a relagdo causal entre cada estilo e os efeitos sobre
o clima de trabalho e o desempenho.” (p. 76)

Os estilos foram divididos em dois grupos distintos consoante os efeitos que
produzem, a saber, os estilos ressonantes que potenciam o desempenho sdo o visionario,
o conselheiro, o relacional e o democratico. Os estilos dissonantes, que deverdo ser usados
cautelosamente devido aos seus possiveis efeitos disfuncionais, sdo o pressionador € o

dirigista. Segue-se uma breve descri¢do dos varios estilos.

Estilo Visionario

Este ¢ o estilo que se revela mais eficaz e aponta o caminho a percorrer, deixando
liberdade as pessoas para a inovagao, assumindo os riscos calculados da sua acdo. O lider
partilha a sua visdo, canaliza a acdo dos colaboradores para a concretizagdo dos objetivos
partilhados e reconhece a importancia das suas atitudes.

Os lideres visionarios sdo transparentes nos seus intentos € agdes ¢ demonstram
capacidade para inspirar agdes, autoconfianga, autoconsciéncia e empatia, caracteristica
que revela ser muito importante na lideranga visionaria.

Segundo Goleman et a/ (2002) a lideranga visionaria aplica-se em situagdes em
que “(...) ocorrem mudangas que exigem uma nova visdo ou quando € necessdria uma

orientagdo clara.” (p. 77)

Estilo Conselheiro

Os lideres conselheiros sdo capazes de levar os seus colaboradores a identificarem
os seus pontos fortes e fracos, estabelecendo um paralelo entre os desejos pessoais e
profissionais. Estes lideres facilitam o estabelecimento de objetivos e das tarefas
necessarias para a sua concretizagdo por parte das pessoas, mantendo-as motivadas ao
longo do tempo através de desafios aliciantes.

A lideranga conselheira produz um efeito positivo no clima organizacional e ¢é
passivel de ser usada quando as pessoas pretendem o seu desenvolvimento profissional e
sao proactivas. De acordo com Goleman et a/ (2002) estes lideres sao conselheiros, a sua
autoconsciéncia emocional os torna auténticos e preocupados com os melhores interesses

para os seus colaboradores.
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Estilo Relacional

A partilha das emogdes estd na base da lideranga relacional e os lideres relacionais
valorizam as pessoas, dando maior importancia as necessidades emocionais dos
colaboradores do que a realizagdo de tarefas e a concretizagdo de objetivos criando, assim,
redes relacionais solidas baseadas na lealdade por parte das pessoas.

Este estilo de lideranga tem efeitos positivos e ¢ recomendado quando se pretende
criar lagcos num grupo de trabalho, harmonizar o clima do grupo e melhorar as relagdes
entre os membros do grupo. Conforme Goleman et al (2002) estes lideres “(...) estdo
principalmente interessados em promover a harmonia e estimular interac¢des amigaveis,
acarinhando relagdes pessoais que adensam a malha de ligagdes que mantém com as

pessoas que dirigem.” (p. 87)

Estilo Democratico

Neste estilo de lideranga, o lider reconhece as pessoas pelos seus valores e
contributos, provocando um efeito positivo no clima emocional do grupo. Os lideres
democraticos desenvolvem a sua agdo baseada em trés das competéncias emocionais,
consoante Goleman et a/ (2002): “(...) o espirito de equipa e de colaboragdo, a gestdo de
conflitos e a influéncia. Os melhores comunicadores sdo excelentes ouvintes - € a
capacidade de ouvir é a qualidade principal dos lideres democraticos.” (p. 91) Estes
lideres gostam de colaborar e preferem agir através da criacdo do espirito de equipa, da

colaboracgdo e da gestdo de desavengas no seio do grupo.

Estilo Pressionador

O lider pressionador ¢ eficaz em definir objetivos dificeis de alcangar e
monitorizar a sua concretizacao identificando os pontos fracos das pessoas no sentido de
os ultrapassar em prol do sucesso da organizagdo. Este estilo de lideranca ¢ adequado
quando se pretende levar o grupo a atingir objetivos de elevada qualidade, contudo,
Goleman et al/ (2002) alertam para a facilidade com que este tipo de lider podera
contaminar negativamente o ambiente de trabalho por exigir demasiado provocando
consequéncias emocionais nefastas.

Este estilo de lideranca devera ser usado com parcimonia e de forma adequada em
conjunto com outros estilos para contrabalangar os seus efeitos e a sua falta de visao e de
capacidade para gerar ressonancia como referem Goleman et a/ (2002) Este estilo de

lideranga ja pertence ao grupo da lideranga dissonante.
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Estilo Dirigista

Os lideres dirigistas sdo eficazes a acalmar os anseios do grupo em situagdes
problematicas de dificil resolucdo. Nao obstante, estes lideres tém dificuldade em elogiar
os colaboradores, razao pela qual prejudicam muito negativamente o clima emocional do
grupo, destruindo o orgulho, a motivacdo e a satisfacdo do trabalho dos seus
colaboradores. Apesar de ser util o uso deste estilo de lideranca em situagdes de crise ou
no relacionamento com pessoas de dificil trato, pois estes lideres sdo capazes de
ultrapassar grandes dificuldades, apresenta-se como sendo o menos eficaz de todos os

estilos e enquadra-se, também, nas liderangas dissonantes.

3.2.1.4. Os Sete Principios da Lideranca Sustentavel de Hargreaves e Fink

O termo sustentabilidade remete para a nogao de preservacao de um bem comum
que se pretende conservar no tempo para beneficio coletivo de todos. Hargreaves e Fink
(2007), relacionando a lideranga com o campo educacional em alusdo a um outro seu

trabalho, Hargreaves e Fink (2003), referem que

A lideranca e a melhoria educativa sustentavel preservam e desenvolvem a aprendizagem
profunda de todos, uma aprendizagem que se dissemina e que perdura sem provocar
qualquer dano aqueles que nos rodeiam, trazendo-lhes, pelo contrario, beneficios
positivos, agora e no futuro. (p. 30)

Os autores identificaram sete principios para uma lideranca sustentavel nas
organizacgdes escolares, promotora de mudancas profundas e douradoras. Sdo eles a
profundidade, a durabilidade, a amplitude, a justica, a diversidade, a disponibilidade de

recursos € a conservagéo.

1. Profundidade

Este principio preconiza a importancia e a profundidade de uma aprendizagem
acessivel a todos em detrimento de uma aprendizagem transitoria e da apresentagdo de
resultados rapidos obtidos em func¢do de metas estabelecidas a curto prazo. A lideranca
sustentavel defende uma aprendizagem douradora de acordo com objetivos sérios e de
longo prazo dando primazia a qualidade em vez de a quantidade. Esta lideranga permite

que as pessoas se envolvam e se empenhem em estabelecer relagdes sélidas mantidas
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através de um cuidado permanente. Como refere Fullan (2001), o relacionamento
saudavel entre pessoas ¢ impulsionador da mudanga, da resolugdo de problemas e devera

constituir uma preocupagao dos lideres eficazes.

2. Durabilidade

Este principio consiste na preservacdo, ao longo do tempo, dos aspetos
importantes que conduzem ao sucesso da organizagao e na preparagdo e sucessdo das
pessoas que a lideram para que as iniciativas que encetam nao sejam frustradas com a sua
saida da instituicdo. A lideranga sustentavel possibilita o desenvolvimento das pessoas
para que assumam as funcdes do lider quando necessario. Como referem Hargreaves e
Fink (2007) “A sucessdo dos lideres e a capacidade de liderar ao longo do tempo
independentemente de quem sejam os dirigentes, constituem um desafio central da

sustentabilidade da lideranga e da mudan¢a no mundo educativo.” (p. 33).

3. Amplitude

Uma lideranca distribuida e partilhada ¢ essencial na Lideranca Sustentavel. O
lider deve adotar uma postura de partilha do conhecimento ¢ fomentar a lideranga dos
outros, dotando-os de ferramentas importantes e necessarias ao exercicio de uma
lideranca partilhada. Este principio reclama para todos a possibilidade de partilharem a
lideranga nas instituicdes como forma de uma participagdo ativa e moralmente
responsavel. Goleman et al (2002) partilham da mesma opinido quando referem que a
lideranga encontra-se repartida por todas as pessoas € ndo € apenas exercida pelo lider

formal.

4. Justica

Este principio salienta que a lideranca sustentavel cuida do ambiente das
organizacoes que nao podem florescer a custa do sucesso de outras institui¢cdes, mas que
partilham, antes, as suas boas praticas, o seu conhecimento e at€ mesmo 0s recursos com
as outras institui¢des do meio circundante. Como advogam Hargreaves e Fink (2007) “Tal
lideranga ndo provoca danos nas organizagdes adjacentes nem na comunidade local e
encontra activamente formas de partilhar conhecimento e recursos com elas. A lideranca
sustentavel ndo autocentrada: €, pelo contrario, socialmente justa.” (pp 33, 34)
Sergiovanni (2004b) alerta para a necessidade das escolas ndo funcionarem como um

negdcio e apela aos lideres escolares para se distanciarem dessa visao.
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5. Diversidade

A lideranga sustentavel ndo favorece a padronizacdo e valoriza a diversidade que
enriquece a organizagdo com pessoas que diferem nos seus conhecimentos e atitudes e,
como tal, sdo uma mais-valia na constru¢ao de uma organizagao viva e coesa. Hargreaves
e Fink (2007) defendem que “a lideranga sustentavel promove a diversidade no ensino e
na aprendizagem, aprende com ela e consegue progresso estabelecendo redes coesas entre
a riqueza dos seus variados componentes.” (p 34) A lideranca sustentavel renega a
formatagao de politicas educativas, da avaliagdo dos alunos, da formagao docente, do

curriculo e das praticas educativas.

6. Disponibilidade de recursos

Como referem Hargreaves e Fink (2007), a lideranga sustentdvel preocupa-se
com os recursos da organizagdo quer sejam humanos ou materiais. As pessoas sdo
reconhecidas pelo seu trabalho e pelas atitudes de lideranga ao longo do tempo de
permanéncia na institui¢do. Esta lideranga “zela pelos lideres, assegurando-se de que
cuidam de si proprios. Tal lideranca renova a energia das pessoas: ndo esgota os lideres,

através da sobrecarga de inovagdes e de prazos irrealistas para concretizar a mudanca.”

(p 34)

7. Conservagao

Este principio defende a aprendizagem através das vivéncias importantes
passadas com o objetivo de preparar e propiciar um futuro melhor. Para Hargreaves e
Fink, (2007) “A Lideranca sustentavel revisita e revive as memorias organizacionais e
honra o saber dos que transportam essa lembranca.” (p 35). O lider tem consciéncia das
contribuigdes passadas e aproveita os ensinamentos que retirou delas para fazer a
organizagao prosperar.

A lideranga sustentdvel ¢ encarada como uma forma vidvel de melhorar a
qualidade do ensino pois ¢ uma lideranga que faz perdurar no tempo os efeitos positivos
na gestdo da aprendizagem dos alunos e da propria organizacdo que enriqueceu com a
diversidade e com a partilha de boas praticas que se revelaram proficuas no passado. Esta
lideranga sustentavel tem no centro da sua agdo as pessoas, sem discriminagdo e
reconhece os seus feitos impelindo-as a tornarem-se lideres. A lideranca sustentavel tal

como ¢ percecionada por Hargreaves e Fink (2007)
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pode levar-nos a um mundo onde se consiga concretizar com autenticidade a melhoria e
o sucesso de todas as criangas naquilo que importa, que perdura e que vale a pena
disseminar. Na lideranca sustentavel, age-se com sentido de urgéncia, aprende-se com o
passado e com a diversidade, mostra-se resiliéncia face a pressdo, espera-se
pacientemente pelos resultados e ndo se conduz as pessoas ao esgotamento. Trata-se de
um tipo de lideranca justa e moral que nos beneficia a todos, agora e no futuro. (p. 35)

A lideranca sustentdvel ¢ orientada para a aprendizagem profunda dos alunos e
mantem-se na sua rota, independentemente das dificuldades. E uma lideranca que
promove relagcdes profundas entre as pessoas € as desenvolve para serem igualmente
lideres. Como refere Fullan (2001), as instituigdes bem-sucedidas estao repletas de lideres
a varios niveis para além do lider formal que se preocupam e facilitam o desenvolvimento
organizacional. Acrescenta o autor (idem, 2001) que “(...) o melhor contributo da
lideranca ¢ desenvolver lideres dentro da organizacdo que a fagam crescer para além da
sua propria saida.” (p. 135) A lideranca sustentavel provoca alteragdes cujos efeitos

positivos perduram no tempo.

3.2.2. A Lideranca nas Organizacdes Escolares

A lideranga escolar reveste-se de singularidade pelo facto das escolas serem
organizagdes que lidam, sobretudo, com o capital humano e cujo principal objetivo é
proporcionar o desenvolvimento integral dos alunos, quer a nivel académico quer a nivel
da aquisicdo de competéncias necessarias a vivéncia em sociedade por parte de um
cidaddo que conscientemente se insere nela e contribui para o desenvolvimento de uma
sociedade melhor e sustentavel. Fullan (2001) e Sergiovanni (2004b) reclamam a
necessidade das organizagdes desenvolverem a sua agdo no sentido de dar cumprimento
a um objetivo moral que de acordo com Fullan (2001, p. 15) “significa agir com o intuito
de provocar uma diferenca positiva na vida dos funciondrios, clientes e sociedade como

um todo.” A este proposito, Sergiovanni (2004a) identifica a lideranga escolar como moral

pois sublinha a funcao de varias pessoas em torno de uma causa comum tornando a escola
numa comunidade formalmente vinculativa. As comunidades vinculativas possuem
ideias, principios e finalidades partilhadas que criam uma poderosa fonte de autoridade
para a pratica da lideranca. (p. 173)

Kouzes ¢ Posner (2007) também defendem a esséncia moral da lideranga e a

necessidade de clarificar os valores e os principios pelos quais o lider se rege. “A
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lideranga tem uma dimensdo €tica que nem os lideres, nem os constituintes podem
negligenciar.” (p. 377)

Relativamente a lideranca em contexto escolar, com as suas especificidades
ditadas por uma organizagao viva como a escola onde pulsam for¢as humanas e criativas,
segundo Sergiovanni (2004b), “a lideranca escolar deve estar direcionada para o
estabelecimento de ligagdes morais mutuas entre pais, professores e alunos, bem como as
suas responsabilidades de acordo com a definicdio dada pelos seus propodsitos
partilhados.” (p. 120)

A lideranga ¢ encarada por Bento e Ribeiro (2013) como um dos fatores mais

importantes no sucesso das organizagdes escolares, pois

liderar ¢ a capacidade de influenciar outros de modo a que se atinjam os objectivos
definidos de uma maneira voluntéria e consciente. E, assim, uma capacidade de transmitir
cooperacdo, entusiasmo e confianga que estimulam a iniciativa desenvolvendo e
atingindo os objectivos pretendidos. (p. 13)

Sergiovanni (2004a) aponta para a necessidade de uma lideranga especifica nas
escolas devido as suas especificidades e a importancia do papel e da opinido dos
professores fundamentada pelas suas experiéncias e vivéncias no terreno com os alunos,
estando estes mais orientados para a agdo do que para a burocracia que se gera em torno
da educacdo e do dia-a-dia das escolas. O autor, ciente que o lider escolar deve ter
caracteristicas especiais e encarar os professores como seus parceiros numa lideranga

partilhada, acrescenta que

As escolas necessitam igualmente de uma lideranga especial, pois os profissionais
escolares nem sempre reagem calorosamente a um tipo de lideranca de comando baseada
em hierarquias, (...) Estes mesmos profissionais demonstram também muito pouca
tolerancia relativamente a rituais burocraticos. Embora o controlo esteja sempre nas maos
dos lideres escolares, os melhores deles tém perfeita consciéncia de que os professores,
que eles proprios supervisionam, t€ém mais consciéncia daquilo que deve ser feito e de
como deve ser feito. (Sergiovanni, 2004a, p. 173)

Sabemos que uma lideranga eficaz ¢ impulsionadora do desenvolvimento da
organiza¢do bem como do desenvolvimento pessoal e profissional do corpo docente de
uma escola bem como de outros os agentes educativos. E importante que o lider escolar
surja como alguém capaz de decidir estrategicamente em prol da organizacdo escolar.

Costa e Costa (2007) advogam que
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(...) o lider surge como aquele que tenta envolver todos os actores na missdo da
organizacdo, através duma atuac@o mais ao nivel das relagdes humanas e da motivagao,
conduzindo-os para a realizagdo de projectos que ultrapassam os interesses individuais e
se concentram nas finalidades da escola. (p. 4)

Uma lideranca solida que apela a participagao de todos ¢ fundamental no sucesso
das escolas diferenciando-as umas das outras, pela sua exceléncia. Segundo Sergiovanni
(2004a) as boas escolas, para além da sua diversificacdo de alunos, metas e objetivos
especificos apresentam lideres que usam um conjunto exclusivo de estratégias e de estilos
de lideranca.

A lideranca tem vindo a ganhar cada vez mais, relevancia como um fator que
influéncia o sucesso das organizagdes incluindo as organizagdes escolares. Como realgam
Goleman et al (2002) “a Lideranca comanda o desempenho em todo o tipo de
organizagdes - nao ¢ apenas nas empresas.” (p. 107) sendo impossivel dissocia-la da visdo
do Presidente da institui¢ao escolar que partilha com os demais a sua visdo, empreende
esforcos para concretizd-la e partilha objetivos e obrigacdes morais como defende
Sergiovanni (2004b). Este autor encontra no papel do lider escolar, na pessoa do
Presidente do Conselho Executivo, a esséncia da lideranga escolar ao identifica-la como
um “(...) compromisso de cuidar das necessidades da escola como uma institui¢ao,
servindo os seus propositos, aqueles que lutam por agir de acordo com esses propositos e
agindo como guardido para proteger a integridade institucional da escola.” (idem, 2004b,
p. 126)

O autor suprarreferido identifica algumas tarefas que deverdo estar presentes na
mente € na a¢do do Presidente do Conselho Executivo, nomeadamente: o sentido de
proposito, a manutencao da harmonia, a institucionalizacdo de valores, a motivacao, a
gestdo, a capacitacdo de outros no desenvolvimento da sua agdo, a modelacdo dos
comportamentos, pensamentos e valores e, por fim, a supervisdo do cumprimento dos
compromissos escolares. (Sergiovanni, 2004b)

Costa (2000) identifica a lideranga em contexto escolar como sendo:

1) dispersa, pois para além de ser exercida pelo lider formal ¢, igualmente,
exercida um pouco pelos varios agentes educativos quando, por exemplo, a lideranga,
(lideranca intermédia) ¢ exercida por equipas que sdo formadas para a consecugdo de

projetos especificos;
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2) relativa em virtude da multiplicidade de conceitos de lideranca de acordo com
o contexto situacional, cultural, politico e até geografico onde ela se desenvolve;

3) democratica, pois uma vez regida por principios de igualdade de
oportunidades, de autonomia promove a partilha de decisdes e a construgdo de processos
metodolégicos que potenciam as aprendizagens dos alunos e promovem o
desenvolvimento dos valores de cidadania;

4) colegial, pois a lideranca ocorre entre pares, alicer¢ada pela colaboragdo,
reflexdo e tomada de decisodes individuais ou coletivas sobre os assuntos que se prendem
com a organizagao escolar tanto no campo funcional como no pedagogico;

5) um saber especializado, pois as competéncias necessarias a lideranga

adquirem-se, também, através de formacao especifica que engloba muito mais do que a
aquisicdo de competéncias técnicas, preocupando-se com questoes a nivel ético, moral e
de transformagao pessoal;

6) distinta de gestdo, pois ndo tendo estes conceitos o mesmo significado,

sabemos que pode haver lideres escolares a quem ndo estdo atribuidas fungdes de gestao
e haver gestores que, preocupados com as tarefas de gestdo organizacional, tém

dificuldade em liderar ou, simplesmente, ndo estao talhados para serem lideres.

Relativamente a esta ultima caracteristica, o conceito de lideranga escolar
confunde-se, por vezes, com o de gestdo estando, ndo obstante, € em algumas situagoes,
as funcdes do lider escolar profundamente correlacionadas com as do gestor escolar.
Todavia, estes conceitos sao distintos um do outro, pois como ja aludido anteriormente,
existem nas organizagdes escolares verdadeiros lideres que ndo sendo gestores sdo
capazes de canalizar as energias dos professores para a transformacdo da escola assim
como existem diretores escolares que ndo sdo capazes de liderar e influenciar os
professores e os demais agentes educativos, apesar de gerirem a escola eficazmente e de
acordo com as normas estabelecidas. Kouzes e Posner (2007) advogam que a gestdo €
associada a um conjunto de capacidades que podem ser aprendidas enquanto a lideranga
¢ muitas vezes relacionada com as caracteristicas pessoais das pessoas e que, segundo
estes autores, também pode ser aprendida.

Estabelecendo a diferenca entre estes dois conceitos (lider e gestor), o gestor €
aquele que, de acordo com Costa e Costa (2007), executa o que ¢ estipulado a nivel
normativo ocupando-se com a gestdo financeira e o funcionamento da instituicao. Por sua

vez, o lider tem por objetivo a envolvéncia da comunidade docente na missao da escola
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através da sua atuagdo a nivel relacional e motivacional, percorrendo um caminho com o
intuito de concretizar projetos coletivos que desenvolvam a escola como organizagdo e
ndo as pessoas individualmente, ou seja, o lider segundo os autores supramencionados ¢
aquele que “(...) consegue, numa organizacao, coordenar as pessoas, motivar os diversos
actores para as causa comuns € envolver todos nas missdes da institui¢ao.” (p. 4) O lider
caracteriza-se pela sua preocupagdo com as pessoas a nivel afetivo enquanto o gestor
caracteriza-se mais pelas suas preocupagdes com a instituicdo e com aspetos relacionados
com o seu funcionamento administrativo atribuindo as suas fun¢des uma vertente mais
tecnicista e burocratica. Rego, referindo-se ao trabalho de Zaleznik (1992), diferencia os
gestores dos lideres evidenciando as diferencas a nivel da motivacao, da sua forma de

pensar e de agir, da seguinte forma

Os gestores sdo mais conservadores e mais analiticos. Reagem e adaptam-se aos factos —
mais do que tentam transforma-los. Os lideres, por seu turno, sdo mais criativos, tém
estilos mais imprevisiveis. Sao mais intuitivos do que racionais. Em vez de se adaptarem,
tentam transformar o estado das coisas. (1998, p. 27)

A falta de autonomia das escolas em varios campos desde a gestdo de recursos,
a gestdo curricular, a avaliagdo dos alunos até a escolha do seu corpo docente, na opinido
de Ventura, Castanheira e Costa (2006) dificulta a tomada de decisdes do 6rgao de gestdo
da escola influenciando a maneira como os lideres escolares exercem a sua lideran¢a na
organizag¢do. Barroso (1999) visto por Costa (2000) acrescenta que a autonomia ndo so
necessita da participacdo de todos os atores educativos, necessita também de uma
lideranga (individual ou coletiva) partilhada. Mais acrescenta que “ndo pode haver
autonomia sem liderangas.” (p.20) Silva (2010) ¢ igualmente da opinido que “fundada na
participagdo, a autonomia exige também o desenvolvimento de competéncias de gestao
e ndo dispensa a emergéncia de formas explicitas de lideranga.” (p. 83)

Uma lideranga eficaz e reconhecida pelos outros, baseada na definicdo de
estratégias em funcdo da coesdo da organizacdo, facilita o desenvolvimento da
organiza¢do assim como o desenvolvimento individual do corpo docente da escola
(N6voa, 1992). A proposito da eficacia da lideranca, Fullan (2001) defende que os lideres
que pretendam ser eficazes deverdo identificar e desenvolver um conjunto de aspetos
essenciais na sua lideranga, assumindo um compromisso pessoal para com os outros que

empreenderdo esforcos nesse sentido, como esta explicito nas palavras do autor referido
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Cada lider, seja ele o presidente do conselho de administragdo de uma multinacional ou
o director de uma escola, pode tomar-se mais eficaz (bem mais eficaz, de facto), se
conseguir concentrar-se num pequeno numero de aspectos centrais da lideranga e
desenvolver uma nova estrutura conceptual sobre a responsabilidade do lider para consigo
proprio(a) e para todos quantos com ele(a) trabalham. (idem, 2001, p. 13)

As liderangas intermédias t€ém vindo a ganhar maior relevo nas decisdes sobre a
vida da organizagdao escolar e poderdo, at¢é mesmo, constituir um entrave ou, pelo
contrario, ser um forte pilar da lideranca do lider formal. A “gestdo democratica” da
escola e partilhada pelos professores pode levar a que a lideranga escolar esteja submetida
as pressoes internas exercidas pelos professores dificultando a tomada de decisdes como

defendem Ventura, Castanheira e Costa (2006). Goleman et al (2002) acrescentam que

(...) numa organizagdo, ha muitos lideres, ndo apenas um. A lideranga esta distribuida.
(...) reparte-se por todas as pessoas de todos os niveis que, de uma forma ou de outra,
funcionam como lideres de um grupo de seguidores — seja qual for a posicdo dessa pessoa
na organizagao (p. 14)

Na visdo de Hargreaves e Fink (2007) a lideranca ¢ um conceito mais
abrangente, pois “Numa escola, a lideran¢a ndo se limita ao director, nem mesmo os
professores. Ela estende-se aos individuos, as comunidades e as redes e percorre os
diferentes patamares organizacionais.” (p. 173)

A lideranga formal dos professores, de acordo com Leithwood e Doris (1998),
pode ser exercida por pessoas que ocupem lugares de destaque na organizagdo educativa
como os delegados de grupo, coordenadores de departamento, representantes sindicais ou
membros do conselho de gestdo da escola que desempenham tarefas especificas, por
ocuparem cargos de lideranga, como representar a escola na tomada de decisdes a nivel
exterior; estimular o desenvolvimento profissional de outros docentes; defender o
trabalho dos professores e melhorar o processo de tomada de decisdo da escola. Estes
professores podem, através da sua ac¢do, influenciar outros a implementarem a mudanca
na organiza¢ao escolar, ideia defendida por Leithwood e Doris (1998) e Silva (2010) que
acreditam numa liderancga partilhada por varias pessoas que em certas situagcdes sao
capazes de liderar um grupo e de solucionar problemas em detrimento de uma lideranca
unica e hierarquica Os lideres de institui¢des fortes, como refere Fullan (2001) ndo sdo,
unica e exclusivamente, as pessoas que ocupam lugares de topo e de destaque nas

organizacoes. O autor destaca a importancia de fomentar atitudes de lideranca nas outras
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pessoas que nao detém cargos na institui¢ao pois estao a contribuir para o crescimento da
organizag¢do independentemente da presenca de um lider em especifico.

Embora a lideranga nas organizagdes escolares seja exercida, sobretudo, por uma
figura central, ndo podemos esquecer que, como salienta Ricardo (2006) referido por

Ricardo (2014),

todos os professores na escola t€m condi¢des para serem lideres, (...) pois, todos sem
excegdo, ja foram, sdo, ou serdo muito provavelmente, responsaveis pela coordenagéo das
atividades de um grupo de colegas, como, por exemplo, directores de: turma, directores
de instalacdes, coordenadores de projetos, etc. (p. 25)

Partilham da mesma ideia Formosinho, Ferreira e Machado (2000) ao referirem
que, no que concerne a lideranca nas organizagdes escolares, esta pode recair numa so
figura, mas também pode ser exercida por outros, pois a “a lideranga real pode surgir do
coordenador formal ou de outro professor em fun¢ao das ideias e das caracteristicas das
pessoas singulares” (p. 131). Jesuino (1999) estudado por Ricardo (2014), reconhecendo
a lideranca dos professores, divide os lideres em duas categorias: os Lideres Formais e os
Lideres Emergentes. Os lideres formais sdo aqueles que sao reconhecidos pelo poder legal
ou institucional e os lideres emergentes sao aqueles que nao lhe tendo sido atribuido
nenhum cargo podem, em determinado momento e por variados motivos, adquirir o
estatuto de lideres.

E de acordo com exposto que se reveste de significado o estudo da agdo das
diferentes coordenadoras do Projeto de Aprendizagem Cooperativa no intuito de
identificar quais os estilos de lideranga que se evidenciam e compreender de que forma

exercem a sua lideranga e como ¢ que ela € percecionada pelos outros professores.

3.3. A Aprendizagem Cooperativa

A Aprendizagem Cooperativa tem uma longa histdria na educagao americana e
tem ganho cada vez mais relevancia numa sociedade pds-moderna onde as mudancas
impdem uma nova abordagem ao ensino e a aprendizagem tendo-se passado a valorizar
a sua democraticidade e a participa¢do de todos os envolvidos no processo educativo.
Kagan (1994) refere que perante a realidade atual, é imperativo que as escolas

providenciem experiéncias onde através da cooperacao e da interdependéncia se possa
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desenvolver nos alunos as capacidades interpessoais que irdo precisar para mais tarde
participarem ativamente na sociedade.

Nos anos 70, a Aprendizagem Cooperativa teve um grande desenvolvimento em
fun¢ao dos trabalhos de Sharan, dos irmaos Johnson da Universidade de Minnesota ¢ de
Robert Slavin da Universidade de J. Hopkins.

Segundo Johnson, Johnson e Smith (1998) a Aprendizagem Cooperativa assenta
os seus fundamentos sobre as teorias de interdependéncia social de Morton Deutsch, a
teoria cognitivo-evolutiva e a teoria comportamental. A teoria da interdependéncia social
encara a cooperagcdo como consequéncia da interacao dos aprendentes e identifica trés
tipos de interdependéncia: positiva (cooperacao), negativa (competicdo) ou ndo existente
(individual). De acordo com os autores “A premissa basica da teoria da interdependéncia
social é que o modo como a interdependéncia social ¢ estruturada determina o modo como
os individuos interagem, que, por sua vez, determina os resultados.” (idem, 1998, p. 93)

De acordo com Bessa ¢ Fontaine (2002) referindo-se aos trabalhos de Piaget
(1932) e Vygotsky (1978), a teoria cognitiva-evolutiva encara a cooperagdo como fator
importante na construcdo do conhecimento, sendo o facto de se trabalhar com alguém
mais capaz decisivo no desenvolvimento cognitivo e intelectual.

Para Slavin (1996), a teoria do desenvolvimento funda a pertinéncia da
Aprendizagem Cooperativa na assuncdo que a interacdo entre as criangas na
concretizacdo de tarefas, aumenta a sua mestria de conceitos importantes. Esta ideia esta
consubstanciada na teoria de Lev Vygotsky que tem servido de base ao estudo e a
investigacdes de muitos autores sobre a Aprendizagem Cooperativa estabelecendo uma
ligacdo com a construcao social da aprendizagem. Vygotsky (1979) defende que a
aprendizagem ¢ sobretudo o resultado de um processo de intera¢do social que o homem
estabelece com os seus semelhantes e que promove o seu desenvolvimento. A interacao
de criancas da mesma idade em atividades cooperativas permite que elas se desenvolvam
pois estdo a agir na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) uns dos outros, modelando
e imitando comportamentos das criangas mais avangadas para se elevar a outro nivel pois
sozinha ndo conseguiria desenvolver-se. O desenvolvimento ndo pode ser separado do
contexto social e ¢ uma consequéncia da aprendizagem. Fontes e Freixo (2004) a
proposito da distingdo entre aprendizagem e desenvolvimento acrescentam que Vygotsky

alega que
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a aprendizagem ¢é um processo social complexo, -culturalmente organizado,
especificamente humano, universal e necessario ao processo de desenvolvimento. Assim,
o desenvolvimento precede a aprendizagem, convertendo-se naturalmente um processo
no outro; a aprendizagem deixa de ser individualista, para ser social e facilitadora da
aprendizagem dos outros. (p. 15)

Vygotsky real¢a a importancia do didlogo entre quem ajuda e quem aprende e
da colaboragao na superagao de dificuldades bem patentes na ZDP cujo significado traduz
aquilo que a crianca consegue fazer para ultrapassar os seus limites com a ajuda de uma
outra pessoa mais capaz e que de outra maneira ndo conseguiria fazer sozinha. Fontes e
Freixo (2004) defendendo a teoria de Lev Vygotsky como alicerce para a Aprendizagem

Cooperativa, caracterizam-na como uma

pratica pedagbgica capaz de desenvolver, nos alunos, a zona de desenvolvimento
proximal (ZDP). Ou seja, a colaboragdo com outra pessoa (o par mais capaz), que pode
ser o professor ou um colega de grupo mais competente, na ZDP, conduz ao
desenvolvimento cognitivo... (p. 26)

O desenvolvimento cognitivo dos alunos serd, entdo, potencializado de acordo
com a perspetiva de Vygotsky através da interagdo social, através da cooperagdo entre
pares ou através do auxilio de um adulto mais experiente.

As teorias do desenvolvimento defendem que as criancas se desenvolvem e
evoluem no seu pensamento e na sua aprendizagem através da interagdo com os outros e
através do seu envolvimento em tarefas cooperativas, razdo pela qual a Aprendizagem
Cooperativa ganha importancia pois permite que elas se envolvam na discussdao, na
exposicdo e na defesa dos seus pontos de vista perante outros, sendo estes aspetos
importantes no desenvolvimento dos alunos (Slavin, 1996).

A teoria da aprendizagem comportamental parte do principio que os alunos se
esforcardo para realizar as tarefas que lhes garantam algum tipo de recompensa. A
Aprendizagem Cooperativa contempla a atribuicdo de recompensas como forma de
incentivos a participacao individual dos membros de um grupo no sucesso grupal.

Em qualquer das teorias a abordagem cooperativa surge como potenciadora de
melhores desempenhos e prestagdes por parte dos alunos quando comparada com a

abordagem competitiva e individualista. Como referem Johnson e Johnson (2015)

Typically, cooperation tends to promote greater efforts to achieve, more positive
relationships, and greater psychological health than do competitive or individualistic
efforts. In addition, it promotes more prosocial behavior and attitudes, and a democratic
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set of values that includes the desirability of seeking mutual benefits and contributing to
the common good. In addition, it promotes more prosocial behavior and attitudes, and a
democratic set of values that includes the desirability of seeking mutual benefits and
contributing to the common good. (p.2)

A Aprendizagem Cooperativa baseia-se, também, numa estrutura de objetivos,
recompensas e tarefas, sendo de distinguir em cada uma delas a abordagem cooperativa,
competitiva e a individualista.

A estrutura cooperativa que, segundo Bessa e Fontaine (2002, p. 31), se
caracteriza “pelo facto de diferentes individuos orientarem os seus esfor¢os no sentido de
atingirem objectivos comuns e, dessa forma, contribuirem quer para o seu sucesso quer
para o dos outros na realizacdo desses objectivos” ganha relevancia perante as outras.
Esta estrutura implica que exista interdependéncia positiva entre os membros do grupo
na concretiza¢ao dos seus intentos.

A estrutura competitiva na qual existe interdependéncia negativa entre os alunos
que frustram a realizagdo dos objetivos dos colegas, implica que o sucesso de um seja
sinbnimo de insucesso do outro. Kagan (1994) identifica algumas situagdes em que o
professor contribui para acentuar a competi¢ao entre os alunos, nomeadamente quando
apresenta somente alguns dos melhores trabalhos ou recompensa os alunos com melhor
desempenho. O autor (idem, 1994) salienta esta relacdo direta entre os resultados dos
alunos na abordagem competitiva da seguinte forma: “In situations of negative
interdependence, as the teacher recognizes or rewards one student the probability of
recognition or reward for other students is decreased and individuals feel competitive
toward one another.” (p.4:8)

Na presen¢a de uma estrutura de objetivos individualista ndo existe nenhum tipo
de interdependéncia entre os alunos e cada um estd preocupado em atingir os seus
objetivos sem interacdo ou consideracao pelos outros. Como refere Gouveia (2012) ao
diferenciar as estruturas competitivas e individuais “a aprendizagem individualista
desenvolve-se em funcdo de objetivos individuais mediante um trabalho independente e
individual enquanto a aprendizagem competitiva pressupde o alcance de metas que nem
todos serdo capazes de atingir.” (p. 83) Kagan (1994) acrescenta que na abordagem
individualista ndo existe correlagdo entre o desempenho e os resultados dos alunos.

Tal ndo acontece com a estrutura de recompensas cooperativa na qual a
recompensa pelo trabalho realizado corresponde a prestacdo do grupo como um todo, ao

passo que na competitiva as recompensas sao atribuidas consoante a melhor e a pior
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prestagdao dos alunos. Conforme Slavin (1996) na abordagem cooperativa, os membros
do grupo sé poderdo ser bem-sucedidos individualmente se o grupo o for também, por
isso € necessario que cada membro estabelega com os colegas uma relagdo de ajuda mutua
na persecu¢ao dos objetivos individuais que conduzirdo ao sucesso do grupo. Na
abordagem individualista, a atribuicdo de recompensas ¢ feita de acordo com critérios
estabelecidos e os alunos sdo premiados de acordo com a sua propria prestacdo sem
interacdo do grupo.

Slavin (1996) acrescenta que o recurso a estrutura de objetivos ou de recompensas
sO traz resultados positivos para o desempenho dos alunos se as recompensas forem
baseadas na aprendizagem e no desempenho individual de cada um dos membros do
grupo.

Na estrutura de tarefas, observa-se um padrdo idéntico ao descrito anteriormente,
a abordagem cooperativa impde uma interdependéncia positiva entre a conclusdo das
tarefas individuais de cada elemento do grupo e do proprio grupo como uma Unica
unidade cooperante entre si.

Smith (1996) refere que a Aprendizagem Cooperativa “envolves people working
in teams to accomplish a common goal, under conditions that involve both positive
interdependence (all members must cooperate to complete the task) and individual and
group accountability (each member is accountable for the complete final outcome)”. (p.
1)

Topping (1992) ao definir Aprendizagem Cooperativa comega por dissecar o
termo cooperagdo e salienta que Aprendizagem Cooperativa ¢ muito mais do que
trabalhar em conjunto com os outros. O autor refere que “Cooperative learning is
however more than “working together”. It implies synergy, a combined action of
differentiated specialists, as in a symbiosis of bodily organs or mental faculties.” (idem,
1992, p. 578)

Bessa e Fontaine (2002) referem que a Aprendizagem Cooperativa se caracteriza
pela divisdo da turma em pequenos grupos constituidos de forma a existir uma
heterogeneidade de competéncias no seu interior, permitindo assim que os alunos
desenvolvam atividades conjuntas.

Johnson e Johnson e Holubec (2013) citados por Johnson, Johnson (2015)
definem a Aprendizagem Cooperativa como “Cooperative learning is the instructional
use of small groups so that students work together to achieve mutual learning goals, that

is, work together to maximize their own and each other's learning. (p 2).
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Fraile (1998), referenciado por Fontes e Freixo (2004), vé a Aprendizagem
Cooperativa como “um movimento que tem por base um conjunto de principios tedricos
e uma forma de organizacao dos grupos de trabalho segundo os quais os alunos devem
trabalhar de forma a que o resultado final seja mais positivo para todos.” (p. 28)

Cochito (2004), para além de referir os aspetos ja elencados anteriormente,
acrescenta que a Aprendizagem Cooperativa favorece o desenvolvimento das
competéncias de cidadania e de coesdo social, na medida em que baseada na
heterogeneidade do grupo, diminui as diferengas e o preconceito.

A Aprendizagem Cooperativa € caracterizada por um conjunto de métodos
podendo ser classificados como formais e informais consoante a sua estrutura. Kagan
(1994) refere que os métodos da Aprendizagem Cooperativa estdo desenhados para que
nenhum aluno possa beneficiar do trabalho dos seus colegas, pois a aprendizagem ¢
avaliada a nivel individual e os alunos responsabilizados pelo seu desempenho. Bessa e

Fontaine (2002) acrescentam que

os varios métodos de Aprendizagem Cooperativa podem divergir quanto a utilizacdo de
recompensas extrinsecas, a utilizagdo de tarefas mais ou menos estruturadas, a utilizacdo
de elementos de competicdo intergrupal ou ainda quanto a determinagdo do sucesso do
grupo a partir do somatério das varias contribui¢des individuais. (p. 44)

Dependendo do método que esta a ser aplicado na sala de aula, os alunos sao
chamados a desempenhar diferentes papéis de acordo com a necessidade da tarefa que
esta em curso, sempre com o objetivo de fomentar o sucesso do grupo cooperativo através
da participacao e colaboragdo de cada aluno. Kagan (1994) salienta que os alunos quando
trabalham em grupos cooperativos tendem a ser mais ativos, autocentrados e expressivos
e, a respeito da igualdade de oportunidades, acrescenta que ““(...) students are often given
differentiated roles so that students of different ability levels have relatively equal status
within their groups.” (p. 3:6) Com isto, destaca-se a importancia de uma participagdo
mais ativa e equilibrada na sala de aula, por parte dos alunos que tém oportunidade de
desempenharem varios papéis o que ndo acontece nas aulas de ensino expositivo.

Muitos sdo os autores que se dedicaram a definigdo do conceito de
Aprendizagem Cooperativa. Com o exposto anteriormente constata-se que se encontram
como caracteristicas comuns a aplicagdo de uma série de métodos que promovem o

trabalho de equipa como forma de melhorar o desempenho das tarefas escolares; a
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integragdo de todos os alunos através da formagao de grupos heterogéneos e pequenos,

bem como a aquisi¢do de competéncias sociais durante o processo de trabalho.

3.3.1. Caracteristicas da Aprendizagem Cooperativa

A Aprendizagem Cooperativa ¢ definida por um grupo especifico de
caracteristicas que se interligam para que uma atividade ou tarefa na sala de aula possa,
efetivamente, fomentar a cooperagao entre os alunos.

Smith (1996) refere que a colaboracdo para além de ter como defini¢do base a
concretizagao de objetivos comuns prevé o desenvolvimento de cada elemento do grupo
a nivel individual assim como o desenvolvimento do grupo: “Cooperation is working
together to accomplish shared goals. Within cooperative activities individuals seek
outcomes that are beneficial to themselves and beneficial to all other group members.”
(p.1) Lopes e Silva (2008) acrescentam que cooperar nao €, simplesmente colocar alunos
a volta de uma mesa e dar-lhes indicacdes para ajudarem os alunos mais vagarosos
quando acabarem o seu trabalho ou at¢ mesmo fazendo recair todo o trabalho sobre um
elemento do grupo enquanto os outros nada fazem.

Nem todo o trabalho de grupo pode ser considerado trabalho cooperativo entre
os alunos (Kagan, 1994; Smith, 1996; Lopes & Silva, 2009). Desta forma, para que um
grupo de alunos realize uma tarefa verdadeiramente cooperativa é necessario que ela
englobe certos elementos que definem a Aprendizagem Cooperativa (Johnson, Johnson
& Smith, 1998; Smith, 1996; Lopes & Silva, 2009), a saber: a interdependéncia positiva,
aresponsabilidade individual, a interagao face a face, o desenvolvimento de competéncias
sociais e a avaliacdo do trabalho do grupo ndo s6 em termos de resultado final, mas
sobretudo em termos de analise do processo de trabalho.

Kagan (1994) identifica, apenas, quatro elementos constituintes da
Aprendizagem Cooperativa que ele designa de PIES, correspondendo ao acrdstico desses
elementos, nomeadamente a Interdependéncia positiva (Positive Interdependence);
Responsabilidade Individual (Individual Accountability); Participagdo equilibrada entre
alunos (Equal Participation) e Interacao face a face (Simultaneous Interaction).

A interdependéncia positiva € considerada por Smith (1996) como o coracao da
Aprendizagem Cooperativa. Por interdependéncia positiva entende-se o sentimento entre

os membros do grupo de que ninguém tera éxito a menos que todos sejam bem-sucedidos,
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que os ganhos dos alunos estdo positivamente correlacionados (Kagan, 1994). Qualquer
equipa tem de se organizar para que todos os seus elementos sintam a sua atuagdo como
importante e 1til, ndo s6 para eles proprios, mas fundamentalmente para o grupo. Todos
os elementos do grupo a quem sao distribuidas diferentes tarefas devem ser responsaveis
por elas, percebendo que se falharem ndo sdo apenas eles que falham, mas, também, o
grupo. Kagan (1994) destaca que os alunos acabam por sentir que pretendem os mesmos
objetivos e cooperam para tal ao referir que “If positive interdependence exists, students,
have the subjective experience of “being on the same side” and will behave cooperatively
toward each other.” (p. 4:8)

Para que ndo se verifique algum tipo de competicdo ou interdependéncia
negativa entre grupos o professor devera estruturar a tarefa para que os alunos dependam
positivamente uns dos outros, ou seja, ndo consigam terminar a tarefa sem recorrer ao
trabalho dos seus colegas de grupo. A interdependéncia entre os elementos do grupo pode
ser alcancada através de varias modalidades de interdependéncia (Smith, 1996):

interdependéncia de objetivos, quando todos os membros trabalham para um fim comum,;

o~

interdependéncia de recompensas, quando o reconhecimento do trabalho do grupo

o~

baseado na contribuicao de cada elemento; interdependéncia de tarefas, pois a tarefa
estruturada (divisdo do trabalho) para que os alunos ndo consigam fazé-la sozinhos;
interdependéncia de recursos distribuindo diferentes materiais pelos alunos e de papéis,
pois cada aluno tem um papel especifico a desempenhar, sendo que o conjunto de papéis
proporciona o bom funcionamento do grupo.

A interagdo face a face caracteriza-se por manter os alunos sentados a mesa de
tal forma que cada um esteja a trabalhar frente a frente com os outros para assim se
encorajarem mutuamente na concretizagao dos objetivos definidos e a potencializarem as
aprendizagens dos outros. Os alunos devem promover o sucesso dos outros através da
partilha de recursos e de conhecimentos, do encorajamento e da ajuda mutua de modo a
que cada um possa contribuir para a realizacdo das tarefas e concretizacdo dos objetivos
definidos pelo grupo. Numa primeira fase ¢ importante desenvolver o espirito de grupo e
j& numa segunda fase, ¢ fulcral promover-se a interdependéncia positiva de todas as
formas adequadas.

A responsabilidade em relagdo ao colega de equipa, a capacidade de se
influenciarem positivamente, as conclusdes e reflexdes que tiram, a modelagem de
comportamentos € 0 apoio social aumentam quando a intera¢do e as relagdes entre os

membros da equipa se solidificam, o que resultard num conhecimento mutuo mais
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profundo tanto a nivel pessoal como escolar. Como refere Smith (1996) os alunos que se
mantém em siléncio ndo estdo a contribuir para a aprendizagem dos outros.

A responsabilidade individual ¢ desenvolvida para que cada elemento do grupo
se sinta responsavel pelas suas proprias aprendizagens, assim como pelas aprendizagens
pensadas para o grupo. Como refere Smith, (1996) “Students learn together so that they
can be subsequently perform better as individuals.” (p. 4) Stahl (1994) defende, também,
que os professores colocam os alunos a trabalhar em grupo para que sejam melhores do
que individualmente: “The reasons why teachers put students in cooperative learning
groups is so all students can achieve higher academic success individually than were they
to study alone.” (p. 5) Como tal, cada elemento devera ser avaliado individualmente e o
grupo devera estar consciente de que a sua avaliacdo ¢ o somatorio das avaliagdes
individuais. Cada membro do grupo ¢ também avaliado a fim de verificar o seu progresso
e as suas necessidades individuais. Existem formas de assegurar a responsabilidade
individual dos alunos como demonstra Smith (1996) ao referir a aplicagdo de testes
individuais, solicitar um aluno aleatoriamente para apresentar o trabalho do grupo ou
simplesmente pedir a cada aluno que ensine uma parte da matéria aos colegas.

O desenvolvimento de competéncias sociais ird permitir aos alunos integrarem-
se no grupo cooperativo. De acordo com varios autores (Smith, 1996; Stahl, 1994; Kagan,
1994) estas competéncias t€ém de ser ensinadas e trabalhadas de forma correta e metodica,
muitas vezes através da modelacdo ou do exemplo por parte do professor, para que os
alunos as adquiram e as utilizem durante o trabalho de grupo. Quanto mais elevado for o
nivel de aquisi¢do das competéncias sociais pelos alunos a nivel individual, maior sera a
produtividade do grupo cooperativo como um todo.

A avaliagdo e a reflexdo do processo do trabalho do grupo sdo atingidas quando
os alunos habituam-se a analisar os seus resultados permanentemente, através da reflexao
sobre o seu trabalho e sobre a concretizagao dos objetivos. O professor deve proporcionar
momentos para que os membros da equipa possam discutir sobre quais as agdes que
devem mudar e quais as que devem ser mantidas para tornar o relacionamento e o trabalho
mais efetivo.

Smith (1996) refere alguns aspetos que o professor deve ter em mente para
facilitar a reflexdo do grupo como dar tempo suficiente para que a reflexdo seja feita;
pedir que a reflexdo seja clara e especifica em vez de ser vaga; clarificar os propositos da

reflexao e envolver os alunos na analise do seu trabalho.
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Para Stahl (1994) ao proceder a reflexao, os alunos deverao referir se atingiram
os objetivos do grupo, se e como ajudaram os colegas, de que forma evidenciaram os
comportamentos e as atitudes que conduziram ao sucesso do grupo e o que devem fazer

para o grupo ser ainda melhor no futuro.

3.3.2. Vantagens da Aprendizagem Cooperativa

As investigacOes realizadas pelos estudiosos do tema, demonstram que a
Aprendizagem Cooperativa comporta, em si, inimeras vantagens. As vantagens da
Aprendizagem Cooperativa, de acordo Kagan (1994), dividem-se, sobretudo em trés
categorias essenciais, nomeadamente: 1 — a melhoria dos resultados académicos,
sobretudo para os alunos com desempenho académico inferior; 2 — a melhoria das
relacdes entre alunos de ragas diferentes e 3 — o desenvolvimento das competéncias
sociais e afetivas dos alunos. O autor salienta a existéncia de outras vantagens a nivel do
clima da sala de aula, do desenvolvimento da autoestima, quando refere que “There is
also evidence that cooperative learning has a positive impact on classroom climate, self-
esteem among students, internal focus of control, role-taking abilities, time on task,
attendance, acceptance of maintaining streamed students, and linking for school and
learning” (idem,1994, p. 3:1) Stahl (1994) ao referir-se aos inimeros estudos feitos que
apontaram as vantagens da Aprendizagem Cooperativa, destaca os beneficios a nivel
académico (pontuacao dos testes) e a nivel da compreensao dos conteudos estudados por
parte dos alunos; a nivel da autoestima; do desenvolvimento das competéncias sociais €
da diminuicao dos estereotipos relativamente a pessoas de outras ragas ou etnias.

Assim, Fraile (1998) referenciado por Fontes e Freixo (2004) identifica
vantagens quer a nivel cognitivo como a nivel atitudinal. Relativamente as vantagens no
campo cognitivo, o autor identifica uma maior produtividade e rendimento por parte dos
alunos; a evolucdo do pensamento critico e criativo a nivel superior, o desenvolvimento
da capacidade dos alunos resolverem problemas e o desenvolvimento da capacidade dos
alunos se expressarem oralmente defendendo as suas ideias junto dos outros. Quanto as
vantagens ao nivel do desenvolvimento das competéncias sociais, 0 mesmo autor aponta
o aumento da autoestima, da valorizagdo pessoal; o aumento do interesse pelas atividades

escolares e da motivacdo; o aumento das expectativas futuras em relacdo a novas tarefas;
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o desenvolvimento de uma comunicagdo oral; o aumento do respeito pelos outros,
alicer¢ado nas relagdes que se foram cimentando, como a confianga, a solidariedade e as
sinergias criadas; o aumento da responsabilidade individual perante as aprendizagens
individuais e grupais e, por fim, a inclusao dos alunos com dificuldades de aprendizagem.
Sanches (1994) também identifica vantagens resultantes desta filosofia de
trabalho, nomeadamente, a lideranga partilhada; o enfoque na tarefa como no grupo; a
regulacdo interna por parte dos colegas dos ritmos de aprendizagem dos alunos; o
desenvolvimento de atitudes positivas em relacao a aprendizagem, bem como a retengao
dos conteudos por mais tempo e uma compreensdo mais aprofundada dos assuntos; o
desenvolvimento de estratégias cognitivas de ordem mais elevada; o confronto entre
ideias, opinides, teorias e conclusdes, assim como a motivacdo para aprender e o
desenvolvimento do pensamento critico.
A Aprendizagem Cooperativa surge como uma estratégia alternativa ao ensino
expositivo e revela mais-valias na melhoria dos resultados escolares quando comparada
com outras estratégias que assentam nas estruturas competitivas ou individualistas. De

acordo com Bessa e Fontaine (2001) a Aprendizagem Cooperativa

constitui uma estratégia poderosa de promog¢ao da aprendizagem e realizagdo escolar,
uma vez que conduz sistematicamente a melhoria dos resultados, quando comparada com
estratégias de tipo competitivo ou individualista, independentemente das caracteristicas
individuais dos alunos, do nivel de defini¢do da tarefa ou de factores do ambiente, tais
como a localizagdo das escolas ou o nivel de ensino. (p. 85)

Ainda de acordo com os autores suprarreferidos, a Aprendizagem Cooperativa
produz altera¢do na postura dos alunos perante as matérias de estudos e a aprendizagem
influenciados pela acao do grupo. As interagdes sociais que ocorrem no seio do grupo, a
concretizagdo de objetivos, a celebragao do sucesso coletivo que sé pode ser alcangado
com a participagdo ativa de todos, o fortalecimento de relagdes pessoais sdo fatores
importantes na mudanga de atitudes dos alunos perante as dificuldades sentidas em
relagdo ao estudo. Os alunos que se esforgcam por alterar as suas atitudes perante a
aprendizagem e conseguem envolver-se positivamente com o grupo contribuindo para o
sucesso grupal, sentem-se reconhecidos e valorizados por tal esfor¢o e consequentemente
a sua autoestima melhora, conduzindo ao aumento da motivacdo dos alunos para a

realizagdo das tarefas e da aprendizagem. Valadares e Moreira (2009) referem que
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os resultados dos estudantes melhoram nas aulas nas quais os ambientes tém
caracteristicas semelhantes as que eles proprios preferem, Os bons ambientes nas aulas
procuram criar auténticas comunidades de aprendizagem onde todos os estudantes
cooperem no sentido de aprenderem melhor. (p. 87)

De acordo com Gouveia (2012) a Aprendizagem Cooperativa apresenta vantagens
que constam “na tomada de consciéncia de um propdsito comum e baseia-se no
reconhecimento de que o desempenho de cada um depende da agdo de todos, sendo tao
importante o sucesso coletivo quanto o sucesso individual.” (p. 86) Slavin, (1996) salienta
que a eficacia dos métodos da Aprendizagem Cooperativa no desempenho dos alunos, no
seio de um grupo cooperativo, reside em duas condigdes essenciais: a definicdo de um
objetivo do grupo que seja significativo para os alunos e a responsabilizacao individual
de cada aluno pelo seu desempenho e pelo desempenho do grupo que ¢ baseado no
contributo individual de cada aluno.

Stahl (1994) acrescenta que ndo ¢ suficiente para que os membros do grupo
tenham vontade de empreender esfor¢os na concretizacdo de objetivos se estes forem
definidos apenas pelo professor; é necessario que os objetivos sejam encarados pelo grupo
como algo em que eles acreditam e compreenderem que todos devem ter uma parte ativa
no sucesso do grupo através do seu envolvimento pessoal perante as suas tarefas, os

conteudos a serem aprendidos ou as competéncias a desenvolver.

3.3.3. Grupos Cooperativos

Apresenta-se de seguida uma breve explanagdo sobre os termos grupo e equipa,
no sentido de perceber se comportam alguma relacdo de sinonimia ou se sdo distintos.

Grupo e equipa, de facto, sdo palavras usadas para caracterizar um conjunto de
pessoas que estdo ou trabalham juntas, mas uma cuidadosa analise remete-nos para
conceitos um pouco diferentes. Kagan (1994) diferencia grupo de equipa referindo que
um grupo pode ter um nimero indistinto de pessoas, ndo tem uma identidade propria nem
necessita de perdurar no tempo enquanto uma equipa ¢ idealmente constituida por quatro
elementos, demonstra uma identidade propria, os membros conhecem-se e criam entre si
relagdes de apoio mutuo ao longo do tempo. Para o autor, por um grupo de pessoas a

trabalhar juntas ndo ¢ o mesmo que estruturar o trabalho de uma equipa, através da
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distribuicao de tarefas e de papéis, para que cada membro contribua para o sucesso do
grupo.

A distingdo entre grupo e equipa ¢ estabelecida através da imagem de “equipa de
futebol” versus “grupo de futebol” usada por Guedes et al (2007) ao referirem que uma
equipa ¢ muito mais do que um conjunto de pessoas destacando a importancia da
concretizagao de objetivos comuns através dos esforcos de todos os elementos. Os autores
(idem, 2007) referem, ainda, que “se estiver devidamente estruturada, uma equipa acaba
por ter uma valia muito maior do que a soma das valias de cada um dos elementos que a

constitui.” (p. 62)

3.3.3.1. Tipos de Grupo na Aprendizagem Cooperativa

A formacdo dos grupos na Aprendizagem Cooperativa deve ser bem ponderada
e baseada num conjunto de critérios que o professor devera ter em mente. Stahl (1994)
relembra que os grupos devem ser heterogéneos na sua composicdo em termos de
habilidades académicas, de etnias, racas e género. O autor (idem, 1994) salienta as

vantagens da heterogeneidade na formacao dos grupos da seguinte forma:

When groups are maximally heterogeneous and the other essential elements are met,
students tend to interact and achieve in ways and at levels that are rarely found in other
instructional strategies. They also tend to become tolerant of diverse viewpoints, to
consider others’ thoughts and feelings in depth, and seek more support and clarification
of others’ positions. (pp. 3-4)

Quando se pretende implementar o trabalho cooperativo na sala de aula podemos
ter em mente que a Aprendizagem Cooperativa permite, de acordo com Smith (1996) e
Johnson e Johnson e Smith (1998), a formagdo de trés tipos de grupos: os informais, os
formais e os permanentes de acordo com a atividade planeada.

Os grupos formais podem trabalhar durante uma aula, varias semanas ou até
mesmo permanecer juntos durante o ano letivo. Os membros deste tipo de grupo tém um
objetivo ou tarefa comum especifica e envolvem-se na organizagao e analise dos materiais
de modo a realizar a tarefa em questdo. A exploragao destes materiais € a sua explicagao
a outras pessoas permitira a interiorizacdo mais profunda de conceitos por parte dos
alunos. De acordo com Johnson, Johnson e Smith (1998) “A aprendizagem cooperativa

formal ¢ aquela em que os alunos trabalham juntos, durante um periodo de varias
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semanas, para atingir alvos compartilhados de aprendizagem, visando completar, em
conjunto, tarefas e trabalhos especificos.” (p. 99)

Os grupos informais sdo grupos criados com uma certa finalidade e a sua duragao
pode variar entre poucos minutos ou durar uma aula inteira. Sao, segundo Fontes e Freixo
(2004) “utilizados essencialmente para a pratica do ensino directo, cujo objectivo
principal € prender a atencdo dos alunos sobre aquilo que se esté a fazer, criando um clima
favoravel para a aprendizagem, evitando-se a dispersdo.” (p. 43) Este tipo de grupo pode
ser formado em qualquer momento da aula.

Os grupos permanentes ou de base sdo de longa duragdo, ou seja, podem
trabalhar juntos, sempre com a mesma composi¢do em termos de membros cujo objetivo
primordial é permitir que os alunos se ajudem uns aos outros ao longo da realizagdo da
tarefa. Os alunos atuam como incentivo ao desempenho do grupo na realizacdo das tarefas
estabelecendo, desta forma, sinergias e relagdes mais solidas e de longa duragao.

Qualquer que seja o tipo de formagdo do grupo, hé a acrescentar que conforme
Johnson, Johnson e Smith (1998) “Os grupos sdo “todos dindmicos” nos quais uma
mudanga na condi¢do de algum membro ou de algum subgrupo muda a condicdo dos

outros membros ou de outros subgrupos.” (p. 93)

3.3.3.2. Caracteristicas dos Grupos Cooperativos

Os grupos cooperativos diferem dos grupos de cariz tradicional na sua formagao,
mas sobretudo na forma como trabalham e estabelecem relagdes de sinergia entre os
membros.

Os elementos dos grupos cooperativos sabem que o resultado final do trabalho ¢
da sua responsabilidade, mas também depende do empenho e do esforco dos outros
membros. Assim, todos estdo bem conscientes da interdependéncia que se desenvolve
entre todos na obtengdo do sucesso do grupo. Como referem Fontes e Freixo (2004) “o
grupo tem como objectivo principal maximizar a aprendizagem de todos os elementos
independentemente das suas capacidades, de tal forma que o resultado final supere a
capacidade individual de cada elemento.” (p. 40)

A tabela 8 apresenta as diferencas entre estes dois tipos de grupos, retirado de

Valadares e Moreira (2009, p. 101) referindo-se ao trabalho de Johnson e Johnson (1989).
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Grupos de Trabalho Cooperativo

Grupos de Trabalho Tradicionais

Interdependéncia positiva

Nao ha interdependéncia ou ha uma
interdependéncia negativa

Responsabilidade individual

Nao ha responsabilidade individual

Procura da heterogeneidade

Procura da homogeneidade

Lideranga partilhada

Sem lideranca ou com um lider designado

Responsabilidade muitua partilhada

Nao ha responsabilidade partilhada

Preocupacdo com a aprendizagem dos outros
elementos do grupo

Auséncia de  preocupagdo com a
aprendizagem dos outros elementos do grupo

Enfase na tarefa e também na

sustentabilidade

sua

Enfase na tarefa

Ensino direto das habilidades sociais

E assumida a existéncia das habilidades
sociais pelo que se ignora o seu ensino

O professor observa e intervém

O professor ignora o funcionamento do grupo

O grupo monitoriza a sua produtividade

O grupo ndo monitoriza a sua atividade

Tabela 8 — Diferencas entre os grupos cooperativos e os grupos tradicionais de trabalho

Num grupo cooperativo, para além da interdependéncia positiva, a
responsabilidade individual e a do grupo sao essenciais para o sucesso do grupo. Neste
tipo de grupo, a lideranca ¢ partilhada por todos, pois a rotatividade de papéis assim o
permite. A observagdo do trabalho dos alunos e a opinido fundamentada do professor
acerca das tarefas realizadas ¢ fundamental na reflexdo que, mais tarde, os elementos do
grupo farao do processo de trabalho, analisando os aspetos positivos e propondo objetivos
para melhorar o funcionamento do grupo.

Nos grupos tradicionais, os alunos ndo tém desenvolvida a nocdo de
interdependéncia positiva e as tarefas a realizar ndo estdo estruturadas de forma a
desenvolver as caracteristicas da Aprendizagem Cooperativa. A lideranca nao ¢
partilhada pelos membros, sendo que um deles surge tendencialmente como o lider.
Muitas vezes, os alunos cumpridores e mais dedicados tém a nog¢do de que o seu trabalho
estéd a ser aproveitado por outros que se empenham menos na tarefa. O trabalho a realizar
¢, normalmente, realizado fora da sala de aula, impossibilitando o professor de
monitorizar o funcionamento do grupo e a qualidade do trabalho que estd a ser
desenvolvido.

Para trabalhar em grupo ¢ necessario que os alunos tenham desenvolvido uma
série de competéncias sociais que de acordo com Stahl (1994) nao surgem simplesmente

porque os alunos estdo a trabalhar em grupo. Para que os alunos desenvolvam

competéncias de lideranga, de confianga, de negociacdo, de encorajamento e de
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compromisso e serem capazes de criticar construtivamente os demais colegas € necessario
que o professor as especifique, as demonstre e distribua pelos alunos papéis em que eles
as possam, conscientemente, desenvolver. Kagan (1994) esclarece que aprender sobre
competéncias sociais ndo ¢ o mesmo que as adquirir € as desenvolver; a Aprendizagem
Cooperativa permite que os alunos as adquiram através da experimentagdo e da interagao
com o0s colegas. Para o autor, os alunos, aquando da sua interagdo com outros, “(...)
become skilful in listening, paraphrasing, taking the role of the other, managing the group
processes, and dealing with the dominant, shy, hostile, and withdrawn group members.

They acquire skills, not just learn about skills.” (idem, 1994, p.14:1)

3.3.4. O Papel do Professor na Aprendizagem Cooperativa

A Aprendizagem Cooperativa pressupde uma alteragdo significativa no papel do
professor dentro da sala de aula, deixando de ser apenas a figura central da aula para se
tornar num precioso auxiliar das aprendizagens dos alunos que passam a ter um papel
mais ativo e mais central no decorrer da aula e s3o responsabilizados pela sua
aprendizagem ou pelo trabalho que apresentam como destaca Kagan (1994) ao referir que
“In general during cooperative learning the teacher delegates authority to groups while
holding them accountable for their learning or product. This means less direct instruction
and a new role for the teacher as a consultant to groups.” (p. 1:3) As energias de ambas
as partes sao canalizadas e as interacdes que os alunos estabelecem na sala de aula quer
sejam com o professor ou com os outros colegas sdo mais frequentes e produtivas.

Para que a Aprendizagem Cooperativa ocorra de forma enriquecedora € necessario
que as competéncias sociais dos alunos estejam bem desenvolvidas e que o professor
domine de forma plena os diferentes métodos de modo a adequé-los consoante as
necessidades dos seus alunos. Trabalhar cooperativamente como referem Bessa e

Fontaine (2002) vai para além de juntar os alunos em grupo. Como refere Kagan (1994)

(...) simply giving a task to a group with no structuring or roles is Group Work, not
Cooperative Learning. Group work does not hold each individual accountable for his or
her contribution (it lacks individual accountability) and group work almost always results
in some students doing most or all of the work while others do little or none (it lacks equal
participation. (p.4:5)
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E necessario estruturar o trabalho de acordo com as especificidades dos
membros do grupo, de acordo com um conjunto de pressupostos e regras que norteiam a
Aprendizagem Cooperativa para que cada aluno contribua para a concretizagao coletiva
dos objetivos. Slavin (1996) afirma que a estruturacao cuidadosa das interagdes dos
alunos entre si também pode contribuir de forma eficaz para o desempenho dos alunos
aquando do trabalho de grupo. Stahl (1994) refere que, independentemente do que o
professor pretenda desenvolver nos alunos (melhoria dos resultados escolares,
desenvolvimento cognitivo ou desenvolvimento de competéncias) deve planear e
especificar muito bem o que os alunos devem aprender e ser claro aquando dessa
exposi¢ao de conceitos aos alunos.

Antes de comegar a trabalhar com os métodos da Aprendizagem Cooperativa, o
professor deve obter formacdo tedrico-pratica para que se sinta a vontade na
implementagdo destas estratégias e detenha os conhecimentos cientificos e metodoldgicos

imprescindiveis. Como esclarece Sanches (1994)

o uso da aprendizagem cooperativa na sala de aula poe em relevo o professor nos
seguintes aspectos: (a) a adesdo e preferéncia por este modelo de aprendizagem; (b) a sua
preparagdo para a por em pratica; ¢ (c) o seu papel tanto no planeamento das actividades
como na monitorizagdo dos grupos. (p. 36)

Antes de optar por aplicar qualquer método de Aprendizagem Cooperativa, €
necessario que o professor verifique se estd reunido um conjunto de condigdes
necessarias, como explica Smith (1996) ao referir-se ao tempo necessdrio para a
atividade, a capacidade e ao treino dos alunos para trabalharem cooperativamente, a
adequagdo da complexidade da tarefa ao trabalho de grupo e a adequagao dos objetivos a
metodologia de trabalho de grupo. Como defendem ainda Johnson, Johnson e Smith

(1998)

o entendimento de como implementar os cinco elementos essenciais capacita o instrutor:
a) a estruturar qualquer li¢do, de qualquer disciplina, de modo cooperativo; b) a adaptar
a aprendizagem cooperativa as suas circunstancias e necessidades especificas bem como
aos alunos, e ¢) a intervir no sentido de melhorar a eficiéncia de qualquer grupo que ndo
esteja funcionando bem. (p. 96)

E necessario que o professor tenha sensibilidade e abertura mental para mudar
ou transformar a sua visao, de forma positiva, a respeito de como estar com os alunos na

sala de aula e abragar esta filosofia de trabalho, aproximando-se do conceito de educacao
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transformadora de Paulo Freire. Esta mudanga de atitude sera tanto mais facil quanto
maior for o apoio que o professor encontrar nos seus pares € até mesmo nos responsaveis
pela institui¢do escolar.

Na Aprendizagem Cooperativa o papel do professor transforma-se, a medida que
o trabalho dos alunos decorre, ou seja, consoante as fases de implementacao do trabalho
cooperativo. Assim, e numa primeira fase, na fase de pré-implementacdo, o professor
especifica os critérios de implementacdo e os objetivos de ensino, disponibiliza ao grupo
os critérios e instrumentos de avalia¢ao; determina o tamanho dos grupos e distribui os
alunos pelas equipas, atribuindo-lhes diferentes papéis; distribui as tarefas especificando
os comportamentos desejaveis; estrutura a interdependéncia positiva e a responsabilidade
tanto individual como a do grupo; planifica os materiais criando interdependéncia entre
os alunos através de diferentes materiais; altera a disposi¢ao da sala para que os alunos
trabalhem frente a frente. Em suma, o professor, nesta fase, desenvolve uma série de
procedimentos para que os alunos, em grupo, possam rentabilizar o trabalho realizado
garantindo, de acordo com a tarefa a realizar, o cumprimento das caracteristicas essenciais
que definem a Aprendizagem Cooperativa.

Numa segunda fase, a fase de implementagao, o papel do professor resume-se,
sobretudo, ao de orientador enquanto os alunos t€ém um papel mais ativo. Deste modo, o
professor verifica se existe intercdmbio de ideias entre os membros do grupo, garante a
participacdo ativa dos elementos mais fracos e controla a rotatividade dos papéis; presta
ajuda quando os alunos ndo conseguem solucionar as questdes ou ver as suas duvidas
respondidas dentro dos grupos; elogia e controla o comportamento; estimula o raciocinio
dos alunos; incita-os a fornecer explicagdes e justificagdes aos colegas que estejam
relacionadas com a realizagdo das tarefas; observa o funcionamento dos grupos e controla
o tempo que o grupo leva na realizacdo das tarefas.

Numa terceira e Ultima fase, a fase de pds-implementacdo, o professor d4 por
concluido o trabalho; avalia as aprendizagens e reflete sobre o processo de trabalho dos
alunos, sem esquecer de estimular nos alunos a reflexdo individual e proporcionar
momentos para a auto e heteroavaliacdo da tarefa.

Em suma, o professor na Aprendizagem Cooperativa tem o papel de orientador
e facilitador de aprendizagens enquanto os alunos assumem o papel principal no seu

desenvolvimento ¢ na constru¢ao dos seus conhecimentos e descobertas.
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3.3.5. A Aprendizagem Cooperativa e o Trabalho por Projeto

A Aprendizagem Cooperativa, pelas suas caracteristicas, ¢ facilitadora do
desenvolvimento do trabalho por projeto que naturalmente precisa de ser desenvolvido
por um grupo de alunos no intuito de verem respondidas algumas questdes em torno de
um assunto ou problema. Reis e Alves (2010) destacam o papel dos alunos que pela
metodologia do trabalho por projeto, se torna ativos e construtores do seu conhecimento.
Kagan (1994) salienta a importancia da realizagdo de projetos na Aprendizagem
Cooperativa como, provavelmente, uma das formas mais puras de coordenagdo dos
esfor¢os dos alunos na consecucao do seu trabalho e dos objetivos do grupo da seguinte
forma: “Cooperative learning reaches its full power as all students work together, each making
an important individual contribution toward a group goal. Perhaps the purest form of cooperative
learning occurs as all students coordinate efforts to complete a cooperative project.” (p.15:1)

O trabalho por projeto surge como alternativa ao ensino instrucionista, na
medida em que os alunos sao os construtores do seu conhecimento através das descobertas
que realizam durante o projeto. Para Cortesdo, Leite e Pacheco (2002), o trabalho por
projeto distancia-se do ensino expositivo pelo “sentido que possui, pela intencionalidade
que o orienta, pela organizacao que pressupde, pelo tempo de realizagdo que o acompanha
e pelos efeitos que produz.” (p. 24)

Torna-se necessario, entdo, explanar um pouco mais o conceito de projeto. Para
Serrano (2001) projeto “¢é um plano de trabalho com caracter de proposta que
consubstancia os elementos necessarios para os objectivos desejaveis. Tem como missao
prever, orientar e preparar bem o caminho do que se vai fazer, para o seu posterior
desenvolvimento.” (p. 16)

De acordo com Castro e Ricardo (2003), o trabalho por projeto ¢ “(...) uma
metodologia investigativa centrada na resolugdo de problemas. Estes deverdo ser
pertinentes para quem procura resolvé-los, deverdo constituir ocasido para novas
aprendizagens e ter uma ligacdo a sociedade na qual os alunos vivem.” (p. 11)

O trabalho por projeto vem contrariar a padronizagdo de um curriculo uniforme
baseado na instrugdo direta e acumulacdo de conceitos, dando énfase a singularidade de
cada escola e dos alunos. Cortesdo, Leite e Pacheco (2002) definem projeto como um
trabalho em conjunto levado a cabo por diversas pessoas, que ao se envolverem
ativamente na constru¢ao dos seus conhecimentos e ao darem o seu contributo, vao

desenvolvendo o projeto. Como referem os autores supracitados, o trabalho por projeto
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“esta associado ao reconhecimento da importancia do envolvimento dos alunos e dos
professores nos processos de construcao de saberes significativos e funcionais.” (p.23)

Esta metodologia de trabalho aplica-se quando se pretende desenvolver
competéncias sociais, estabelecer uma ligacdo interdisciplinar na abordagem dos
assuntos, estabelecer um paralelo entre a teoria, a pratica e a realidade vivida pelos alunos
e desenvolver, ainda, a capacidade de resolucdo de problemas. Os autores (idem, 2002)
centram o trabalho por projeto no problema que se quer ver resolvido, apresentando dois
tipos de problemas: os que requerem respostas (problemas intelectuais, de conhecimento,
de curiosidade) e os que requerem solugdes (problemas sociais, de espago, relacionais, de
funcionamento).

A metodologia de trabalho por projeto de acordo com Castro ¢ Ricardo (2003)
permite que o aluno se desenvolva em varias vertentes e propicia “(...) um processo de
dinamizacao e interaccdo de diferentes dominios de actividade (intelectual, motora,
afectiva, criadora, comunicativa).” (p. 13)

Esta metodologia permite que os alunos experienciem papéis que normalmente
ndo tém oportunidade de desempenhar nas aulas mais expositivas e que surgem de acordo
com os contextos ¢ em fungdo da interagdo dos alunos no seio do grupo. E necessario
haver uma relacdo de interdependéncia entre os elementos de cada grupo e entre os
diferentes grupos e as tarefas que desempenham, no sentido de se complementarem e de
cada um deles contribuir para o produto final.

Castro e Ricardo (2003), Johnson e Johnson (1998), Lopes e Silva (2009) referem
que um grupo nao € apenas um conjunto de pessoas que se juntam para desempenhar
tarefas. Castro e Ricardo (2003) salientam que, para além do grupo ser um conjunto de
pessoas que desempenham tarefas diferentes, € necessario que o projeto a desenvolver
seja encarado como coletivo por cada membro do grupo. A este proposito, € corroborando
esta posicao, Kagan (1994) salienta que “Cooperative projects involve a product which
is a unique creation to which all team members have contributed.” (p.15:1)

Segundo Castro e Ricardo (2003) o professor tem oportunidade de experienciar
papéis diferentes, mais no sentido de orientador, de conselheiro, de facilitador de
aprendizagens que o desenvolverdo e o dotardo de ferramentas profissionais.

A metodologia de trabalho por projeto ¢ constituida por varias fases que estdo
interligadas e que determinam o percurso do grupo e o resultado do trabalho. Todas as
fases sdo relevantes, no entanto, desde a escolha do tema e passando pela planifica¢do do

trabalho, pelo trabalho de campo, pelo tratamento e apresentacdo da informagao, o ponto

68



da situacao e o balanco final surgem como extremamente importantes, pois permitem que
os alunos reflitam sobre aspetos essenciais como a qualidade do trabalho, o percurso do
grupo, o envolvimento individual, as aquisi¢cdes feitas, as dificuldades sentidas e as
tomadas de decisdo. Serrano (2001) refere que a avaliacdo, a analise e a reflexdo sao
essenciais para identificar a trajetoria do projeto e mudar de dire¢do se for necessario.
“Devemos ter em conta a avaliagdo do projecto desde o inicio, dado que a garantia de
sucesso de um projecto radica na eficacia e especificagdo com que se analisa a situagdo
considerada como problema” (Serrano, 2001, p. 94)

O trabalho por projeto apresenta vantagens a varios niveis, segundo Cortesao,
Leite e Pacheco (2002) “A utilidade do projecto estd, em sintese, na formag¢ao do aluno,
no estabelecimento de relagdes entre a comunidade, os saberes e competéncias que a
escola tradicionalmente exige, na exploragdo de saberes de contextos profissionais e de
vida (...)” (p.38)

A metodologia de projeto aliada a Aprendizagem Cooperativa surge como forma
de trabalho que responde a necessidade premente do saber fazer, por em pratica, em
colaboragdo com os outros, o que se aprende na teoria estabelecendo, assim, relagdes de
significancia entre os conhecimentos e a aprendizagem profunda e contextualizada dos

mesSmos.

3.3.6. A Aprendizagem Cooperativa e a Aprendizagem Significativa

A aprendizagem para além de ser um processo individual e idiossincratico e
inerente a cada aprendente, ¢ também o resultado da interagdo com os outros no qual se
da primazia a colaboragdo, seja em pequeno grupo ou no grupo-turma, na construcao de
conhecimento pela forma como o aprendente se apropria do conhecimento quando
confrontado com as percegdes de outros que o levam a questionar-se ativamente.

A Aprendizagem Cooperativa ¢ encarada como facilitadora da criagdo de
ambientes que contribuem para o desenvolvimento da Aprendizagem Significativa que
tem por pressupostos a importancia do conhecimento prévio de um conceito na
aprendizagem de outro; a no¢do que a aprendizagem depende muito da motivagdo
psicologica do aluno; o ensino baseado na crenca que o aluno ¢ capaz de ir mais além

cognitivamente; a consciéncia que ndo existe uma ligacdo direta entre ensino e
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aprendizagem; a nogao que os alunos aprendem consoante a sua percecao do que os rodeia
€ a sua imagem enquanto pessoa; a cooperacao como forma de instigar o desenvolvimento
intelectual e social dos alunos.

A Aprendizagem por rececdo significativa, de acordo com Ausubel (2000),
“envolve, principalmente, a aquisicdo de novos significados a partir de materiais de
aprendizagem apresentados. Exige quer um mecanismo de aprendizagem significativa,
quer a apresentacdo de material potencialmente significativo para o aprendiz” (p. 1)

A Aprendizagem significativa para Valadares Moreira (2009) baseia-se em
principios construtivistas “ pois assenta no principio de que ¢ o proprio ser humano,
enquanto organismo, que vai gerindo o produto da sua propria aprendizagem, seja este
qual for.” (p. 34) E o aluno que se envolve intelectualmente de forma ativa no processo
de assimilacdo de novo conhecimento e que relaciona a nova ideia com as ideias que ja
estdo apreendidas chegando a clarificar e a reformular as ideias adquiridas anteriormente,
a luz da relacionagio com as novas ideias. E através desta intima e profunda redefini¢éo
e atribui¢do de significado que o aluno constréi o novo conhecimento, pois a estrutura
cognitiva de quem aprende detém um importante papel.

A aprendizagem significativa sd ocorrerd se estiverem reunidos dois requisitos
que serdo os impulsionadores na aquisi¢do significativa de novo conhecimento: 1) a
pertinéncia e significancia do novo conhecimento (os materiais de aprendizagem devem
ser significativos) e 2) a predisposi¢do para a aprendizagem do aprendente de forma
substancialmente significativa (quem aprende deve estar interessado em estabelecer as
ligacdes entre os subsuncgores € o novo conhecimento de forma enriquecedora e
reestruturante do seu conhecimento). Ausubel (2000) refere que a estrutura cognitiva do
aprendiz devera conter ideias ancoradas importantes para que a relacionagcdo com 0 novo
material de aprendizagem seja realizada com sucesso.

Ainda conforme Valadares Moreira (2009), a teoria da aprendizagem
significativa surge como uma teoria construtivista, que procura entender o modo como 0s
aprendentes constroem o seu conhecimento em situagdes formais de ensino. O principio
psicologico em que assenta ¢ que o modo, mais ou menos estruturado, como
conhecimento prévio de um assunto (subsungor na linguagem de David Ausubel) esta
presente na estrutura cognitiva prévia de um aluno ¢ o fator mais importante do qual
depende o enriquecimento do conhecimento desse assunto. A compreensdo, a
relacionacdo de novo conhecimento, s6 acontecera se o conhecimento anterior estiver

estruturado e consolidado, caso contrario, o novo conhecimento perdurard na memoria
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durante um curto espago de tempo pois nado lhe foi atribuida significancia nem constituiu
um meio para clarificar e consolidar outros conhecimentos. Contudo, como afirma
Gouveia (2012), “a aprendizagem significativa ndo constitui um processo facil ou rapido,
pois exige tempo e esfor¢o e nem sempre o aluno € capaz de descodificar os signos
linguisticos que lhe permitem realizar as necessarias representagoes mentais.” (p.77)

Ausubel (2000) identifica trés tipos de aprendizagem por rececao significativa:

1) A aprendizagem representacional que “ocorre sempre que o significado dos
simbolos arbitrarios se equipara aos referentes (objectos, acontecimentos, conceitos) e
tem para o aprendiz, o significado, seja ele qual for, que os referentes possuem” (p.1);

2) A aprendizagem de conceitos, sendo que, por conceitos o autor referido (idem,
2000) entende “objectos, acontecimentos, situacdes ou propriedades, que possuem
atributos especificos comuns e sdo designados pelo mesmo signo ou simbolo.” A
Aprendizagem concetual contempla dois métodos distintos de aprendizagem: a formacgao
conceptual e a assimilacdo conceptual;

3) A aprendizagem de proposi¢cdes ou proposicional que se relacionam e
potenciam a realizacdo da aprendizagem subsequente de forma mais significativa e
aprofundada.

A aprendizagem significativa contempla dois processos cognitivos: 1) a
diferenciagdo progressiva na qual o aprendente depois de ter interiorizado o
conhecimento o decompde, identificando as suas especificidades e 2) a reconciliagdo
integradora que defende a integragdo dos conhecimentos através da relacionagao entre as
suas especificidades, ou seja, o aprendente identifica ndo sé6 os detalhes do conhecimento
como também os integra e os relaciona. Estes dois processos cognitivos ndo sao
anténimos, mas antes, complementam-se na estrutura cognitiva do aprendente.

A aprendizagem significativa surge como alternativa a aprendizagem mecanizada
na qual ndo ha interacao e relacionagdo do conhecimento, embora elas possam andar de
maos dadas, uma vez que a aprendizagem significativa pode partir da aprendizagem
mecanizada de um conhecimento que ganhara relevancia com a sua internalizacdo. Sob a
perspetiva de Ausubel (2000), “as tarefas da aprendizagem por memorizag¢ao (...) podem
relacionar-se com a estrutura cognitiva, mas apenas de uma forma arbitraria e literal que
ndo resulta na aquisi¢do de novos significados.” (p. 4) De acordo com Valadares e
Moreira (2009) a memorizacdo dos contetdos de forma mecanica, sem atribuicdo de
significado ao que se pretende aprender e sem transferéncia e aplicacdo do conhecimento,

a posteriori, para além de permanecer pouco tempo na memoria dos alunos, ird impedir
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a apreensao de outros conhecimentos por deficiente aprendizagem do conhecimento que
¢ necessario adquirir previamente. O esquecimento também acontece na aprendizagem
significativa, mas quando o conhecimento que foi bem apreendido for revisitado ¢ de
novo ativado e podera servir de ancoradouro para novos conhecimentos.

Outros pensadores trouxeram uma nova visao a aprendizagem significativa de
Ausubel onde os processos cognitivos desempenham um papel fulcral na aprendizagem
substancial do novo conhecimento. Segundo Valadares e Moreira (2009) Novak (1977,
1981,1992) deu um novo contributo ao introduzir a ideia de que o aluno ¢ um ser
pensante, mas que também sente e atua. Para Valadares e Moreira (2009), na perspetiva
de Novak, “o aluno ndo ¢ encarado como uma maquina de pensar, mas antes como alguém
cuja intelectualidade tem a ver com as suas componentes afectiva e sensitiva” (p. 44)
Novak real¢a a importancia da interagao entre pensamento, sentimento € acao na
construgdo de novo conhecimento e na experiéncia emocional que decorre durante o
processo de aprendizagem e na troca de pensamentos e sentimentos entre o professor € o
aluno. Desta forma, o ensino, atendendo a pluralidade de formas de aprender e de
atribuicdo de significado de forma pessoal e Unica pelos alunos deve-se revestir de uma
natureza mais individualizada e nao tao uniformizada para um publico com caracteristicas
distintas entre si e que em nada ¢ igual. Deve ainda socorrer-se de um leque variado de
opg¢des metodologicas e instrumentos que possibilitem a construgdo de novos conceitos.

Valadares e Moreira (2009) referem que o trabalho de Gowin (1990) realca a
importancia da complexidade do ato educativo com implicagdes significativas na vida
dos alunos a nivel de sentimentos, experiéncias e formas de pensar assim como reconhece
o aluno como um ser pensante em interacao com os demais € com o meio que influenciara
a sua acdo e os seus sentimentos. Este autor salienta a necessidade dos materiais
educativos serem relevantes e revestirem-se de significado para os aprendentes que nao
sO possibilitara uma apropriagdo mais significativa por parte dos aprendentes de forma
esforcada e aplicada como também influenciard o modo destes se relacionarem com
novos conhecimentos e com o meio.

Valadares e Moreira (2009), referindo-se ao trabalho de Savery e Duffy (1995),
apresentam quatros principios subjacentes aos ambientes construtivistas de

aprendizagem, a saber:

1) a aprendizagem ¢ um processo ativo e envolvente;

2) a aprendizagem ¢ um processo de constru¢do de conhecimento;
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3) os aprendentes deverdao funcionar a um nivel metacognitivo usando as suas
capacidades de pensamento e estratégias na constru¢do autonoma de novo
conhecimento através da reflexao.

4) a aprendizagem devera envolver «negociacao social», ou seja, os alunos
deverdo ter a capacidade de expor, de partilhar e de questionar pontos de vista

cm conjunto CcOom OS S€us pares.

Os ambientes construtivistas assentam na relacdo que se estabelece entre o papel
do professor, o papel do aluno e as relagdes educativas. Assim, de acordo com Valadares
e Moreira (2009) o professor que pretenda facilitar este tipo de ambiente na sua sala de

aula devera procurar

conhecer e ter em linha de conta, permanentemente, os pontos de vista dos alunos;
proporcionar actividades susceptiveis de desafiar as suposi¢des dos alunos;

Colocar problemas cuja relevancia seja reconhecida pelos alunos;

conceber as suas estratégias com base em conceitos iniciais amplos e abrangentes;
aliar a aprendizagem dos estudantes no contexto do ensino do dia-a-dia e numa
perspectiva o mais possivel formadora. (p.90)

Por sua vez, o aluno devera adotar uma postura consciente da importancia do seu
papel e ser ativo na interacdo com 0s seus pares, com o professor € com os materiais de
aprendizagem na procura de novo conhecimento, quer seja através da aprendizagem por
rececdo ativa (rececdo do conhecimento sem o aluno ter ido a procura) que ndo tem
relagdo direta com a rece¢do passiva do conhecimento por parte do aluno, quer seja
através da aprendizagem por descoberta que privilegia a autonomia dos alunos e na qual
o conhecimento ¢ primeiro descoberto para ser de seguida interiorizado. Ausubel (2000)
estabelece diferencas entre estes dois tipos de aprendizagem salientando que na
aprendizagem por rece¢do os contetidos sdo apresentados aos alunos sem a necessidade
destes terem que solucionar problemas, apenas tendo que compreender os conteudos
apresentados; ja na aprendizagem por descoberta os alunos tém que descobrir os
conteudos e criar solugdes para os problemas que se apresentaram. O aluno ¢é responsavel
pela sua aprendizagem em qualquer abordagem construtivista da aprendizagem.

O aluno deverd assumir uma postura de investigador e ir a procura do saber, ndo
esperando que lhe sejam fornecidos os conhecimentos através de outrem, como devera
perseguir a concretizagdao dos objetivos de aprendizagens que lhe foram explicados e que

lhe sdo significativos para o seu desenvolvimento e para a construcdo do seu
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conhecimento. Os ambientes construtivistas exigem por parte do aluno a capacidade para
dialogar, trocar as suas perspetivas com os seus pares € com o professor de forma a
construir o seu conhecimento em colabora¢ao com os demais. Como salientam os autores
Valadares e Moreira (2009) “o trabalho cooperativo em pequenos grupos, quando bem
apoiado pelo professor e levado a cabo de acordo com regras adequadas, claras e aceites,
estimula o didlogo e a «negociagdo» e partilha de ideias.” (p. 96)

Por fim, o aluno devera desenvolver a capacidade de reflexdo sobre as suas
aprendizagens, sobre o percurso realizado e sobre as decisdes tomadas com o intuito de
orientar a sua atuagao no futuro e ser capaz de gerar conhecimento e estabelecer ligagdes
entre o que ja sabia e o que aprendeu.

As relagdes educativas, proporcionadoras de ambientes construtivistas que
facilitam a aprendizagem significativa, devem ser um elemento essencial na construgdo
do saber dos alunos, seres que se formam intelectual, psicologica e afetivamente em
interagdo social com os outros. As relagdes interpessoais ocupam, desta forma uma

posicao fulcral neste processo de construgdo. Para Valadares e Moreira (2009)

E fundamental o estabelecimento de um clima a relacional baseado na confianca e
respeito mituo, uma mentalidade de «todos por um e um por todos» para o bem de todos,
para que sejam criadas condi¢des em que professor e alunos se sintam bem, com estes a
desejarem aprender mais e melhor num clima de autonomia pautada pela
responsabilidade. (p. 98)

Valadares e Moreira (2009) referem ainda que “a facilitagdo da aprendizagem
significativa em situagdo formal de ensino, presencial ou a distincia, depende de o ensino
ser organizado levando em conta o conhecimento prévio do aluno, a diferenciacdo
progressiva, a reconciliagdo integradora e a predisposicdo para aprender” (p.121) sem
descorar a interacdo de conhecimentos dos alunos quando a colaboragdo entre eles ¢
planeada de forma a potencializar um ambiente construtivo de aprendizagem. Os autores
salientam, ainda, que

13

os ambientes construtivistas de aprendizagem assentam muito na chamada
aprendizagem cooperativa ou em cooperacao, apoiada numa metodologia de comunhao
de sentimentos, objectivos e atitudes construtivas entre alunos e de negociagdo e partilha
de ideias conducente a resolucdo de problemas de ambito disciplinar ou transdisciplinar,
a qual devera ser o mais acompanhada e alimentada que for possivel pelo professor.” (p.
98)
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A Aprendizagem Cooperativa propicia ambientes construtores do conhecimento
nos quais o aluno é chamado a estabelecer relagdes de cooperacdo com 0s outros,
facilitando a atribuigdo de significado e a interioriza¢ao do saber. Como destaca Cochito

(2004),

o sucesso dos métodos de aprendizagem cooperativa, (...) sera tanto maior quanto mais
o funcionamento da sala de aula e da escola em geral se basearem na colaboragdo e a
medida que se for gradualmente estabelecendo uma cultura de escola que quebre o
tradicional isolamento do professor, com os “seus” alunos. (p. 5)

75



76



CAPITULO IV - FUNDAMENTACAO METODOLOGICA

4.1. Opcoes Metodologicas

A problematica deste estudo e as suas questdes de investigacdo ditaram as
opgoes metodologicas a seguir. Assim, optou-se, sobretudo, por um estudo de natureza
qualitativa por se tratar de estudar detalhadamente os processos de trabalho e as relagdes
que as pessoas estabelecem numa escola quando inseridas num contexto muito especifico
e Unico. Por esta razdo, escolheu-se o estudo de caso como estratégia a privilegiar nesta
investigacdo e a entrevista como instrumento fundamental para a recolha de dados no
estudo de caso.

Optou-se, também, pela pesquisa quantitativa tendo sido o questionario de
resposta mista o instrumento para recolher a informacdo. A escolha do questionario
prendeu-se com o elevado numero de participantes na investigagdo, sendo mais fécil a
interpretagdo das suas respostas, através de uma analise estatistica e descritiva.

A andlise de contetdo foi a técnica de analise da informagao escolhida para mais

tarde proceder-se a triangulacdo dos dados e da literatura.

4.2. A Pesquisa Qualitativa

A investigagdo qualitativa que durante algum tempo foi considerada como uma
forma menor de proceder a uma investigagdo, foi ganhando relevancia, sendo neste
momento de extrema importancia no campo educacional. De acordo com o Bogdan e
Biklen (1994) a investigagdo qualitativa abarca uma série de estratégias que tém
caracteristicas em comum. A expressdo, dados qualitativos, remete para a riqueza da
descricao detalhada de pessoas, locais, de conversas ou de um determinado contexto e
ainda para um minucioso e cuidadoso tratamento dos dados. Esta recolha de dados ¢ feita
através de um contacto intenso com os sujeitos inseridos no seu contexto natural, razao
pela qual a investigacao qualitativa também pode ser chamada de naturalista.

As questdes que determinam a investigacdo referem-se a investigagdo dos

fendmenos em toda a sua complexidade, dando primazia a compreensdo dos mesmos
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sempre a partir da perspetiva dos sujeitos, sem haver necessidade de formular hipoteses
que se querem ver respondidas ou testadas.

Relativamente as caracteristicas da pesquisa qualitativa e de acordo com a
perspetiva de Bogdan e Biklen (1994) a investigagdo qualitativa contém cinco
caracteristicas distintas. Assim, a primeira caracteristica refere-se ao ambiente natural
como a principal fonte direta de recolha de dados e ao investigador como o principal
instrumento através do qual essa recolha ¢ feita podendo, porém, recolher-se informagao
de outros instrumentos como o video ou 4audio para depois serem analisados e revistos
pelo investigador que os interpretara mediante o seu olhar. Os investigadores qualitativos
preocupam-se com o contexto em que determinadas agdes acontecem, pois o contexto
historico da institui¢do explica e enquadra essas agdes, razao pela qual os investigadores
frequentam os lugares de estudo.

A segunda caracteristica refere a investigacdo qualitativa como descritiva, pois
a recolha dos dados ¢ feita através das palavras ou imagens e ndo através de numeros.
Bogdan e Biklen (1994) referem que “a descricdo funciona bem como um método de
recolha de dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape ao escrutinio.” (p. 49)
A descrigdo e a apresentagado sao fundamentadas com citagdes feitas com base nos dados.
Os dados de recolha podem ser transcri¢des de entrevistas, notas de campo, fotos, videos,
documentos pessoais, tentando os investigadores respeitar a forma como os dados foram
recolhidos de modo a preservar, a0 méximo, a sua substancia. A descri¢cdo, através da
escrita, € ndo dos nimeros, adquire muita importincia na investigacdo qualitativa, uma
vez que permite ao investigador uma abordagem cuidadosa na interpretacao de tudo o que
se passa nos lugares de estudo, quer seja algo mais visivel ou ndo. Tudo € importante para
esclarecer o assunto em estudo (o ambiente, a disposicao da sala, a linguagem ou a roupa).

A terceira caracteristica salienta o interesse dos investigadores no processo € nao
nos resultados ou produtos sendo, para tal, elaboradas questdes que explanem o processo.

A quarta caracteristica baseia-se no facto dos investigadores qualitativos
procederem a uma andlise indutiva, ou seja, eles vao construindo a sua andlise a medida
que os dados se vao agrupando e que as partes sdo examinadas e ndo pretendem partir
para a investigagdo para confirmar ou inferir alguma ideia ja preconcebida. A teoria vai
sendo construida de baixo para cima, sendo que na base, mais larga, estdo os varios dados
dispersos que ao serem analisados vao se estreitando e dando corpo a uma teoria. Bogdan

e Biklen (1994) acrescentam que
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ndo se trata de montar um quebra-cabegas cuja forma final conhecemos de antemao. Esta-
se a construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam
as partes. O processo de analise dos dados é como um funil: as coisas estdo abertas de
inicio (ou no topo) e vao-se tornando mais fechadas e especificas no extremo. (p. 50)

Por fim, a quinta caracteristica realca a importancia do significado para o
investigador qualitativo porque se preocupa com a maneira como as pessoas tornam as
suas vidas significativas. A este processo, Erickson (1986) mencionado por Bogdan e
Biklen (1994) chama de perspetivas participantes e ¢ através delas que o investigador
qualitativo se apercebe melhor dos acontecimentos ou das situagdes. E importante para o
investigador qualitativo a compreensdo adequada e fiel a realidade e as perspetivas

individuais das pessoas.

4.2.1. O Estudo de Caso

A definicao das questdes de pesquisa constitui a fase inicial e fulcral da
investigacdo. O tipo de questdo que ¢ feita ird determinar a estratégia a utilizar e a maneira
como a investigacdo ¢ conduzida conforme refere Yin (2003). Como explica Bell (2005),
o estudo de caso permite aprofundar um aspeto do problema de estudo, e ¢ a estratégia
mais utilizada para responder a questdes que comecem por “como’ e “por que” e, segundo
Yin (2003), surge da necessidade em “‘se compreender fendmenos sociais complexos. Em
resumo, o estudo de caso permite uma investigacao para se preservar as caracteristicas
holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real.” (p. 20) Este autor refere que
o estudo de caso incide sobre um acontecimento atual enquadrado pelo contexto onde ele
surge, sobretudo, quando ndo ¢ clara a linha de separacdo entre o acontecimento
propriamente dito e o seu contexto.

Stake (2009) diz que “o estudo de caso ¢ o estudo da particularidade e
complexidade de um Unico caso, conseguindo compreender a sua atividade no ambito de
circunstancias importantes” (p. 11) deixando bem presente a intrinseca rela¢do entre o
caso e o seu contexto. O autor aponta para dois tipos de estudos de caso distintos entre si:
o estudo de caso intrinseco e o estudo de caso instrumental. O estudo de caso intrinseco
aplica-se quando o investigador tem um interesse especial no caso escolhendo um caso
por querer saber mais sobre outros casos, assunto ou problema ou, simplesmente, por

estar genuinamente interessado naquele caso, em especifico. Por outro lado, quando o
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investigador esta interessado em aprofundar o conhecimento sobre um problema devera
enveredar pelo estudo de caso instrumental, pois através do estudo do caso em particular
ira saber mais e ter uma compreensao total sobre o fendémeno.

De acordo com Yin (2003), as fases do estudo de caso consistem na defini¢ao
do problema, no delineamento da pesquisa, na recolha de dados, na analise dos dados e
na composic¢do e apresentacao dos resultados.

O estudo de caso ¢ maioritariamente aplicado como um exercicio independente.
Os investigadores identificam um instante (a introducdo de uma nova maneira da
organizacdo trabalhar, de adaptar-se a um novo papel ou qualquer inovagdo ou
desenvolvimento da institui¢do). Tem que se recolher dados sistematicamente, estudar a
relacdo entre variaveis e planear a investigagdo metodologicamente. Para Bell (2005) os
investigadores que optam pelo estudo de caso, preocupam-se em identificar os aspetos
comuns e particulares das pessoas e da organizacdo de modo a identificar os varios
processos interativos e perceber como ¢ que afetam a implementacdo de sistemas e
influenciam o funcionamento da instituigao.

Uma das desvantagens do estudo de caso ¢ a dificuldade em generalizar as
conclusdes do estudo pois refere-se a uma determinada situagdo. Esta desvantagem pode
ser suprida quando o caso se relaciona com um grupo de pessoas na mesma situagdo. Na

verdade, Stake (2009) explica que

o verdadeiro objectivo do estudo de caso € a particularizacdo, ndo a generalizacao.
Pegamos num caso particular e ficamos a conhecé-lo bem, numa primeira fase nao por
aquilo em que difere dos outros, mas pelo que é, pelo que faz. A énfase é colocada na
singularidade (...) (p. 24)

Quando se opta por realizar um estudo de caso ndo se pode generalizar a
informacao recolhida, pois estd-se a estudar um caso especifico com as suas

particularidades, embora ocorram generalizagdes dentro do proprio caso.

4.3. Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

O estudo de caso baseia-se, sobretudo, em duas fontes de evidéncias: a observacao
direta e a entrevista as pessoas envolvidas (Yin, 2003). Optou-se por fazer entrevistas de

modo a perceber melhor algumas questdes que implicavam uma resposta mais aberta e
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explanatoria ficando os questionarios para aplicar ao grande grupo de professores e alunos
pois constituem uma forma rapida de recolher dados que nio precisam de ser explicados
profundamente.
Assim, a presente investigagdo teve por base a aplicacao de 3 questionarios (1 aos
alunos e 2 aos professores) ¢ a realiza¢ao de 5 entrevistas.
Apresenta-se de seguida a relacdo existente entre as questdes de investigagao, os

instrumentos usados e os objetivos.

Questao 1 - Como é que os professores relacionam a sua pratica docente dentro e

fora da sala de aula com o Projeto de Aprendizagem Cooperativa?

e Realizagdo de entrevistas a Presidente do Conselho Executivo que implementou
o PAC no ano letivo 2006/2007 e a uma das vice-presidentes do Conselho
Executivo atual com o objetivo de recolher dados sobre a implementacdo do
projeto na escola numa perspetiva historica;

e Aplicagdo de questionarios aos professores de modo a proceder a recolha de dados
mais relacionados com a sua pratica profissional;

e Aplicagdo de questionarios aos alunos com o objetivo de aferir a sua opinido sobre

o PAC, a varios niveis.

Questido 2 - Como é que a ag¢do das coordenadoras do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa, enquanto lideres, é percecionada no ambito do Projeto de

Aprendizagem Cooperativa?

e Aplicagdo do Multifactor Leadership Questionnaire, de Bass e Avolio, as
coordenadoras do PAC com o objetivo de identificar os seus estilos de lideranga;

e Realizagdo de entrevistas as coordenadoras para compreender o trabalho inerente
a coordenagdo deste projeto;

e Aplicagdo do MLQ aos professores de modo a aferir a sua percecdo sobre os
estilos e as caracteristicas de liderancas das coordenadoras que se refletem no

desenvolvimento do trabalho da equipa de professores.
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4.3.1. A Entrevista

A entrevista € o instrumento de exceléncia para ser usado num estudo de caso,
segundo Stake (2009) pois o estudo de caso ¢ usado para recolher as descrigdes e conhecer
as acegOes de outras pessoas. Assim, a entrevista permite inquirir sobre as experiéncias e
opinides individuais de cada pessoa sobre uma tematica ou questao em particular.

Para Bogdan e Biklen (1994) a entrevista consiste numa conversa que se
pretende estabelecer com uma ou mais pessoas, planeada com o propdsito de recolher
determinada informacao e orientada por uma dessas pessoas. Sousa (2009) acrescenta que
a entrevista ndo consiste numa série de questdes rapidas a colocar aos entrevistados, mas
antes numa conversa amena ¢ agradavel que ¢é estabelecida entre entrevistado e
entrevistador em que o primeiro vai fornecendo as informagdes que o entrevistador
pretende obter ao longo da entrevista. De acordo com Bogdan e Biklen (1994) antes de
iniciar a entrevista ¢ necessario garantir a confidencialidade dos assuntos tratados de
modo a tranquilizar o entrevistado e coloca-lo mais a vontade para facultar a informacao
necessaria.

De acordo com Selltiz (1976) citado por Sousa (2009), a entrevista pode ter
varios objetivos para além de recolher a informacao. Pode ser realizada com o intuito de
averiguar os “factos”, as “opinides” do entrevistado acerca de determinado assunto, os
“sentimentos” perante um determinado facto, as “atitudes” do entrevistado; as “decisoes”
e as “motivagdes” do entrevistado no processo de tomada de decisdes ou que
influenciaram as atitudes do entrevistado.

Sousa (2009) identifica quatro tipos de entrevistas, nomeadamente a entrevista
dirigida, a semi-dirigida, a ndo dirigida e a entrevista em painel. A entrevista dirigida
consiste num conjunto de questdes predefinidas e cuja resposta € curta e objetiva e aplica-
se quando se pretende estudar as respostas que diferentes entrevistados deram as mesmas
perguntas. Este tipo de entrevista permite a rapidez na sua condugao e ndo implica grande
preparacdo por parte do entrevistador, contudo, impede que este proceda a uma analise
qualitativa aprofundada das respostas.

A entrevista semidirigida exige que o entrevistador tenha conhecimento
profundo do assunto e que prepare bem as questoes a colocar. O entrevistado, apesar de
ser orientado no inicio da entrevista, tem liberdade para discorrer o seu pensamento sobre
o assunto em questdo. Segundo Sousa (2009) utiliza-se este tipo de entrevista quando se

pretende “(...) explorar a fundo uma certa situacdo vivida em condigdes precisas” (p.
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249). Flick (2009) salienta o protagonismo deste tipo de entrevista ao referir que estdo a
ser cada vez mais usadas na investigagao pois ¢ mais expectavel que “(...) os pontos de
vista dos sujeitos entrevistados sejam expressos em uma situagdo de entrevista com um
planejamento aberto do que em uma entrevista padronizada ou em um questionario” (p.
143).

O investigador ao optar pela entrevista ndo dirigida pretende obter uma visao
geral do assunto em andlise deixando o entrevistado completamente a vontade para
expressar as suas opinioes e sentimentos. Nesta situagao o entrevistador que normalmente
ndo possui muito conhecimento sobre o assunto servira para estimular o entrevistado a
discursar sobre o assunto em analise e que domina.

A entrevista em painel ¢ aplicada a um conjunto de pessoas a0 mesmo tempo,
em que a opinido de todos contribui para o esclarecimento de um assunto recolhendo,
assim, opinides diferentes.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) tanto as entrevistas mais abertas como as mais
estruturadas tém vantagens, sendo que as abertas permitem perceber como 0s sujeitos
entrevistados abordam o assunto em questdo, enquanto que as entrevistas mais
estruturadas garantem a obtencdo de dados comparaveis entre os varios entrevistados. O
tipo de entrevista a utilizar depende do objetivo da investigagdo, do que se pretende saber,
sendo mesmo possivel utilizar os dois tipos de entrevista ao longo do processo de
investigacao.

O investigador, por sua vez, deve ser flexivel e ndo estar preso a estrutura da
entrevista que delineou, deve manter uma postura de recetividade sobre os pontos de vista
do entrevistado e ndo colocar perguntas que facam o entrevistado se sentir desconfiado
ou confrontado.

Sousa (2009) atribui varias vantagens a entrevista entre as quais a sua
flexibilidade para se adaptar as diferentes situagdes ou as diferentes pessoas, a
possibilidade das questdes serem reformuladas com vista a sua compreensao por parte do
entrevistado e a possibilidade do entrevistador observar comportamentos.

Quanto as desvantagens desta metodologia ou instrumento de recolha de dados,
Sousa (2009) identifica a limitacdo das respostas do entrevistado, uma vez influenciado
pelo pouco tempo que o impede de refletir profundamente sobre o assunto; o perigo de
distor¢oes da informagao atribuidas ao entrevistador pela forma como conduz a entrevista
ou a énfase que atribui a certas questdes; a dificuldade em garantir a veracidade de alguns

factos por ndo garantir o anonimato ao entrevistador e a sua morosidade, pois as

83



entrevistas requerem que o investigador passe tempo com cada um dos entrevistados. A
estas desvantagens, Yin (2003) acrescenta a dificuldade do entrevistado em responder de
forma clara as questdes levantadas ou ser impedido de responder claramente por ndo se

recordar com exatidao dos assuntos sobre os quais esta a ser questionado.

4.3.2. O Inquérito por Questionario

O questionario ¢ um dos instrumentos usados na metodologia de inquérito, para
além da entrevista e dos testes. O inquérito por questionario € constituido por um conjunto
de questdes feitas aos sujeitos da investigagdo. Segundo Sousa (2009) ¢ aplicavel quando
se pretende compreender e analisar opinides, atitudes ou pensamentos de um certo grupo
de pessoas. O inquérito deve ter subjacente um objetivo central que vai ser dividido em
varios topicos. Estes topicos terdo, por sua vez, varios itens.

Segundo Ghiglione e Matalon (1993), o questionario ¢ um documento
uniformizado tanto no contetido ¢ na forma como nas questdes que sdo elaboradas para
mais tarde serem respondidas. Assim, sera possivel comparar as respostas dadas por um
grande numero de pessoas sendo absolutamente necessario que as questdes sejam
elaboradas com rigor e clareza. Acrescentam ainda que as questdes devem seguir-se umas
as outras de forma natural, quase como se estivesse a estabelecer uma conversa.

Dawson (2002) refere trés tipos de questionarios, os de resposta fechada, os de
resposta aberta e os mistos. Assim, os questionarios fechados sdo mais usados na
investigacao quantitativa e procuram traduzir em percentagens as respostas obtidas e cuja
analise ¢ facil, dai ser possivel a sua aplicagdo a um grande niimero de pessoas. Neste tipo
de questiondrios as respostas ja sdo fornecidas.

Os questiondrios abertos, sa30 mais comuns na investigacao qualitativa pois a
preocupacao do investigador recai na opinido dos inquiridos sobre uma situag¢do. Estes
questionarios ndo contém respostas a serem selecionadas, mas antes espagos em branco
para que o inquirido possa dar a sua resposta livremente o que dificulta a sua analise numa
fase posterior. Influenciado por esta especificidade, este tipo de questionario ¢ aplicado a
uma amostra mais pequena de pessoas.

O terceiro tipo de questiondrio, os mistos, remete para uma combinagao dos dois

tipos nomeados anteriormente, ou seja, comega-se com perguntas mais fechadas e a
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medida que o questionario vai prosseguindo as questdes vao possibilitando respostas mais
detalhadas.

A populagdo a quem ¢ dirigido o questiondrio obriga o investigador a tomar uma
série de decisdes relativamente a amostra e aos recursos referentes ao orgamento, as
pessoas envolvidas na aplicacao ou no tratamento dos dados, bem como ao tempo em que
ele sera aplicado evitando os periodos de maior trabalho para esse grupo de inquiridos.

O questionario devera ser criteriosamente planificado de modo a que todas as
etapas sejam previstas € cumpridas, desde a definicdo dos objetivos a criacdo do
instrumento e a sua aplicacdo, analise e redacdo das conclusdes ou de um relatorio. A
respeito da constru¢do do questionario, Ghiglione e Matalon (1993) chamam a atencao

para a sua extensao e posterior tratamento, referindo que

perante cada questdo que nos ocorre, ¢ necessario perguntarmo-nos, de forma muito
precisa, o que faremos dela. Preparar antecipadamente a fase de apuramento permite,
muitas vezes, tomar consciéncia de que certas questdes, aparentemente interessantes,
serdo inuteis, quer porque sdo a repeticdo desnecessaria de outras, quer porque sdo
equivocas e exigem muitas outras questdes complementares para serem interpretaveis. (p.
124)

Os autores estudados (idem, 1993) acrescentam que se o questiondrio for
respondido individualmente ndo deve ultrapassar os 45 minutos e se for respondido a
nivel de grupo, ndo devera exceder os dez minutos.

Segundo Sousa (2009) o questionario tem vantagens sobre a entrevista porque
permite recolher dados concretos de uma grande amostra. O questionario pode ser de
aplicacdo coletiva quando ¢ aplicado a um grupo de pessoas presencialmente tendo elas
sido convocadas para tal. Nesta situacdo, uma das vantagens reside no facto das questdes
que levantam algumas duvidas serem esclarecidas pelo investigador que esta presente. O
questionario pode ainda, ser de aplicacdao a distancia tendo a vantagem de chegar a um
grupo maior de pessoas e de lhes permitir mais tempo para reflexdo sobre as questdes.
Todavia, a sua principal desvantagem ¢ a “mortalidade do questiondrio”, pois segundo
Sousa (2009) apenas 20 a 30 por cento dos questionarios sao devolvidos.

Segundo Aaker e Day (1990) e Vicente, Reis e Ferrdo (1996) referenciados por
Sousa (2009), os erros que ocorrem com maior incidéncia por parte dos inquiridos durante
o processo de resposta aos questiondrios sdo a ignorancia do inquirido; o telescoping, ou
seja, a dificuldade em reportar os acontecimentos mencionados ao tempo em que eles,

realmente aconteceram; o averaging quando o inquirido ndo se recorda do acontecimento
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e dd uma resposta baseada no que ¢ normal, no senso comum; o omitting, isto €, a auséncia
de resposta por ndo se lembrar ou ndo querer; a privacidade, podendo o inquirido nao
responder quando sente que as perguntas sdo muito pessoais; 0 receio que as suas
respostas sejam conhecidas e tenham consequéncias profissionais gravosas para si; a falta
de tempo para responder com exatidao; o prestigio, pois alguns inquiridos, na ansia de
serem reconhecidos pelo investigador, ddo respostas falseadas; a cortesia, uma vez que o
desejo de ajudar pode levar ao enviesamento das respostas e, por fim, o desconhecimento

do tema faz com que os inquiridos deem respostas erroneas.

4.4. Técnicas de Analise e Interpretacio de Dados

Para Stake (2009) ndo ha um momento em que a andlise dos dados recolhidos
deva comegar. O processo de andlise pode ser feito desde que se comece a recolher os
dados através da decomposicdo da informagdo. A analise pretende relacionar as partes
que antes estavam isoladas entre si e dar um sentido a compilagdo final da informagao
“(...) a analise ndo deve ser vista como estando separada do eterno esfor¢o em
compreender as coisas.” (p 87)

Para fazer uma andlise cuidadosa ¢ necessario respeitar quatro principios
importantes, segundo Yin (2003). Em primeiro lugar, a andlise deve ser baseada numa
recolha vasta de evidéncias de modo a provar que a interpretacdo do investigador ¢é
exaustiva e fundamentada em todas as evidéncias apresentadas. Em segundo lugar, a
analise deve abarcar todas as principais interpretagdes concorrentes, ou seja, explicagdes
alternativas para as descobertas do investigador. Em terceiro lugar, a analise deve centrar-
se no aspeto mais importante do estudo de caso, na questdo de investigacdo que deu
origem ao estudo de caso. Por ltimo, ¢ importante referir que o investigador devera usar
o seu conhecimento prévio sobre a tematica do estudo de caso.

No ambito desta investigagdo privilegiou-se a analise de conteudo como técnica

de andlise e interpretagdo de dados.
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4.4.1. A Analise de Conteado

Para Bardin (1977) a andlise de contetido ¢ um instrumento que contém em si
varias formas passiveis de ser usadas aquando da andlise da informacdo na area das
comunicagdes com o intuito de entender para além do que esta explicito. Ainda segundo
Bardin (1977), “a analise de contetido aparece como um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens.” (p. 38)

Sousa (2009) refere que a analise de estudo consiste num conjunto de técnicas e
procedimentos que permitem uma analise profunda de documentos com o objetivo de

inferir o seu conteudo, para além do que € visivel. Acrescenta ainda que

quando se fala em ‘“andlise de conteudo”, estes contetidos ndo sdo os textos ou os
discursos em si, sdo o que estes contém de facto, o que existe na realidade dentro deles e
nao o que aparentam ser ou conter. (p. 264)

A andlise de conteudo, de acordo com Bardin (1977), ¢ usada mediante dois
objetivos fundamentais, a saber: 1) o esclarecimento de qualquer duvida a respeito da
analise realizada e 2) o enriquecimento da leitura, na medida em que uma anélise mais
profunda confere maior riqueza e substancia a interpretacao dos textos. Para Bardin
(1977), “A intencao da analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo (ou, eventualmente, de rececdo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou nao).” (p. 38)

O investigador ao proceder a analise de conteudo tenta identificar categorias e
unidades de andlise, sendo que as categorias sdo estabelecidas apds uma primeira leitura
atenta ao documento e as unidades de andlise incluem-se dentro das categorias por
estarem relacionadas com a sua tematica. Bardin (1977) refere que “As categorias, sdo
rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso
da andlise de contetido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razao dos
caracteres comuns destes elementos.” (p. 117)

Segundo Bardin (1977), a andlise de conteudo rege-se por trés fases distintas,
nomeadamente: “a pré-analise do material; a exploracdo do material e, por fim, o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo.” (p. 95)

De acordo com Sousa (2009), a anélise de conteudo devera seguir trés passos

N e

fundamentais. Assim, o primeiro corresponde a identificacdo de algumas questdes
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esclarecedoras, nomeadamente: quem € o autor do texto; o que € dito por ele, explicita ou
implicitamente; a quem se dirige o documento, bem como perceber qual ¢ a mensagem e
a quem ela se dirige.

O segundo passo refere-se a analise de fontes e a comparagado que se estabelece
entre os documentos quer sejam oriundos das mesmas fontes ou de fontes diferentes e/ou
entre partes do mesmo documento.

O terceiro passo diz respeito a propria analise de contetido, comecando pela
leitura atenta do texto de modo a reduzi-lo a unidades de contedo que serdo, mais tarde,
agrupadas em categorias. A defini¢do ou inclusdao das unidades de contetidos em
categorias nem sempre ¢ facil, ndo existem nem unidades de contetido ou categorias
universais; elas surgem de acordo com o contexto de cada situa¢do em estudo.

Dois tipos de procedimentos surgem das técnicas de analise de contetido, sendo
eles denominados de procedimentos fechados ou abertos, conforme Henry e Moscovici
(1968) referenciados por Ghiglione e Matalon (1993) e Sousa (2009). Os procedimentos
fechados, como o proprio nome indica, ndo permitem que se adicione mais categorias
para além das que foram inicialmente previstas pelo investigador, antes de comecar a
analise dos dados e a luz de um quadro ou teoria educacional. As unidades de conteudo
sdo identificadas de acordo com as categorias ja predefinidas de modo a fornecerem
resposta para um problema em estudo. Os procedimentos abertos, pelo contrario, nao
estabelecem as categorias antes da andlise dos dados, isto ¢, primeiro hd um momento de
exploracdo dos documentos e s6 depois a defini¢cdo das categorias vai sendo feita de
acordo com a associa¢ao das unidades de contetido do texto.

Quando analisadas as desvantagens da andlise de conteudo, Sousa (2009)
salienta que uma dessas desvantagens consiste na polissemia das “palavras”, pois elas
podem adquirir varios significados sendo dificil proceder a sua interpretagdo e
categorizagdo, assim como a sua codificagcdo, pois o investigador influenciado pela sua
identidade pessoal, cognitiva e afetiva, ird proceder a codifica¢ao segundo o seu ponto de

vista o que pode levantar algumas questdes em termos de validade das suas ilagdes.

4.4.2. A Triangulacao

Triangulagdo ¢ um termo originario de outras areas do saber como a geografia

militar, a topografia e a navega¢do maritima para identificar a localizacdo exata de um
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ponto a partir de trés pontos diferentes. Ja na educagdo, a triangulacao surge como forma
de conferir seriedade e consisténcia a investigagdo qualitativa identificando falhas ja que
a investigacdo quantitativa conta com dados estatisticos que corroboram as suas
conclusdes. A respeito destas duas linhas de investigagdo, Sousa (2009) estabelece

diferencgas entre elas, no que respeita a educacao, salientando o seguinte

as investigagdes qualitativas permitem uma maior compreensdo do funcionamento
fenomenologico dos actos educativos. As investigagdes quantitativas apenas abordam o
estudo de pequenas partes daqueles fenomenos, nao permitindo uma compreensao tao
lata, mas conferindo maior confianga aos resultados obtidos. (p. 174)

Podemos considerar a triangulagdo como o cruzamento de métodos, técnicas,
teorias ou instrumentos para conferir a analise realizada mais sustentabilidade e confianga
nos resultados que dela advirem. Assim, e de acordo com Sousa (2009), a triangulacao
significa uma “metodologia de investigacdo em que se observa o mesmo fenémeno de
trés (ou mais) pontos diferentes observadores e com diferentes instrumentos.” (p. 173)
Para Bento (2015) a triangulagdo “¢ um método de verificacdo dos dados consistindo em
empregar varias fontes de informagdo ou varios métodos de recolha de dados ou varios
investigadores no mesmo estudo.” (p. 85).

Existem quatro tipos de triangulacdo identificados por Denzin (1994)
mencionado por Bento (2015) aos quais podemos acrescentar um quinto identificado por
Bisquerra (1989) quando Sousa (2009) analisa o seu trabalho para se referir a combinagao
dos varios tipos de triangulagdo, a saber:1) a triangulacao de dados que refere a recolha
de dados de diferentes fontes com vista a estabelecer um estudo comparativo. Estes dados
podem ser temporais, espaciais ou pessoais; 2) a triangulagdo de investigadores quando
se recorre a diferentes investigadores para examinar semelhancas, diferengas e/ou até
mesmo omissdes nas analises; 3) a triangulagdo tedrica quando sdo cruzadas varias teorias
para uma compreensdo mais lata e profunda do mesmo fendomeno; 4) a triangulagdo
metodoldgica refere-se a aplicacdo e cruzamento de diferentes métodos e técnicas, para
estabelecer uma comparagdo que identifique as semelhangas e as diferengas entre si.

A triangulacdo, segundo Bento (2015), ¢ uma ferramenta que impossibilita o

observador/investigador de aceitar sem um olhar mais critico
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a validade de impressoes iniciais; reforga o escopo, a densidade e a clareza de construtos
desenvolvidos durante o curso da investigacdo. Além disso, ajuda a corrigir preconceitos
que ocorrem quando o investigador € o inico observador do fendmeno a ser investigado.

(p-86)

Em suma, a triangulagao tem como objetivo primordial e incontornével a recolha
e a andlise de informacgao oriunda de dados obtidos de diferentes origens, de forma a

estabelecer um estudo comparativo entre si.
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CAPITULO V - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS RECOLHIDOS

5.1. Analise dos Questionarios

Foram aplicados trés questiondrios para efeitos de estudo, sendo dois de resposta
mista e um de resposta fechada. Segue-se uma breve explicagdo sobre o processo de
aplicacdo dos mesmos.

Em primeiro lugar, foi aplicado um questionario aos alunos com o intuito de saber
a sua opinido sobre o PAC (QOA) (ver apéndice 3) entre 25 de maio de 2016 ¢ 9 de junho
de 2016. Optou-se por realizar um pré-teste que foi aplicado a um grupo de 20 alunos (1
aluno por cada turma envolvida no estudo) com a intengdo de testar a sua pertinéncia,
adequagdo, clareza e tempo de resposta. O questionario dos alunos revestiu-se de uma
linguagem simples para poder ser compreendido por todos os alunos, uma vez que os
alunos tinham idades compreendidas entre os 10 e acima dos 15 anos e,
consequentemente, graus diferentes de entendimento do enunciado. Apds a andlise dos
pré-testes procedeu-se as alteragdes necessarias com o intuito de aperfeicoar o
questionario. Aquando da analise da informacgao recolhida, recorreu-se as palavras dos
alunos e foram transcritas algumas observacdes destes para dar corpo a analise. Com isto,
¢ importante referir que se encontraram algumas falhas a nivel do c6digo de escrita.

Foram aplicados 2 questiondrios aos docentes em diferentes fases do ano letivo de
forma a evitar os periodos de maior trabalho e a respeitar o trabalho de cada docente na
escola, sem que o preenchimento dos inquéritos constituisse mais um acréscimo de
trabalho para os participantes. Seguindo a mesma metodologia do QOA, e relativamente
ao QDAP, realizou-se também um pré-teste a um grupo de 12 professores (4 professores
de cada equipa pedagogica).

O primeiro questionario a ser aplicado aos professores foi o Multifactor
Leadership Questionnaire (MLQ-P) que se referia aos estilos de lideranca das
coordenadoras do Projeto de Aprendizagem Cooperativa preenchido entre 1 de junho de
2016 ¢ 9 de junho de 2016. O questionario foi aplicado a 51 professores tendo sido obtido
o seu preenchimento por parte de 49 docentes. O mesmo questionario, o Multifactor
Leadership Questionnaire, foi aplicado as 4 coordenadoras (MLQ-C), desta feita, para

ser aferida a sua percegdo sobre o seu proprio estilo de lideranca tendo sido respondido
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por todas. Neste questionario optou-se por usar a escala de Likert para indicar o grau de
concordancia com as afirmacdes do MLQ.

O segundo questionario a ser aplicado aos professores, Questiondrio Dinamicas
de Acdo dos Professores (QDAP) visava identificar a pratica docente no PAC (ver
apéndice 4) e esteve em preenchimento entre o dia 11 e 22 de julho. O questionario foi
aplicado a 51 docentes, tendo sido submetidas 41 respostas.

Todos os questionarios continham duas partes distintas: a parte I consistia na
identificacao dos inquiridos e a parte II continha um conjunto de questdes que permitiam
analisar diferentes aspetos de acordo com os objetivos de cada um dos questionarios.

Constituindo o processo de analise dos dados recolhidos um momento de reflexao,
optou-se pelo preenchimento do MLQ-C por parte da investigadora por ser uma das
coordenadoras do PAC (no 2.° ciclo). Esta anélise e reflexdo revestem-se de extrema
importancia para a sua pratica profissional futura, pois constituia, para si, uma
oportunidade de crescimento profissional e pessoal.

A participacdo da investigadora, como sujeito do estudo, resumiu-se ao
preenchimento deste questiondrio para garantir a objetividade da investiga¢do. A procura
de objetividade, em todas as etapas da investigagdo, foi sempre uma preocupagdo que
regulou a a¢do da investigadora, apesar de se ter consciéncia de que o estudo resultou de
um desejo pessoal e interesse profissional. A respeito da implicagdo dos investigadores
no objeto de estudo, Sousa (2000) ¢ da opinido que ““(...) ndo existe postura de
neutralidade, ja que toda a investigacdo parte de um interesse, dum desejo de descoberta,
duma insatisfacdo, dum problema a nivel pessoal ou de uma comunidade cientifica. A

investigacao ¢ sempre interessada.” (p. 39)

5.1.1. Questionario Aplicado aos Alunos — Opiniao dos Alunos sobre o Projeto de

Aprendizagem Cooperativa

Este questionario foi aplicado aos alunos com o intuito de saber a sua opinidao a
respeito do funcionamento do Projeto de Aprendizagem Cooperativa, e identificar as suas
potencialidades e constrangimentos na opinido dos alunos sendo apresentadas algumas
das respostas dadas.

A primeira parte do QOA visava a identificagao dos alunos respondentes. Dos 415

alunos questionados 220 eram do sexo feminino e 195 eram do sexo masculino.
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Grafico 1 - Faixa etaria dos alunos

Como se verifica no grafico 1 e relativamente a faixa etaria dos alunos, segundo
as respostas dadas pelos mesmos, 98 alunos tinham idade inferior aos 12 anos e 22 alunos
tinham mais de 15 anos. A grande maioria dos alunos tinha idades compreendidas entre

os 12 e 13 anos e os 14 € 15 anos.
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Grifico 2 - Ano de escolaridade em que os alunos foram integrados no PAC

Relativamente a integracio dos alunos no Projeto de Aprendizagem
Cooperativa e de acordo com o grafico 2, verifica-se que o maior nimero de entradas se
regista no 5.° e 7.° anos, anos iniciais de ciclo em que se procede a formacao de turmas

ou se altera a formacao das turmas ja existentes na escola. As entradas menos expressivas
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nos restantes anos, devem-se as retengoes de alguns alunos e/ou as mudancgas ocasionais

de alunos que vém de turmas regulares e sdo integrados em turmas do PAC.
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Griéfico 3 - Alunos com dificuldades de aprendizagem

Quando questionados sobre as suas dificuldades de aprendizagem, dos 415
alunos inquiridos, a grande maioria (345 alunos) respondeu que nao tinha dificuldades de
aprendizagem, contudo 70 alunos responderam afirmativamente. Numa analise mais
minuciosa constatou-se pela informagao do grafico 3 que os alunos de 5.° ano sdo os que
sentem mais dificuldades de aprendizagem, segundo os proprios. Estas respostas talvez
possam ser compreendidas se for tido em conta que a entrada para um novo ciclo de
escolaridade, neste caso, acompanhado pela mudanga de escola, podera ser um periodo
de instabilidade emocional e de dificil adaptagdo para os alunos do 5.° ano de escolaridade
com algum impacto nos resultados escolares.

Relativamente aos alunos que estio inseridos na Educacio Especial dos 415
alunos respondentes, 38 alunos estavam inseridos na Educagdo Especial, segundo os
mesmos, € de acordo com os dados recolhidos, o 5.° ano de escolaridade € o ano que mais
apresenta alunos com Necessidades Educativas Especiais (14 alunos) estando os restantes
alunos distribuidos pelo 7.°, 8.° € 9.° ano em igual nlimero (8 alunos).

Ao cruzar os dados obtidos com os dados da instituicdo escolar relativamente as
taxas de retengdo dos alunos neste ano letivo, constata-se que o 5.° ano foi 0 ano com

maior taxa de retengao (6,5%) conforme o anexo 3.
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Griéfico 4 - Participacio dos alunos nas aulas consoante a metodologia de trabalho

Quando questionados sobre o tipo de aula em que participavam mais, um grupo
preponderante de alunos referiu que participavam mais nas aulas de trabalho cooperativo,
como se observa no grafico 4.

Quanto ao tipo de trabalho realizado nas aulas com mais frequéncia, as
respostas dadas recairam sobre o trabalho de equipa com 111 respostas neste sentido,
seguidas de 104 respostas relativas ao trabalho individual, 41 respostas em que o trabalho
individual aparece conjugado com o trabalho de equipa e 33 respostas para a conjugagao
do trabalho de pares com o trabalho de equipa.

Relativamente a forma preferida dos alunos trabalharem na aula o trabalho de
equipa surge com o maior nimero de respostas por parte de 144 alunos, para ser logo
seguido pelo trabalho a pares, escolhido por 84 alunos.

Quanto a aprendizagem dos contetidos curriculares por parte dos alunos, estes
mencionaram que aprendem melhor quando estudam com um colega (106 alunos) ou
quando ¢ o professor a explicar os conteudos para a turma em geral (104 alunos). Um
grupo um pouco menor (94 alunos) referiu aprender melhor quando estuda s6 e com
nimero idéntico (93 alunos) houve um grupo que referiu que aprende melhor quando

trabalha em equipa e os colegas ajudam a compreender os contetdos curriculares.
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Griéfico S - Promocio de atividades interdisciplinares pelos professores

A respeito da realizacdo de atividades interdisciplinares, os alunos inquiridos
responderam, maioritariamente, que os seus professores desenvolvem atividades em que
se verifica a interdisciplinaridade como se 1€ no grafico 5. Assim o cruzamento e a
integracdo de saberes, ainda que de areas diferentes, facilita a constru¢do do
conhecimento de uma forma mais profunda e consolidada como acreditam,
maioritariamente, os inquiridos (351 alunos) que em resposta a outra questdo referiram
que a interdisciplinaridade facilita a aprendizagem dos conteudos.

Ainda a respeito da interdisciplinaridade, dos 415 inquiridos, um grupo expressivo
de alunos (351 alunos) considera que ¢ mais facil aprender um contetdo ou assunto
quando se verifica interdisciplinaridade, ou seja, o mesmo assunto ¢ abordado em vérias
disciplinas de forma a complementar-se.

Quanto a colaboracio entre os docentes, a grande maioria considera que os seus
professores colaboram uns com os outros, tendo-se obtido 384 respostas afirmativas. De
acordo com as respostas obtidas no QDAP, verifica-se tendéncia idéntica nas respostas
uma vez que a maior parte dos professores concorda que existe colaboragdo entre os

docentes nas suas equipas pedagogicas.
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Grafico 6 - Contributo favoravel dos métodos de Aprendizagem Cooperativa para a aprendizagem dos alunos

A esmagadora maioria dos alunos considera que a aplicacdo de métodos de
Aprendizagem Cooperativa contribui para aprender os contetidos curriculares, como se
verifica pelas respostas dadas no grafico 6 em que a maioria dos 415 alunos respondeu
favoravelmente.

Quanto a aplicacdo dos métodos da Aprendizagem Cooperativa nas aulas, os
alunos referiram, maioritariamente, que os professores os aplicam (344 alunos), ndo
obstante, houve um grupo de 71 alunos que respondeu que ndo. Pode-se afirmar que a
utilizagdo dos métodos de Aprendizagem Cooperativa ndo € uma pratica comum entre
todos os docentes das equipas pedagodgicas como salientam as coordenadoras nas suas

entrevistas.
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Grifico 7 - Motivacio dos alunos para a realizacio de tarefas
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Como se verifica pelo grafico 7, dos 415 alunos inquiridos, 316 alunos
responderam que se sentem mais motivados para a realizacdo das tarefas quando

trabalham em equipa.

400 -
355
350

300 4

N
wul
o

N.2 de Alunos
[y [
wu =
o (=)

Jury
=
=}

60

i

Sim Ndo

w
o

Grifico 8 - Ajuda entre os alunos na superacio das suas dificuldades

Ao serem questionados sobre a ajuda prestada aos colegas das suas equipas
quando se verificam dificuldades de compreensao, um grande grupo de alunos respondeu
que se verifica espirito de ajuda entre eles, como exemplifica o grafico 8. Talvez seja uma
das razdes pelas quais, na sua grande maioria (334 alunos), os discentes se mostrassem
satisfeitos com a sua equipa de trabalho.

Relativamente ao trabalho de equipa, os alunos questionados (337 alunos)
consideram, predominantemente, que o trabalho de equipa é mais produtive do que o
trabalho individual.

De igual modo responderam os alunos quando questionados sobre a evolucio das
suas aprendizagens, pois dos 415 inquiridos, 337 consideram ter evoluido nas suas
aprendizagens desde que trabalham em equipa com os seus colegas nas aulas.

Ao analisar as respostas dos 415 alunos acerca dos beneficios do trabalho de
equipa para os alunos com mais dificuldades de aprendizagem, 385 alunos
consideram que ¢ benéfico para estes alunos trabalharem em equipa.

A questdo que abordava as vantagens do trabalho de equipa apresentava ja
algumas sugestdes, havendo também a possibilidade dos alunos se pronunciarem
livremente sobre o assunto. Assim quando inquiridos sobre as vantagens do trabalho de
equipa, 92 dos 415 alunos escolheram todas as opgdes apresentadas. Foi feita, entdo, uma

contagem de respostas obtidas por op¢do de resposta e chegou-se a conclusdo que as
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vantagens mais significativas € com numero de respostas muito proximo foram e por
ordem de maior numero de respostas obtidas, 1) a troca de ideias enriquecedora, 2) a
maior motivagdo para o trabalho, 3) a melhoria das aprendizagens, 4) a melhoria no
relacionamento com os outros € 5) o aproveitamento dos conhecimentos de todos os
alunos.

Relativamente as desvantagens do trabalho de equipa procedeu-se da mesma
forma, tendo sido referidos alguns aspetos que os alunos consideram menos positivos,
nomeadamente: 1) a confusdo de papéis entre os alunos, 2) a distragdo durante a
realizagdo do trabalho, 3) a dificuldade em gerir o tempo, 4) o choque de personalidades
diferentes, 5) o incumprimento da tarefa e 6) o desequilibrio no trabalho entre os alunos
(uns trabalham mais do que os outros).

Dos 415 alunos respondentes, um grupo significativo de 362 discentes foi da
opinido que melhorou o seu relacionamento com as outras pessoas incluindo os seus
colegas e os seus professores depois de terem sido integrados no Projeto de Aprendizagem
Cooperativa. Dos 415 alunos, 339 responderam que se sentiam mais confiantes quanto
as suas capacidades depois de integrarem o PAC.

Para analisar a questdo que abordava os aspetos que os alunos gostavam no
PAC, recorreu-se a andlise de conteudo, tendo-se criado uma tabela de categorizagao (ver
apéndice 5) cujas categorias surgiram depois de analisadas as respostas dos inquiridos.

Deste modo, um dos aspetos que os alunos mais apreciam no Projeto de
Aprendizagem Cooperativa € o facto de poderem trabalhar em equipa como se entende
pelas palavras de um dos alunos “Poder partilhar as minhas ideias com os outros e
aprender a trabalhar em equipa ou com outras pessoas que ndo conheco, mas que acabei
por conhecer melhor e agora dou-me bem, pois assim preparo-me para o futuro porque
na vida tudo ¢ feito em equipa umas maiores ou mais pequenas.” Os alunos reconheceram
algumas vantagens do trabalho de equipa, a saber: 1) a partilha de ideias, 2) ser capaz de
ouvir as opinides dos outros, 3) a aquisicdo de novas competéncias, 4) o desenvolvimento
da comunicagdo, 5) a cooperagcdo que se estabelece entre os alunos, em suma, 6) o seu
desenvolvimento pessoal.

Relativamente a cooperacio e a partilha que se estabelece entre os membros das
equipas, os alunos salientaram a interajuda na supressao das suas dificuldades, a troca
de ideias e a partilha de conhecimentos que os catapulta para o sucesso no futuro,
coadjuvado pelo trabalho dos professores e pelos conselhos que dao aos alunos aquando

da realizacao dos trabalhos.
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Alguns alunos mencionaram que gostam dos métodos da Aprendizagem
Cooperativa tendo referido alguns como “Cabecas Numeradas”, “O Telefone” e a “Mesa
Redonda”. A apresentacao dos projetos a turma ou a comunidade educativa também foi
um dos aspetos salientados pelos alunos como se observa pelas palavras de um dos
discentes “Fazemos trabalhos muito apelativos e apresentamo-los a outras turmas”.

Para além de terem aludido ao envolvimento dos alunos nas tarefas, a
oportunidade de desenvolverem a escuta ativa, ouvindo e respeitando as opinides dos
outros colegas ¢ de conhecer outras formas de trabalho quando trabalham com os
colegas em equipa, os alunos salientaram como aspetos positivos do projeto a
oportunidade de participarem em atividades divertidas, a oportunidade de conhecerem
novas pessoas e fazer novas amizades, assim como, o convivio que se estabelece entre
alunos e entre alunos e professores.

Quando interrogados sobre os aspetos que ndo gostavam no PAC, dos 415
alunos respondentes, 273 alunos mencionaram nio haver aspetos negativos no projeto
a apontar, contudo, 142 alunos responderam que havia. Com o intuito de ouvir os alunos
sobre os aspetos que mais os desagradava foi-lhes dada a oportunidade de expressarem a
sua opinido se assim o entendessem. Perante as respostas obtidas procedeu-se a analise
de contetdo e elaborou-se uma tabela de categorizacao, (ver apéndice 6). O conhecimento
da investigadora sobre o PAC permitiu-lhe identificar antecipadamente algumas
categorias, contudo, a andlise cuidada e mais profunda dos dados deu origem a novas
categorias baseadas em certas unidades de conteudo.

Desta forma, esta andlise permitiu perceber que alguns dos 142 alunos
respondentes mencionaram que niao gostava de trabalhar em equipa e um grupo
consideravel de alunos respondeu que ndo gostam de realizar os trabalhos para
apresentar mais tarde a um publico mais restrito, no caso de as apresentacdes serem
feitas na turma ou entre turmas, ou a um publico mais vasto quando as apresentagdes dos
trabalhos se destinam a comunidade educativa, em geral, como ¢ habitual no PAC.

A quantidade e a exigéncia dos trabalhos pedidos aos alunos foram aspetos que
os alunos também mencionaram com alguma frequéncia, tal como a desigualdade no
envolvimento de alguns alunos com o trabalho que lhes ¢ pedido. Estes alunos
consideraram que havia alunos que trabalhavam menos do que os outros e que se
aproveitavam do trabalho dos outros colegas como se percebe pelas palavras de um dos
alunos “Por vezes alguns membros da equipa ndo trabalham o suficiente aproveitando-se

do trabalho dos outros.” Alguns dos alunos mostraram-se desagradados com a avaliac¢iio

100



do seu trabalho de equipa uma vez que, e como referido por eles, dependem uns dos
outros € uma vez que existiam alunos que trabalhavam menos do que outros, essa
avaliagdo poderia revestir-se de alguma imprecisdo ou até mesmo injustica. Referiram
ainda a penalizagao de toda a equipa quando algum membro da equipa fazia algo que nao
devia, deixando talvez transparecer algum sentimento de injustica que sentem por serem
prejudicados pelas atitudes dos outros colegas.

A constituicdo das equipas dos alunos foi um outro fator apontado como sendo
menos favoravel para alguns alunos, pois mostraram-se insatisfeitos com a formacao das
equipas. A dificuldade no relacionamento interpessoal dos alunos foi outro motivo
apontado e que acarreta conflitos no seio das equipas, dificultando o trabalho a realizar e
gerando um ambiente ruidoso na sala de aula.

A Aprendizagem Cooperativa carateriza-se, entre outros aspetos, pela criacdo da
interdependéncia positiva entre os alunos. O que parece estar patente em certas
afirmacdes dos alunos ¢ uma interdependéncia negativa pelas palavras de um dos alunos
que refletem a competicdo existente entre as varias equipas da turma quando na sua
perspetiva deveriam estar a interagir umas com as outras. Nas palavras do referido aluno
“(...) existem trabalhos em que a turma se separa, quando as equipas tentam ser as
melhores fazendo competigoes umas CONTRA as outras em vez de haver uma entreajuda
COM as outras equipas.”

A Aprendizagem Cooperativa baseia-se numa estrutura cooperativa, ao contrario
das abordagens competitiva e individualista. E necessario que os professores planifiquem
atividades de modo a fomentar mais a interdependéncia positiva entre os alunos que pode
ser alcancada através da gestdo dos objetivos, das tarefas, dos materiais e at¢ mesmo do

produto final.

362

Grifico 9 - Melhoria do relacionamento interpessoal dos alunos apds a sua integracio no PAC
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Continuando com a andlise dos dados recolhidos, ¢ de salientar que os alunos
referiram a melhoria do seu relacionamento interpessoal com os outros (colegas e

professores) como se constata no grafico 9.
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Grafico 10 - Satisfacio dos alunos por fazerem parte do PAC

Para concluir a andlise das respostas dadas a este questionario, e apesar de alguns
aspetos menos favoraveis apresentados anteriormente, os alunos responderam ainda, de
forma inequivoca e favoravel, a respeito da sua satisfacio por fazerem parte do Projeto
de Aprendizagem Cooperativa, como se verifica no grafico 10.

Uma analise mais profunda desta questdo revelou que os alunos do 5.° ano de
escolaridade foram os que mais gostavam de estar integrados neste projeto e os de 9.° ano
foram aqueles que se mostraram menos satisfeitos como se verifica no grafico 11.
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Grifico 11 - Satisfacio dos alunos por fazerem parte PAC por ano de escolaridade
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Pode-se observar que a satisfacao dos alunos diminuiu do 5.°ano para o 9.°ano
de escolaridade. Sugerem-se, algumas causas possiveis para esta tendéncia que se
prendem, eventualmente, com as caracteristicas dos alunos em cada faixa etaria, com a
prestagdao docente ou, ainda, com a exigéncia curricular que ¢ imposta aos alunos no 9.°
ano, pois serdo avaliados externamente através da realizagao de exames nacionais. Nestes
momentos de avaliagdo externa tanto alunos como professores veem-se compelidos a
cumprirem com os dispostos curriculares de modo a apresentarem bons resultados quer a

nivel da avaliagao dos alunos quer a nivel da avaliacao das escolas.

5.1.2. Questionario Aplicado aos Professores - Dinamicas de A¢do dos Professores

no Projeto de Aprendizagem Cooperativa

O QDAP cujos objetivos pretendiam identificar a acdo dos professores que fazem
parte do PAC, bem como o funcionamento do projeto e a dindmica das equipas
pedagogicas, foi aplicado entre 12 ¢ 22 de julho de 2016 a um grupo de 51 docentes,
tendo sido obtidas 41 submissdes de resposta. Este questionario destinava-se a ser
preenchido apenas pelos professores das vdarias equipas de PAC, estando reservada a
realizacdo de entrevistas as coordenadoras do 3.° ciclo.

Quanto ao género, dos 41 professores que responderam, 33 eram do sexo

feminino e 8 do sexo masculino.
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Grifico 12 - Faixa etaria dos professores respondentes ao QDAP

103



A maioria dos docentes (28) tinha idades compreendidas entre os 40 e os 50 anos,

como ilustra o grafico 12.
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Grafico 13 - Habilitacgées literarias dos professores respondentes ao QDAP

Relativamente as suas habilita¢ées literarias como se verifica no grafico 13, a
maioria dos docentes eram licenciados e alguns possuiam o grau de mestre. Apenas
alguns docentes possuiam pos-graduagdes ou doutoramento.

Quanto a situacdo profissional dos participantes, todos os docentes eram
funciondrios da Funcao Publica com Contrato por Tempo Indeterminado, sendo que 19
professores pertenciam a Quadros de Escola e outros 19 a Quadros de Zona Pedagogica,
nomenclatura em vigor na altura do estudo. Relativamente ao tempo de servico, a grande

maioria dos inquiridos lecionava ha mais de 20 anos (33 professores), estando apenas 8

docentes, no total, a lecionar ha menos de 15 anos.
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Grifico 14 - Tempo de servico docente na escola
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No que concerne ao tempo de servi¢o prestado na escola, o grafico 14 demonstra
que 12 professores inquiridos lecionavam hd menos de 6 anos, 8 professores que
lecionavam entre 0s 9 € os 11 anos e outros 8 que lecionavam entre os 15 e 17 anos sendo
que no caso dos ultimos, estes docentes prestavam servico naquela institui¢ao
praticamente desde a sua fundacao em 1999.

Quando questionados sobre a sua pertenca a outras equipas pedagogicas, dos
41 inquiridos 28 professores pertenciam apenas as equipas do PAC, no entanto, 13

professores também lecionavam a turmas de outras equipas pedagogicas.
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Grifico 15 - Tempo de lecionacéio no PAC

Relativamente a integracdo dos participantes no Projeto de Aprendizagem
Cooperativa e de acordo com o grafico 15, verifica-se que um grande grupo de
professores estavam no projeto ha 2 ou 3 anos. Os restantes docentes tinham diferentes
anos de experiéncia no projeto, tendo-se constatado que 4 docentes estavam no PAC ha
10 anos, isto é, desde que este projeto foi implementado pela primeira vez na escola, no

ano letivo de 2006/2007.
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Grafico 16 - Forma de integragiao dos professores no PAC

Quanto a forma como os professores foram integrados no Projeto de
Aprendizagem Cooperativa, salienta-se que a maioria dos docentes foi convidada pelo
Conselho Executivo. E de salientar que, 11 professores referiram que fazem parte do
projeto por se encontrar atribuido no seu horario escolar a lecionagdo da sua disciplina as
turmas do PAC, como demonstra o grafico 16.

Relativamente ao nimero de turmas lecionadas nas equipas PAC, salienta-se
que 13 professores lecionavam as cinco turmas, conhecendo a totalidade dos alunos da
equipa pedagogica, 6 docentes lecionavam a 4 turmas, 9 lecionavam a 3 turmas e 10
lecionavam a 2 turmas. Por fim, 3 docentes responderam lecionar apenas a 1 turma o que
constitui, de certa forma, uma incongruéncia nas respostas dadas uma vez que nao foram
incluidos para efeitos de participac¢do na investigagdo, os docentes que apenas lecionavam
a | turma.

Para terminar a andlise da parte I deste inquérito, ha a referir que dos 41
professores inquiridos, 19 desempenhavam func¢des como par pedagogico na area
curricular nao disciplinar de Apoio ao Estudo (AE), area reservada para o
desenvolvimento dos projetos ou outras atividades com os alunos, sendo o trabalho por
projeto uma metodologia de trabalho com muita expressdo no PAC, pois consiste numa
metodologia que facilita os pressupostos da Aprendizagem Cooperativa aquando do

trabalho de grupo.
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Grifico 17 - Contributo do PAC para o desenvolvimento das competéncias sociais dos alunos

Quanto a segunda parte do questiondrio, dos 41 professores respondentes, 38
docentes foram da opinido que o PAC ¢é um projeto que traz beneficios significativos aos
alunos a nivel do desenvolvimento das suas competéncias sociais como observado no
grafico 17.

Quase todos os professores respondentes concordaram que a intera¢do social
entre os alunos ¢ um dos motores da aprendizagem (23 concordaram totalmente, 17
concordaram e apenas 1docente ndo tinha opinido formada). A interagdo social ¢ um dos
pilares nas Teorias de desenvolvimento cognitivo e da Aprendizagem Significativa como

foi explanado noutra parte deste estudo.
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Grifico 18 - Contributo do PAC para a melhoria dos resultados escolares dos alunos

Quanto a melhoria dos resultados escolares, a maioria dos docentes foi da

opinido que a inser¢do dos alunos no PAC ¢ benéfica para os mesmos uma vez que 36
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docentes comungaram desta opinido sendo que apenas, 5 ndo tiveram opinido formada
sobre o assunto em questdo como elucida o grafico 18.

Quando inquiridos sobre a prevaléncia da importancia das competéncias sociais
e metodologicas adquiridas ao longo do desenvolvimento do trabalho por projeto sobre
o resultado do trabalho apresentado pelos alunos aquando dos trabalhos de equipa, dos
41 professores, 32 foram da opinido que a aquisi¢do de competéncias tanto sociais como
metodoldgicas ¢ mais importante do que o proprio resultado do trabalho dos alunos, 5
docentes nao tiveram opinido formada e 4 sdo da opinido que nao. Pode-se inferir pelas
palavras da entrevistada 5 (ES) que ap6s a Reorganizacao do Curriculo introduzida pelo
Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho (ver anexo 4), os docentes comegaram a dar mais
importancia ao processo e nao tanto ao produto final“(...) as pessoas tiveram de se adaptar
a isto, ter consciéncia de que ndo podiam fazer como estavam a fazer e (...) portanto,
tiveram de se centrar mais nos processos.” Guedes ef al, a este respeito, afirmam que o
processo, tdo ou mais importante do que o produto, constitui um meio para que sejam

criadas competéncias metodologicas e processuais € do aprender a aprender.

24

(o]
o
1

=
=)
1

M.2 de Professores
=
wu
1

1 1
0 T T T h d T k d 1
Concordo Concordo Sem Opinido Discordo
Totalmente Formada

Grafico 19 - Necessidade do professor do PAC experimentar novas formas de trabalho

Quanto a postura dos docentes relativamente ao trabalho no PAC, dos 41
professores que responderam ¢ de salientar que quase todos os inquiridos concordaram
que o professor que trabalha no PAC tem de ser capaz de sair da sua zona de
conforto e experimentar novas formas de trabalhar como ilustra o grafico 19.

Ainda relativamente ao trabalho docente, a maioria dos docentes (33

professores) considerou-o exigente, sendo que 3 professores referiram ndo ter opinido
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sobre 0 assunto ¢ 5 discordaram. A mesma opinido teve a maior parte dos inquiridos (30
professores) quanto a exigéncia do trabalho dos alunos.

De acordo com as respostas, ¢ claramente notério que a maioria dos professores
(27 concordaram totalmente e 9 concordaram) cré ser essencial a estabilidade da equipa
pedagogica ao longo do 2.° ciclo (2 anos) e do 3.° ciclo (3anos) para o desenvolvimento

de um bom trabalho.
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Grifico 20 - Envolvéncia de toda a equipa docente com os pressupostos do PAC

Quanto ao funcionamento das equipas pedagogicas e quando questionados sobre
a envolvéncia de todos os elementos das suas equipas de trabalho com a filosofia do
PAC, de uma forma geral, os docentes consideraram que a sua equipa pedagogica estava
envolvida com os pressupostos do Projeto de Aprendizagem Cooperativa, como se
verifica pelo grafico 20. Nao obstante, ¢ de realgar que 6 professores nao tiveram opiniao
formada sobre o assunto e outros 6 discordaram, indo ao encontro da opinido das
entrevistadas 3 e 4 que referiram ndo ser esta a sua percecdo quanto a equipa que
coordenam, opinido que sera mais aprofundada aquando da analise das suas entrevistas.

Quanto a colaboracao entre os docentes nas diferentes equipas pedagdgicas, os
inquiridos foram claramente da opinido que os professores colaboraram uns com os
outros, pois dos 41 docentes inquiridos 9 concordaram totalmente, 30 docentes
concordaram que a colaboracao se verificava entre os professores e apenas 2 docentes
nao tiveram opinido formada.

Conforme a opinido dos inquiridos, um grupo significativo de docentes (35

professores) manifestou ser importante que o desenvolvimento do trabalho por projeto

109



junto dos alunos seja feito em par pedagégico em AE, pois apenas 3 docentes
referiram ndo concordar, sendo que outros 3 ndo tiveram opinido formada sobre a questao.

No que diz respeito a presenca dos docentes na reunido semanal de PAC quase
todos os professores foram undnimes em considerar importante a presenca de todos os
docentes na reuniao para o bom desenvolvimento do trabalho uma vez que apenas 2
docentes ndo tiveram opinido formada estando os restantes 39 respondentes de acordo (30
concordaram totalmente, 9 concordaram).

Quanto ao cumprimento das decisées que resultam das reunides de PAC,
verifica-se que quase todos os docentes (35 professores) foram da opinido que as decisdes

emanadas da reunido sdo cumpridas.
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Grafico 21 - Implementacio dos métodos da Aprendizagem Cooperativa por toda a equipa docente

Relativamente a implementacio dos métodos da Aprendizagem Cooperativa
por todos os elementos das equipas, a maior parte dos docentes foi da opinido que os
métodos sdo implementados, porém, verifica-se que um numero consideravel de
professores agrupa-se na posi¢do contraria e alguns ndo tém opinido formada, como
mostra o grafico 21, o que provavelmente demonstra que esta opinido nao era consensual
entre os docentes ou que poderd existir algum desconhecimento quanto ao trabalho que
os outros professores desenvolvem com os alunos. E de acrescentar que as coordenadoras
referiram nas suas entrevistas que nem todos os docentes implementavam regularmente
os métodos como seria desejado, tal como referiram os alunos nos seus inqueritos.

Quanto a reflexdo sobre o trabalho realizado nas equipas pedagégicas que
inclui a troca de opinides, criticas e sugestdes de melhoria de modo a fomentar o bom

desempenho da equipa, a maioria dos docentes foi da opinido que o feedback ¢é constante

110



nas suas equipas de modo a fomentar o bom desempenho da equipa (14 docentes
concordam totalmente, 23 concordam), sendo que apenas 4 ndo tiveram opinido formada

sobre 0 assunto.
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Grifico 22 - Existéncia de diferentes graus de comprometimento docente com o trabalho desenvolvido no PAC

Embora os docentes tenham considerado que existe colabora¢do na sua equipa
como se verificou anteriormente e que os docentes das suas equipas contribuiam para o
desenvolvimento do trabalho por projeto desenvolvido junto dos alunos conforme
opinido favoravel de 37 docentes dos 41 respondentes, a maior parte dos docentes
concordou, também, que havia diferentes graus de comprometimento entre os varios
membros das suas equipas relativamente ao trabalho no PAC, como se constata no grafico
22.

Pelas respostas de grande parte dos docentes inquiridos, pode considerar-se que
as equipas do PAC siao estimuladas por desafios novos, uma vez que 15 docentes
concordaram totalmente ¢ 21 concordaram com esta afirmacao.

Quanto ao relacionametno pessoal entre os docentes, ha um grupo preponderante
de respondentes que consideraram haver um forte espirito de equipa nas suas equipas
pedagogicas, embora 8 docentes ndo tenham tido opinido formada e 2 tenham discordado.

No que diz respeito a satisfacio dos docentes com o trabalho das suas equipas
pedagdgicas, dos 41 docentes inquiridos, a maioria mostrou-se satisfeita como se verifica

pelo gréfico 23.
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Griéfico 23 - Satisfacio dos professores com o trabalho da sua equipa pedagdgica

No que concerne as praticas individuais dos docentes das equipas do PAC, e
relativamente ao conhecimento que cada docente tinha sobre os diferentes métodos
de Aprendizagem Cooperativa de modo a aplica-los nas suas aulas, a grande maioria
dos inquiridos (36 docentes) respondeu que estava inteiramente a par dos métodos da
Aprendizagem Cooperativa e que os implementava de forma regular como se constata

pelo grafico 24.
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Grifico 24 - Aplicacio dos métodos da Aprendizagem Cooperativa pelos docentes nas suas aulas

A maior parte dos questionados (36 docentes) considerou que aplicacio de
métodos de Aprendizagem Cooperativa era uma forma eficaz de ensinar os

conteudos curriculares.

Relativamente a promoc¢ao de atividades interdisciplinares, a maioria dos

professores considerou que planificava este tipo de atividades com outros professores de
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modo a cruzar os contetidos curriculares da sua disciplina com os contetidos de outras
areas curriculares disciplinares/ndo disciplinares como, de resto, ¢ também a opinido dos
alunos analisada noutra parte deste texto.

No que que diz respeito a diversificacdo das metodologias de trabalho nas aulas,
verifica-se que a grande parte dos professsores referiu que adequava a sua forma de
trabalhar para estar em consonancia com a filosofia de trabalho presente no PAC (7
docentes concordaram totalmente, 30 concordaram, 1 ndo teve opinido formada e 3

discordaram).
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Grifico 25 - Participacio mais ativa dos alunos nas aulas em que se implementa o trabalho de equipa

Quanto a participacio dos alunos nas aulas, dos 41 professores que
responderam, um grupo relevante de inquiridos concordou que os alunos participavam
mais nas aulas em que se desenvolvia o trabalho de equipa como se observa no grafico
25 como ¢ também a opinido da generalidade dos alunos ja mencionada anteriormente.

O mesmo acontece quando questionados acerca da motivacio dos alunos para a
aprendizagem, a maioria dos respondentes (34 docentes) referiu que os alunos se
sentiam mais motivados para a aprendizagem quando trabalhavam em equipa.

Quanto aos beneficios do trabalho de equipa para os alunos com mais
dificuldades, dos 41 docentes questionados, a sua maioria (37 docentes) reconheceu que
era benéfico para estes alunos como refletiram também os alunos nas suas respostas.

O trabalho de equipa é mais produtivo, em termos gerais, do que o trabalho
individual para a maior parte dos docentes inquiridos, uma vez que dos 41 inquiridos 15
responderam que concordaram totalmente e 14 responderam que concordavam. Todavia,

ha 9 docentes que nao tiveram opinido formada e outros 3 tiveram opinido contraria.
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Perante a afirmacao “A aplicacao dos métodos da Aprendizagem Cooperativa ¢
um impedimento para o cumprimento dos programas curriculares.”, a maior parte dos 41
inquiridos (26 docentes) considerou que a aplicacio dos métodos de Aprendizagem
Cooperativa ndo constituia um entrave para o cumprimento dos programas
curriculares, todavia, esta opinido nao foi consensual, uma vez que 8 docentes
concordaram com a afirmagdo e 7 ndo tiveram opinido formada. E de salientar que as
coordenadoras quando entrevistadas referiram que os professores se sentiam pressionados
para cumprirem com os programas € as metas curriculares das suas disciplinas, o que na
sua opinido ¢ um constrangimento as praticas pedagdgicas desenvolvidas no PAC.
Topping (1992), a respeito dos beneficios da Aprendizagem Cooperativa, refere que a
Aprendizagem Cooperativa deveria ser encarada pelos professores como uma forma
alternativa e eficaz a concretizagcdo dos objetivos do curriculo nacional com a vantagem
de desenvolver nos alunos uma postura atitudinal positiva com efeitos a nivel social e
contribuir também para a concretizacdo dos pressupostos da area curricular ndo
disciplinar de Formagao Civica.

Ao serem questionados sobre a relevancia do trabalho da sua coordenadora, os
docentes inquiridos referiram, predominantemente, que consideravam o trabalho da sua
Coordenadora de PAC relevante para o desenvolvimento deste projeto (29
concordaram totalmente, 10 concordaram e apenas 2 docentes ndo tiveram opinido
formada). De acordo com os mesmos inquiridos, os docentes consideraram
maioritariamente, que a coordenadora reconhecia o seu trabalho, porém, houve um grupo
de docentes que nao teve opinido formada sobre o assunto e 1 discordou.

Relativamente as questdes: 40 (os assuntos mais abordados nas reunides); 41 (o
tipo de ensino ou as estratégias de ensino mais usadas pelos docentes); 42 (a agdo das
coordenadoras junto da equipa de professores) e 44 (as potencialidades do Projeto de
Aprendizagem Cooperativa) foi apresentado um conjunto de opgdes que poderiam ser
selecionadas consoante a opinido dos inquiridos tendo-se procedido a analise das
respostas de modo a identificar quais as op¢des mais frequentes entre os docentes.

Assim, quanto a questio 40 - os assuntos mais abordados nas reunides de
trabalho, foi pedido aos inquiridos que selecionassem 3 assuntos da lista que lhes foi
apresentada. Desta forma as respostas dadas continham varias combinagdes de assuntos
abordados nas reunides semanais do PAC, no entanto, duas combinacdes de respostas

salientaram-se em relacdo as outras, nomeadamente a:
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1) Planificagdo do Trabalho por projeto, Interdisciplinaridade, Reflexao sobre o
trabalho desenvolvido pela equipa (trabalho dos alunos e dos professores) que
obteve respostas por parte de 20 professores;

2) Pedagogicos, Planificagdo do Trabalho por projeto, Reflexao sobre o trabalho
desenvolvido pela equipa (trabalho dos alunos e dos professores) que obteve

respostas por parte de 11 professores.

As combinagdes de respostas apresentadas diferiram apenas pela substitui¢ao do
assunto “Interdisciplinaridade” pelo “Pedagdgicos” no caso da segunda combinagao.
Ainda relativamente a esta questdo, foi feito o levantamento dos assuntos que foram mais
vezes mencionados pelos 41 docentes respondentes e que vai ao encontro do que foi

exposto. Assim, destacaram-se as seguintes opcoes:

1) Planificagdo do trabalho por projeto;
2) Reflexao sobre o trabalho desenvolvido pela equipa;

3) Interdisciplinaridade.

O mesmo procedimento foi desenvolvido para a questdo 41 que abordava o tipo
de ensino ou as estratégias de ensino mais usadas pelos docentes. Desta forma, os 41
professores inquiridos fizeram diversas combinacdes da resposta através das opgdes

apresentadas, sendo de destacar as seguintes:

1) Ensino expositivo, Trabalho cooperativo entre alunos, Trabalho cooperativo
através da aplicagdo dos métodos da Aprendizagem Cooperativa, com 10
respostas;

2) Trabalho cooperativo entre alunos, Trabalho cooperativo através da aplicagao
dos métodos da Aprendizagem Cooperativa, com 5 respostas por parte dos
docentes;

3) Com igual numero de respostas, por parte de 4 docentes, foram escolhidas as
seguintes combinagoes:

e Ensino expositivo, Trabalho cooperativo entre alunos;

e Trabalho cooperativo entre alunos.
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Continuando com a analise da mesma questao, procedeu-se ao levantamento das
respostas mais vezes mencionadas pelos 41 docentes inquiridos. Assim, destacaram-se as

opcdes que se seguem:

1) Trabalho cooperativo entre alunos;
2) Trabalho cooperativo através da aplicagdo dos métodos da Aprendizagem
Cooperativa;

3) Ensino expositivo.

Quanto a questdo 42 que aborda a aciao das coordenadoras junto da equipa de
professores, dos 41 docentes inquiridos foram obtidas combinagdes de respostas muito
dispares, porém, ha uma combinacdo que sobressaiu feita por parte de 7 docentes que
consideraram que a coordenadora era motivadora, inovadora, cooperante, fomentava o
espirito de equipa, fomentava a aprendizagem dos colegas, demonstrava capacidade de

trabalho e contribuia para um bom ambiente de trabalho.
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Grifico 26 - Acéio das coordenadoras junto da sua equipa pedagoégica
Quando analisadas as respostas dos docentes em termos de frequéncia de
respostas, observa-se pelo grafico 26 que as op¢des apresentadas obtiveram um nimero
semelhante de respostas. As op¢des com menor nimero de respostas obtidas, quanto a
acdo das coordenadoras junto dos seus colegas, foram a inovagdo e o fomentar a
aprendizagem dos colegas.
A questdo que abordava as caracteristicas do lider, sendo uma pergunta de

resposta aberta, foi trabalhada através da analise de conteudo e as categorias apresentadas
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na tabela de categorizacao (ver apéndice 7) surgiram posteriormente, depois de analisadas
as respostas dadas pelos docentes.

Assim, os docentes referiram em grande numero, que era importante a
capacidade do lider para motivar os colegas para a realizacao do trabalho, para
incentiva-los a experimentarem novas metodologias de ensino/aprendizagem e para
inovar. Referiram, ainda, que ¢ essencial que o lider desenvolva o espirito de equipa
entre os demais, neste caso em particular, os professores, que contribua para a criacio
de um bom ambiente de trabalho e que saiba orientar a equipa de docentes na
concretizacio dos objetivos de forma eficaz.

Jano campo das relagdes interpessoais, mencionaram, também, que consideravam
importante a cooperacao que o lider estabelecia com os colegas e a sua disponibilidade
para ajudar, bem como, a capacidade para gerir conflitos e, ainda, demonstrar respeito
pelos outros.

Os docentes consideraram fundamental a capacidade de inovagao do lider, o seu
espirito de iniciativa assim como a sua visdo de futuro. Aludiram ainda ao facto de
considerarem importante que o lider deva ter as suas competéncias comunicativas
desenvolvidas, tanto a nivel da escuta ativa como da comunicacao verbal.

E de salientar que o dominio do conhecimento cientifico do lider foi um dos
aspetos menos mencionado pelos docentes talvez pelo facto de considerarem que o
conhecimento seja um fator naturalmente adquirido e comprovado para o exercicio das

suas fungoes.
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Grifico 27 - Potencialidades do Projeto de Aprendizagem Cooperativa
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Relativamente a questdo 44 - potencialidades do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa, as respostas foram dispares e sem expressividade em termos de nimero de
respostas, no entanto, 3 combinagdes de respostas destacaram-se com 0 mesmo nimero
de respostas cada (4 respostas cada), a saber:

e Diferenciagdo pedagogica, melhoria das aprendizagens dos alunos,
desenvolvimento de competéncias sociais, bom relacionamento entre
pares (alunos e professores);

e Diferenciacdo pedagodgica, melhoria das aprendizagens dos alunos,
desenvolvimento de competéncias sociais, desenvolvimento de
competéncias metodoldgicas, bom relacionamento entre pares (alunos e
professores), desenvolvimento profissional docente;

e Melhoria das aprendizagens dos alunos, desenvolvimento de
competéncias sociais, bom relacionamento entre pares (alunos e

professores).

Quando analisado o nimero de respostas que cada op¢ao apresentada obteve e
como se observa no grafico 27, o desenvolvimento das competéncias sociais nos
alunos, o relacionamento entre pares e a melhoria das aprendizagens dos alunos
foram as op¢des mais escolhidas.

A questdo referente as fragilidades do Projeto de Aprendizagem Cooperativa
era de resposta aberta devido a importancia da mesma para uma possivel andlise que a
instituicdo pretenda fazer, de modo a limar as falhas do projeto. Porque os professores e
os alunos sdo agentes educativos de grande relevancia no PAC, pretendia-se com esta
questao, que os inquiridos se expressassem livremente na identificagdo dos aspetos menos
favoraveis no projeto. Recorreu-se a andlise de contetdo para analisar as respostas
obtidas, sendo que as categorias apresentadas na tabela de categorizacdo desta questdo
(ver apéndice 8), surgiram depois de analisar as respostas dos inquiridos.

Desta forma, os docentes elencaram vdarios aspetos que nas suas opinides
constituiram algumas das fragilidades do projeto, a saber: a falta de tempo para: 1) a
planificagdo do trabalho a realizar por parte do docente em termos individuais e do
trabalho de preparagdo em equipa pedagogica, 2) para o desenvolvimento dos projetos
junto dos alunos e 3) para por em pratica a metodologia do PAC, ou seja, desenvolver
atividades de acordo com os métodos da Aprendizagem Cooperativa através do trabalho

cooperativo entre os alunos. Ainda relativamente a gestdo do tempo, mas desta feita
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relativamente a durac¢ao das reunides semanais de preparagdo do trabalho, os docentes
referiram que o tempo disponivel (45 minutos semanais) era insuficiente.

Os inquiridos também referiram a auséncia de alguns professores nas reunioes
semanais do PAC por pertencerem a outras equipas pedagodgicas como sendo uma
fragilidade do projeto.

Algumas respostas obtidas indicaram que os docentes se mostravam
preocupados com o cumprimento dos programas curriculares das suas disciplinas
devido a sua extensao e que se tornara um impedimento para preparar atividades
interdisciplinares, para trabalhar as competéncias sociais € metodoldgicas dos alunos.

Relativamente as equipas pedagogicas de professores, alguns docentes referiram
que a extensio das equipas pedagégicas constituidas por muitos docentes era prejudicial
ao projeto assim como a estabilidade das equipas quando se verifica ndo haver
continuidade pedagdgica, uma vez que todos os anos hé entradas e saidas de docentes.

A auséncia de formacgao especifica na area da Aprendizagem Cooperativa
por parte de alguns docentes também foi mencionada, embora com menor intensidade,
como um constrangimento do PAC.

Outros fatores inerentes as caracteristicas e atitudes dos professores e dos
alunos foram, igualmente, listados como aspetos menos positivos. Assim, como fatores
intrinsecos aos professores foram elencados alguns aspetos como a resisténcia as novas
metodologias de trabalho, o individualismo, a falta de motivacao e de interesse.

Quanto ao trabalho dos alunos, alguns docentes referiram os problemas
comportamentais dos mesmos, os diferentes graus de comprometimento com o
trabalho por parte dos alunos que constituem as equipas de trabalho, a dificuldade em
avaliar o trabalho dos alunos, uma vez que “o trabalho constante de equipa pode
beneficiar os preguigosos € maus alunos e pode prejudicar os bons alunos” e “beneficiar,
por vezes, alunos que ndo estejam muito envolvidos em determinados trabalhos. Kagan
(1994) prevé uma avaliagdo individual do trabalho dos alunos como forma de garantir
que todos os alunos contribuem para o trabalho do grupo, evitando assim que uns sejam
beneficiados pelo trabalho que outros alunos fizeram ou que alguns trabalhem muito mais
do que os outros: “If evaluation is not based on individual products or tests, it is possible
for a freerider and/or a workhorse to develop.” (p. 4:9) A gestao do tempo e o
cumprimento dos prazos aquando da realizacdo do trabalho por parte dos alunos

também foi mencionada como um aspeto menos positivo.
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Grifico 28 - Contributo do PAC para o desenvolvimento profissional docente

Para finalizar esta analise, ha a referir que quando questionados sobre os
beneficios em termos de desenvolvimento profissional, a grande parte dos docentes
considerou que era benéfico para si estar integrado no PAC, contudo, constata-se através
do grafico 28 que um numero consideravel de docentes ndo teve opinido formada sobre
0 assunto.

A maior parte dos docentes inquiridos (36 profesores) referiu que se identifica
com os pressupostos da Aprendizagem Cooperativa e quando os professores foram
questionados sobre a sua satisfacdo por fazer parte do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa houve tendéncia para responderem que estavam satisfeitos, ndo sendo
expressivo o nimero de professores que referiu ndo ter opinido formada como se verifica

no grafico 29.

20 - 19
18

N.2 de Professores
I
o
L

Concordo Totalmente Concordo Sem Opinido Formada

Grifico 29 - Satisfacdo dos Professores por fazerem parte do PAC
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5.1.3. Multifactor Leadership Questionnaire — Estilos de Lideranca das

Coordenadoras

Neste estudo, o MLQ foi o usado para caracterizar e compreender os varios estilos
de lideranca exercidos pelas Coordenadoras nas diferentes equipas do Projeto de
Aprendizagem Cooperativa, bem como as atitudes de eficacia que influenciavam o
sucesso individual dos professores e das equipas de trabalho. Pretendia-se, ainda,
estabelecer uma relagdo entre as percegdes das coordenadoras e dos professores a cerca
dos estilos de lideranga. Perante o exposto, o MLQ foi aplicado a 51 docentes, tendo sido
submetidas 49 respostas. As coordenadoras também responderam ao questionario € no
seu caso o questionario continha as mesmas questdes que o questionario dos liderados
com a diferenca de estar redigido na 1.* pessoa do singular estando, deste modo, as
coordenadoras a refletir sobre os seus comportamentos.

O Multifactor Leadership Questionnaire (© Bernard M. Bass e Bruce J. Avolio)
foi usado sob licenca, traducao e adaptagao de Julia Oliveira no ambito da sua Dissertagao

de Mestrado, defendida na UCP - Porto, em julho de 2007.

5.1.3.1. Analise dos Resultados do Multifactor Leadership Questionnnaire

Com o intuito de proceder a caracterizag¢ao dos inquiridos e a identificagdo do seu
perfil profissional, foi elaborado um conjunto de questdes que antecedeu, propriamente,
o Multifactor Leadership Questionnaire. Assim, o questionario a que tanto docentes
como as coordenadoras responderam estava dividido em duas partes, a saber:

e Parte I - Informagdes pessoais e profissionais

o Parte Il — Multifactor Leadership Questionnaire

A parte I, apesar de conter perguntas comuns aos dois grupos respondentes no
questionario aplicado as coordenadoras, contém outras questdes especificamente
elaboradas para este grupo, razao pela qual a caracterizagdo pessoal e profissional destes

dois grupos de inquiridos sera apresentada em separado.
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Os dados obtidos através do preenchimento da Parte I foram alvo de um
tratamento estatistico simples, recorrendo-se a uma analise de natureza descritiva baseada
em tabelas de frequéncia absoluta (n).

A informagao recolhida na Parte II, referente as 45 proposi¢des constituintes do
MLAQ, foi tratada no programa SPSS (Statistical Package for Social Sciences) originando
tabelas e graficos que basearam um conjunto de analises suportando, desta forma, as
conclusdes apresentadas.

Os valores médios dos graficos apresentados referem-se as médias ponderadas
calculadas pelo nimero de respostas ponderadas da escala de Likert. Esta escala varia os
seus niveis entre 0 a 4. Quanto mais préoximo do nivel 4 estiver o valor médio, mais
frequentemente sdo utilizados os comportamentos referidos nas 45 afirmag¢des do MLQ.

E de salientar que foi analisada a consisténcia interna das questdes que
correspondiam a cada fator através do Alpha de Cronbach com vista a conferir
confiabilidade ao questionario. O Alpha de Cronbach mede também a correlagdo entre as
respostas dos inquiridos através de uma analise que ¢ efetuada as respostas dadas de modo
a estabelecer a correlagdo média entre as perguntas. Apresenta-se de seguida a tabela 9

que identifica os valores de Alpha de Cronbach e respetiva consisténcia interna.

Valor do Alpha de Cronbach Consisténcia interna
>0,9 Muito boa
0,8-0,9 Boa
0,7-0,8 Razoavel
0,6 —-0,7 Fraca
<0,6 Inadmissivel

Tabela 9 - Alpha de Cronbach e respetivos niveis de consisténcia

Posto isto, apresenta-se a analise das respostas dos inquiridos as partes [ e II do

MLQ.

5.1.3.1.1. Parte I — Informacdes Pessoais e Profissionais (Coordenadoras)

Cada equipa do Projeto de Aprendizagem era orientada por uma coordenadora

perfazendo o total de 4 coordenadoras do sexo feminino sendo que 1 delas tinha idade
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inferior a 45 anos, 1 outra tinha menos de 50 anos e 2 das coordenadoras tinham mais de
50 anos.

Quanto as suas habilita¢oes literarias, todas as coordenadoras eram licenciadas
em diferentes areas cientificas, sendo que 1 delas possuia também o mestrado e 1 outra
encontrava-se a frequentar um curso de mestrado (a investigadora).

Relativamente a sua situacdo profissional, qualquer uma das coordenadoras
estava contratada por tempo indeterminado pertencendo a Quadros de Escolas diferentes.
Quanto ao tempo de servigo no ensino, 1 das coordenadoras exercia fungdes docentes ha
22 anos, 1 outra lecionava ha 25 anos, 1 coordenadora ha 29 anos e 1 outra ha 30 anos.

Relativamente ao tempo de servico prestado nesta escola, uma das
coordenadoras lecionava ha 8 anos na escola em estudo, outra ha 12 anos, outra ha 14 e
outra ha 15 anos.

As coordenadoras inquiridas lecionavam apenas numa equipa pedagogica, com
excegdo de uma que pertencia igualmente a outra equipa pedagogica de professores. No
que concerne ao numero de turmas lecionadas na equipa pedagdgica, 3 das
coordenadoras lecionavam as cinco turmas ¢ apenas 1 lecionava a sua disciplina a 2 das
5 turmas que constituiam a sua equipa pedagogica. Esta coordenadora como referiu na
sua entrevista, pediu para ser par pedagogico em AE de outras 2 turmas as quais nao
lecionava a sua disciplina para poder conhecer os alunos da sua equipa pedagdgica.

Quando questionadas sobre a data da sua integracio no Projeto de
Aprendizagem Cooperativa e quanto a data em que foram convidadas pelo Conselho
Executivo para desempenhar fungdes nestas equipas PAC como coordenadoras, uma das
coordenadoras integrou o PAC em 2006 e s6 3 anos mais tarde, em 2009, iniciou as suas
fungdes no cargo; uma outra coordenadora integrou o projeto em 2009 e um ano mais
tarde, em 2010, foi nomeada coordenadora da sua equipa; em 2011, outra das
coordenadoras integrou o projeto comecando de imediato a desempenhar as funcdes de
coordenacdo e, por fim, uma outra coordenadora integrou uma das equipas PAC em 2013
tendo iniciado as suas fungdes de coordenacdo em 2015. Conclui-se que 3 das 4
coordenadoras tiveram um periodo de adaptacio a equipa pedagogica e a
metodologia antes de exercerem o cargo. E de acrescentar que os diferentes anos de
experiéncia de coordenacdo prendem-se com a formacdo das diversas equipas
pedagogicas ao longo do tempo. Esta informag¢ao vem do conhecimento profissional da

investigadora acerca deste projeto.
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Quanto ao tempo disponivel para as coordenadoras prepararem todo o
trabalho relativo a coordenagao das suas equipas de professores, 2 delas referiram ter-
lhes sido atribuido 1 tempo semanal e as outras 2 coordenadoras mencionaram que
dispunham de 2 tempos semanais de 45 minutos. Esta diferengca prende-se com a
distribuicao de servi¢o de cada uma das coordenadoras.

Em todas as equipas pedagdgicas a reunido semanal de PAC tinha a mesma
duracdo (45 minutos). As coordenadoras consideraram insuficiente a dura¢ao da reunido
tendo em mente os assuntos que sao tratados nestas reunides e 3 delas referiram que a
reunido deveria ter a duracao de 90 minutos, ou seja, 2 tempos letivos de 45 minutos e
uma delas respondeu 60 minutos como referéncia média.

Todas as 4 coordenadoras desempenhavam outros cargos de lideranga intermédia
na escola, aquando deste estudo. No que respeita a formag¢ao continua das
coordenadoras, considerada pertinente para o desempenho das suas fungdes, todas

responderam que fizeram formagao na Aprendizagem Cooperativa.

5.1.3.1.2. Parte I — Informacgoes Pessoais e Profissionais (Professores)

Dos 49 professores que responderam, 37 eram do sexo feminino e 12 do sexo
masculino com idades compreendidas entre os 30 € os 50 anos ou mais. Como podemos

verificar pelo grafico 30, a maior parte dos docentes tinha idades superiores aos 40 anos.
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Grafico 30 - Faixa etaria dos docentes respondentes ao MLQ

124



Quanto as suas habilitagoes literarias, a maioria dos docentes (36) possuiam uma
licenciatura, 6 possuiam mestrado, 2 possuiam pos-graduagdes, 1 possuia o doutoramento
e 1 encontrava-se a frequentar um curso doutoral.

Quanto a situacio profissional dos participantes, todos trabalhavam na Fungao
Publica com Contrato por Tempo Indeterminado, dos quais 20 professores pertenciam
aos Quadros de Escola, 23 pertenciam a Quadros de Zona Pedagdgica e apenas 6
professores pertenciam ao Quadro de Vinculagdo da RAM.

Relativamente ao tempo de servigo 13 docentes lecionam ha menos de 15 anos,
17 docentes tém entre 15 e 19 anos de lecionagao, 11 professores tinham entre os 20 e os
25 anos de lecionagdo e 8 dos docentes inquiridos lecionavam ha mais de 25 anos.

No que concerne ao tempo de lecionacdo prestado na escola em questdo, o
grafico 31 demonstra que 14 professores inquiridos lecionavam ha menos de 6 anos 7
professores lecionavam entre os 6 e os 8 anos, 10 docentes tinham entre 9 ¢ os 11 anos
de lecionacdo na escola e outros 10 entre os 12 e os 14 anos. Por fim, havia 8 docentes
que tinham entre os 15 e os 17 anos de lecionagdo na escola prestando servigo naquela

institui¢do, praticamente, desde a sua fundagdo em 1999.
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Grafico 31 - Tempo de servico na escola dos docentes respondentes ao MLQ

Quando questionados sobre a sua pertenc¢a a outras equipas pedagégica, dos 49
docentes questionados, 32 professores pertenciam apenas as equipas do PAC, no entanto,
17 outros docentes lecionavam, também, a turmas de outras equipas pedagogicas.

Quando questionados sobre a quantas turmas lecionavam nas equipas PAC dos
49 inquiridos, havia 17 professores a lecionar a totalidade das turmas, ou seja, a 5 turmas,

6 dos docentes lecionavam a 4 turmas, 13 lecionavam a 3 turmas, 10 a 2 turmas e apenas
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3 a 1 turma. N3o existia uma uniformidade quanto ao nimero de turmas que cada docente
tinha nas equipas do PAC, pois conforme a explica¢do da entrevistada 4 (E4) isto deve-
se a algumas condicionantes na distribui¢do de servico docente, nomeadamente a
atribuicdo de cargos e a carga letiva das varias disciplinas. No primeiro caso, o horério
escolar de um professor que detenha cargos, em termos de carga letiva, ndo comporta
tantas turmas como o horario de um outro docente que ndo esteja nas mesmas condigoes.
No segundo caso, os docentes das disciplinas com poucos tempos letivos semanais, a
maioria das disciplinas com excecdo de Portugués e Matematica, precisam de lecionar a
turmas de outras equipas pedagogicas para poderem completar as horas letivas inerentes

a cada horario docente.
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Grifico 32 - Anos de lecionaciio no PAC

Relativamente a sua integracio no Projeto de Aprendizagem Cooperativa e de
acordo com o grafico 32 conclui-se que a maioria dos professores tinha sido integrada no

projeto ha 3 ou hd menos de trés anos (27 docentes, no total).
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Grifico 33 - Anos de lecionacio dos professores no PAC por equipa pedagogica

No grafico 33, e ainda de acordo com a integragdo no PAC, verifica-se que os
docentes que se encontravam héd mais anos no PAC estavam nas equipas de PAC — 7.°
ano e PAC - 5.° ano, seguidos pelos docentes que estavam no PAC — 8.° ano e por fim do
PAC - 9.° ano, situagdo que se prende com a data de formacao das equipas PAC ao longo
do tempo.

Os docentes do Projeto de Aprendizagem Cooperativa reuniam-se uma vez por
semana durante 45 minutos e quando questionados sobre a duracio adequada da
reunido, 29 professores responderam que o tempo destinado ndo era suficiente, ndo
obstante, 20 docentes consideram a duracao da reunido adequada. Dos 29 docentes que
consideraram o tempo de reunido insuficiente, 25 docentes sugeriram que a reunido
deveria ter 2 tempos letivos de 45 minutos, 2 docentes referiram 3 tempos letivos e outros
2 professores referiram que seria ideal mais de 3 tempos letivos.

No que respeita a formagdao continua dos professores foram colocadas duas
questdes que visavam aferir se os professores tinham formacao especifica que apoiasse a
sua pratica pedagogica no Projeto de Aprendizagem Cooperativa, tenha sido ela obtida
antes ou apos a sua integragdo no projeto. Assim, quando questionados sobre a formacao
realizada antes da integracio dos professores no PAC, 23 docentes consideram que a
formacao realizada anteriormente a sua integrag@o era pertinente para o seu desempenho

docente.
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Grifico 34 - Formacgio realizada antes da integracio dos professores no PAC

No grafico 34 pode-se observar as areas em que os docentes fizeram a formagao,
destacando-se a Aprendizagem Cooperativa como a area de formag¢ao com maior numero

de respostas.
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Grafico 35 - Formacao realizada apés integracio dos professores no PAC

No que diz respeito a formagéao realizada apds a integracao dos docentes no
PAC que suportasse a sua a¢do de acordo com os pressupostos deste projeto, 14 dos
professores ndo fizeram formagao e 29 dos docentes responderam que fizeram formagao

relacionada com a Aprendizagem Cooperativa como se verifica no grafico 35.
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5.1.3.1.3. Parte II — Analise dos Resultados Obtidos no Multifactor Leadership

Questionnaire (Coordenadoras)

Para melhor compreensao dos dados, recomenda-se consulta dos apéndices 1 ou
2, que corresponde ao MLQ com as suas proposicoes, € do apéndice 9 que se reporta a
comparag¢do dos valores médios dos itens das escalas dos estilos de lideranga do MLQ -
respostas das coordenadoras e dos docentes.

Proceder-se-4 a uma analise dos valores de Alpha de Cronbach dos questionarios
respondidos pelas coordenadoras de acordo com a tabela 10 apresentada de seguida e

relativamente aos varios tipos de lideranga.

Alpha de Cronbach
Grupos Escalas . P a~ ¢ Lronbac
Dimensao Grupo
Influéncia Idealizada (atributos) 0,828
Influéncia Idealizada
® ) 0,914
2 | Lideranca (comportamentos) 0.911
g transformacional | Motivagao Inspiracional 0,693 ’
= Estimulagdo Intelectual 0,611
g Consideracdo Individual 0,759
2 Lideranga Recompensa pelos objetivos atingidos 0,889 0.706
.E- Transacional Gestao por Excecao (ativa) 0,747 ’
Lideranca Gestéo por Excecdo (passiva) 0,640 0.964
Laissez-Faire Laissez-faire 0,667 ’
Resultados d Esfor¢o Extra 0,658
seu acos €a Eficacia 0,694 0,824
Lideranca o
Satisfacao 0,600

Tabela 10 - Consisténcia interna das escalas e estilos de lideranc¢a - Coordenadoras

Constata-se que, no que se refere a Lideranca Transformacional, o fator
Influéncia Idealizada (atributos), obteve uma consisténcia interna boa (0,828) ao passo
que na Influéncia Idealizada (comportamentos) a consisténcia interna foi considerada
muito boa (0,914). Os fatores Motivacao Inspiracional (0,693) e Estimulacao Intelectual
(0,611) tiveram uma consisténcia interna fraca, por outro lado a Considera¢ao Individual
obteve uma consisténcia razoavel (0,759).

No que concerne a Lideranca Transacional e relativamente ao fator Recompensa
pelos objetivos atingidos a sua consisténcia interna foi considerada boa (0,889), o mesmo
ndo aconteceu com o fator Gestdo por Excecdo (ativa) que teve uma consisténcia interna

razoavel (0,747).
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Quanto a Lideranca Laissez-faire ambos os fatores Gestao por Excegao (passiva)
(0,640) e Laissez-faire (0,667) tiveram uma consisténcia interna fraca.

Segue-se, agora, a apresentagdo da consisténcia interna relativamente aos
Resultados da Lideranca. Assim e relativamente aos trés fatores constituintes podemos
observar na tabela 10 que a sua consisténcia interna foi fraca, a saber Esfor¢co Extra
(0,658), Eficacia (0,694) e Satisfagio (0,600).

Apresenta-se seguidamente os valores médios, da escala de Likert, que elucidam
as respostas das coordenadoras de acordo com os itens de cada fator de modo a identificar

os comportamentos que ligados a certo tipo de lideranca se evidenciam mais.

Coordenadoras
Grupos Escalas Mzdl Meédia grupo
Influéncia Idealizada (atributos) 2,88
Influéncia Idealizada 3,13
% Lideranca (con.lportament(.)s) ‘ 305
s transformacional | Motivacdo Inspiracional 3,13 ’
,'qé Estimulagao Intelectual 3,25
g Consideracao Individual 2,88
2 Lideranca Recompensa pelos objetivos atingidos 2,69
2 : ~ ~ . 2,41
= Transacional Gestdo por excecado (ativa) 2,13
Lideranca Gestao por excegdo (passiva) 0,813 0.53
Laissez-Faire Laissez-faire 0,250 ’
Esfor¢o Extra 2,25
Resultados da Lideran¢a | Eficicia 2,93 2,73
Satisfa¢ao 3,0

Tabela 11 - Resultados MLQ — Coordenadoras

No que se refere a Lideranca Transformacional os valores médios situam-se
entre 3,25 para a Estimulagdo Intelectual, valor médio mais alto, e 2,88 para a Influéncia
Idealizada (atributos) e Consideracao individual, o valor médio mais baixo deste tipo de
lideranga. Os fatores Influéncia Idealizada (comportamentos) e Motivagao Inspiracional
obtiveram os mesmos valores médios (3,13).

Concernente a Lideran¢a Transacional os valores médios foram de 2,69 para o
fator Recompensa pelos objetivos atingidos e de 2,13 para o fator Gestao por Excecao-
ativa, o que corresponde a uma diminuicdo do registo dos comportamentos que
caracterizam este dois fatores relativamente aos valores registados para a Lideranca

Transformacional de acordo com a posi¢do das coordenadoras.
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No que respeita a Lideranca Laissez-faire, os valores médios apresentados
indicam que os comportamentos correspondentes a Gestdo por Excegdo-passiva (0,813)
e Laissez-faire (0,250) quase nunca se evidenciam, de acordo com as coordenadoras, o
que torna este tipo de lideranga, aquele que revela valores médios mais baixos quando
comparado com os tipos de Lideranca Transformacional e Transacional.

Pode assumir-se que, de acordo com as respostas dadas pelas coordenadoras, os
seus comportamentos mais evidenciados refletem a Lideranca Transformacional como o
seu estilo de lideranca formal, indo ao encontro da perceg¢ao dos professores.

No que se refere aos Resultados de Lideran¢a, os comportamentos que
caracterizam estes parametros registam-se algumas vezes, de acordo com as
coordenadoras, sendo que o valor médio mais alto se refere a Satisfacdo (3), para ser
seguido pelo valor médio da Eficécia (2,93) e, por fim, pelo valor mais baixo concernente
ao Esforco Extra (2,25), todos eles valores médios mais baixos do que os apresentados

pelas respostas dos professores.

5.1.3.1.4. Parte II — Analise dos Resultados Obtidos no Multifactor Leadership

Questionnaire (Professores)

Apresenta-se de seguida a tabela 12 que identifica o valor de Alpha de Cronbach
para cada um dos fatores dos varios tipos de lideranga descritos no MLQ. Através dos
valores de Alpha de Cronbach pode confirmar-se a consisténcia interna de um grupo de

afirmagdes ou questdes que calcula determinada caracteristica.

Alpha de Cronbach
Grupos Escalas
Escalas  Grupo
Influéncia Idealizada (atributos) 0,706
s Lid Influéncia Idealizada (comportamentos) | 0,632
= tderanca Motivagao Inspiracional 0,880 0,871
s Transformacional . ~
2 Estimulagao Intelectual 0,704
NS Consideracdo Individual 0,580
3 Lideranca Recompensa pelos objetivos atingidos 0,695 0712
8 | Transacional Gestdo por Excegio (ativa) 0,672 ’
= Lideranga Gestao por Excecado (passiva) 0,660 0.613
Laissez-Faire Laissez-faire 0,749 ’
Esforgo Extra 0,880
Resultados da Lideranca | Eficacia 0,807 0,886
Satisfagao 0,772

Tabela 12 - Consisténcia interna das escalas e estilos de lideranca — Professores
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Ao analisar os resultados obtidos no MLQ-P podemos concluir que a consisténcia
interna dos itens medidores dos varios componentes da Lideran¢a Transformacional
foi boa (0,880) para a Motivacao Inspiracional. A consisténcia interna para a Influéncia
Idealizada (atributos), (0,706), e para a Estimulacao Intelectual (0,704) foi considerada
razoavel. Relativamente a Influéncia Idealizada (comportamentos) a consisténcia interna
foi fraca (0,632) e foi considerada inadmissivel para a Consideragao individual (0,580).

De acordo com os resultados obtidos para a Lideranca Transacional, a
consisténcia interna dos fatores Recompensa pelos objetivos atingidos (0,695) e Gestao
por Excecao-ativa (0,672) foi considerada fraca.

Quanto a Lideranca Laissez-faire, a consisténcia interna do fator Gestdo por
Excec¢do-passiva foi fraca (0,660) e razoavel para o fator Laissez-faire (0,749).

Ap6s a andlise dos valores de Alpha de Cronbach para os trés tipos de lideranga,
segue-se a apresentagdo da consisténcia interna quanto aos Resultados da Lideranca.
Assim e relativamente ao Esforco Extra podemos afirmar que a sua consisténcia interna
¢ boa (0,880) bem como para a Eficacia (0,807). Relativamente a Satisfacdo a sua
consisténcia interna foi considerada razoavel (0,772).

Na tabela 13, estdo ilustrados os valores médios, da escala de Likert, para cada
fator correspondentes aos varios tipos de lideranca quanto a frequéncia dos
comportamentos que caracterizam cada fator sendo de relembrar que quanto mais

proximo o valor médio estiver do nivel 4, mais frequente ¢ o comportamento registado.

Professores
Grupos Escalas . ..
Média Meédia grupo
Influéncia Idealizada (atributos) 3,04
Influéncia Idealizada
8 , 3,40
= Lideranca (comportamentos) 318
g transformacional Motivagao Inspiracional 3,41 ’
.3 Estimulagdo Intelectual 3,21
2 Consideracao Individual 2,80
@ Lideranga Recompensa pelos objetivos atingidos 3,11
g : ~ ~ . 2,81
.E Transacional Gestao por Excegdo (ativa) 2,50
Lideranga Gestéo por Excecdo (passiva) 1,32 0.86
Laissez-Faire Laissez-faire 0,41 ’
Esforco Extra 3,01
Resultados da Lideranca Eficacia 3,27 3,25
Satisfacdo 3,48

Tabela 13 - Resultados MLQ — Professores
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Relativamente a Lideranca Transformacional os valores médios situam-se entre
3,41 para a Motivagao inspiracional; 3,40 para a Influéncia Idealizada (comportamentos);
3,21 para a Estimulacdo Intelectual e o 3,04 para a Influéncia Idealizada (atributos), ou
seja, sdo comportamentos das coordenadoras que ocorrem muitas vezes, segundo a
opinido dos professores. E de salientar que o valor médio da Consideragdo Individual é o
mais baixo (2,80) o que podemos inferir que sdo comportamentos que apenas se registam
algumas vezes. Ao cruzar os valores médios dos fatores com os valores de Alpha de
Cronbach podemos observar que a consideracao individual foi o fator que apresentou os
valores mais baixos.

No que se refere a Lideranc¢a Transacional os valores médios foram de 3,11 para
o fator Recompensa pelos objetivos atingidos e de 2,50 para a Gestao por Excecdo (ativa),
0 que corresponde a uma diminuicao do registo dos comportamentos que caracterizam
estes dois fatores relativamente aos valores registados para a Lideranca
Transformacional.

Quanto a Lideranca Laissez-faire, os valores médios apresentados indicam que
os comportamentos correspondentes a Gestdo por Excegdo (passiva), (1,32), e Laissez-
faire (0,41) raramente acontecem com tendéncia a nunca acontecerem. Este tipo de
lideranca € o que apresenta valores médios mais baixos comparativamente aos tipos de
lideranca anteriores.

Pode concluir-se que, de acordo com as respostas dadas pelos professores, os
comportamentos mais evidenciados pelas coordenadoras do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa se enquadram na Lideranga Transformacional.

No que diz respeito aos Resultados de Lideranca, os comportamentos que
caracterizam estes parametros registam-se muitas vezes sendo que o valor médio mais
alto foi relativo a Satisfagdo (3,48), logo a seguir foi o da Eficacia (3,27) e, por fim, o

mais baixo foi relativo ao Esforgo Extra (3,01).

5.1.3.1.5. Analise Comparativa dos Resultados do Multifactor Leadership

Questionnaire (Coordenadoras e Professores)

Depois de apresentados os resultados individuais procede-se a uma andlise
comparativa dos resultados obtidos, igualmente, na parte II dos questionarios de ambos

0s grupos intervenientes da investigagao.
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Assim, e ap0s a analise de ambos os questionarios, constatou-se que na sua grande
maioria, as respostas dadas tanto pelas coordenadoras como pelos professores se
aproximam entre si em termos de valores médios, situando-se no mesmo nivel da
escala de Likert usada. Pode concluir-se que tanto as lideres como os liderados tém
uma percec¢ao aproximada dos comportamentos evidenciados pelas coordenadoras
e que definem o seu estilo de lideranc¢a. Perante a semelhanca de respostas dadas,
importa, antes, destacar os comportamentos das lideres que originaram alguma
discrepancia nas respostas entre estes dois grupos de inquiridos, salientando-se apenas os

fatores que se situaram em niveis diferentes da escala usada.

. 3,05
Transformacional
3,18
8
s
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2
b=} 2,41
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3 2,81 M Coordenadoras
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.g . M Professores
w1
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Laissez-faire
0,865
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Valores da escala de Likert

Grifico 36 - Estilos de Lideranca das coordenadoras (opiniio das coordenadoras e dos professores)

Relativamente a lideranga das coordenadoras e de acordo com o grafico 36 pode
concluir-se que a Lideranca Transformacional foi o estilo que mais se evidenciou
embora, os valores médios apresentados o aproximem da Lideranca Transacional como
o segundo tipo de lideranga mais destacado.

Deste modo, os comportamentos relacionados com a Lideranca Transformacional
sdo os que foram mais utilizados pelas coordenadoras, podendo afirmar-se que na
qualidade de lideres transformacionais preocupam-se em canalizar a atencao dos seus
seguidores para o que € importante e incentivam-nos a identificar as suas capacidades.

Tal como referem Bass e Avolio (2004) os lideres transformacionais sdo proativos
na medida em que procuram estimular o desenvolvimento individual e organizacional
através da implementacdo de medidas inovadoras, ndo lhes sendo suficiente apenas a

concretizagdo dos objetivos através de tarefas espectaveis: eles desafiam os seus
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seguidores a ultrapassarem as suas limitagdes e desenvolvem grandemente os padroes
morais e €ticos.

Os lideres transformacionais incutem nos liderados o sentimento e a vontade de
superagdao pessoal nao s6 em beneficio proprio, mas sobretudo em prol do sucesso
organizacional. Esta motivacao de desenvolvimento e expansao das suas necessidades a
um outro nivel mais elevado esté ligada, de acordo com Bass e Avolio (2004) aos cinco
fatores ja analisados anteriormente, a saber: Influéncia Idealizada (atributos), Influéncia
Idealizada (comportamentos), Motivacao Inspiracional, Estimulacdo Intelectual e
Consideracao Individualizada.

Os lideres transformacionais, através do desenvolvimento e da conjugacdo dos
cinco fatores que caracterizam este tipo de lideranca, fomentam nos seus seguidores a
vontade de se esforcarem mais na concretizagdo das tarefas e objetivos, assim como a
eficicia e satisfacdo dos liderados. Como resultado deste processo os liderados
aproximam-se da postura do proprio lider, sendo capazes de liderarem o seu proprio
processo de transformagdo através da tomada consciente da responsabilidade pelas suas

agoes ¢ através da modelagao dos comportamentos do lider.

2,88

Influéncia Idealizada (atributos) 304

3,13

Influéncia Idealizada (comportamentos) 315

Motivagdo Inspiracional # Coordenadoras

M Professores

Estimulagdo Intelectual

Fatores da Lideranga Transformacional

Consideragdo Individual

Valores da escala Likert

Grafico 37 - Valores médios comparativos das escalas (fatores) da Lideranca Transformacional (opinio das
coordenadoras e dos professores)

Ao estabelecer uma comparagdo entre os valores médios das escalas (fatores) da
Lideranca Transformacional das coordenadoras e dos professores chega-se a

conclusdo, pela analise do grafico 37, que tanto as primeiras como os segundos
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opinaram de forma préxima no que diz respeito a ocorréncia dos comportamentos
que caracterizam os fatores da Lideranca Transformacional, ndo sendo demasiado
notdrias as diferengas encontradas. Todavia, e apesar de se encontrarem com valores
médios proximos entre si e relativamente aos fatores Consideragdo Individual e
Estimulagdao Intelectual, as coordenadoras consideram que evidenciam os
comportamentos que os caracterizam mais vezes do que os professores. Por outro lado,
os professores referiram que os comportamentos das coordenadoras, refletidos pelos
fatores Motivagao Inspiracional e Influéncia Idealizada (atributos), Influéncia Idealizada
(comportamentos) evidenciam-se mais vezes do que o referido pelas proprias.

No que diz respeito a diferenga de valores médios do fator Influéncia Idealizada
(atributos) € de salientar que ela recai nos valores médios das respostas dadas por ambos
os participantes no estudo relativamente a afirmacao “Age de forma a ganhar o respeito
dos outros” na qual as coordenadoras (média=3,5) tém percecdo de que este seu
comportamento ¢ mais frequente do que os professores tém (média=2,18). Ja na
proposicdo “Faz-me sentir orgulhoso(a) por estar associado(a) a si” os professores
(média=3,31) consideram que estes comportamentos ocorrem com maior frequéncia do
que as coordenadoras (média=2). Ambas as afirmagdes se posicionam em niveis
diferentes como se comprova pela analise do apéndice 9.

O segundo estilo de lideranca a destacar-se como observado anteriormente no
grafico 35 foi o da Lideran¢a Transacional com valores proximos da Lideranca
Transformacional. E de referir que segundo os autores Bass e Avolio (2004) os lideres
demonstram comportamentos que variam entre estes dois estilos de lideranga e pelo que
se observou ¢ essa a situacdo entre as coordenadoras do PAC que evidenciam
comportamentos de ambos os tipos de lideranga com alguma frequéncia.

Como referido pelos mesmos autores (idem, 2004) a Lideranca Transacional
caracteriza-se pelo processo de trabalhar com membros de um grupo através da defini¢cdo
de um conjunto de comportamentos e agdes que sdo empreendidos com o intuito de
alcancar determinados objetivos. As capacidades individuais de cada um dos membros
sdo realgadas e sdo compensadas quer sejam através do reconhecimento profissional ou
quer sejam através de recompensas quando as tarefas sao desempenhadas com éxito. Este
tipo de lideranga pode revelar-se de formas diferentes sendo que, na sua forma mais ativa,
evidencia-se pela definicdo de padrdes claros de desempenho e pela identificagao

minuciosa de erros ou falhas que deverdo ser suprimidos. Na sua forma mais passiva, este
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tipo de lideranga falha em identificar os erros e somente depois de ocorrerem € que se

empreendem esfor¢os para a sua correcao.
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Grifico 38 - Valores médios comparativos das escalas (fatores) da Lideran¢a Transacional (opinifio das
coordenadoras e dos professores)

Assim, e em consonancia com o grafico 38, os valores médios das respostas das
coordenadoras que participaram na investigacdo quando comparados com os valores
médios dos professores indicam que os professores, identificam mais vezes do que as
coordenadoras a ocorréncia dos comportamentos que caracterizam os dois aspetos
deste tipo de lideranca.

Quanto a diferenca de valores médios do fator Recompensa pelos objetivos
atingidos ¢ de referir que ela reside nas médias das respostas a afirmacao “Torna claro o
que cada um pode esperar quando os objetivos de desempenho sdo atingidos” dadas por
professores (média=3,02) e coordenadoras (média=2,75). No que diz respeito ao item
“Da-me apoio em troca dos meus esforcos” os professores (média=3,55) identificam a
ocorréncia destes comportamentos com maior frequéncia do que as lideres (média=2,75)
sendo esta ultima afirmacdo a que maior discrepancia de valores apresenta como se

verifica pela analise do apéndice 9.
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Grifico 39 - Valores médios comparativos das escalas (fatores) da Lideranca Laissez-faire (opinido das
coordenadoras e dos professores)

O estilo de lideranca com menor expressdo evidenciado pela acdo das
coordenadoras do PAC revelou ser o da Lideranca Laissez-faire conforme o exposto
no grafico 39. Este estilo caracteriza-se pela auséncia do lider quer seja no plano
organizacional quer seja no plano da esfera pessoal dos liderados. Este tipo de lider evita
tomar decisdes, falha na identificacao dos erros e esta alheio aos objetivos definidos pela
organizag¢do cujo rendimento coletivo fica, desta forma, negativamente comprometido.

Ainda em relagdo a lideranga Laissez-faire, pelos resultados dos valores médios
obtidos, pode concluir-se que as coordenadoras quase nunca evidenciam os
comportamentos constituintes dos dois aspetos deste tipo de lideranca, de acordo com as
médias de ambos os grupos intervenientes na investigacdo. Contudo, ao serem analisados
os valores médios dos professores, verifica-se que eles t€ém a perce¢do que as
coordenadoras evidenciam mais vezes estes comportamentos do que as proprias. O que
atendendo a correlagdo negativa que este tipo de lideranca tem com o sucesso
organizacional, ndo ¢ um aspeto favoravel, apesar de como ja se referiu anteriormente, a
média deste tipo de lideranga ser muito baixa.

Relativamente a diferenca de valores médios do fator Gestdo por Excecdo
(passiva) ¢ de salientar que ela recai nas médias das respostas dada pelos professores
(média=0,33) e coordenadoras (média=0) no que diz respeito a afirmacao “Espera que as
coisas corram mal para comecar a agir’. Relativamente ao item “So interfere em
problemas quando se tornam graves”, ¢ esta Ultima afirmacdo a que maior discrepancia
de valores apresenta, pois os professores (média=2,06) identificam a ocorréncia destes

comportamentos com maior frequéncia do que as coordenadoras (média=0,75) como se
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comprova pela anélise do apéndice 9. A capacidade de motivar os seus seguidores, a
eficacia da sua a¢do na interacdo profissional que estabelece a nivel individual com os
liderados ou a nivel organizacional, acompanhadas pela satisfagdo demonstrada pelos
membros do grupo liderado relativamente ao trabalho e a postura do lider, sdo fatores

determinantes no sucesso da equipa e da organizagao.

2,25
@ Esforco Extra =
c 3,01
E
] J
z
- 2,94
S Eficicia /
g 3,27 M Coordenadoras
=
£ 1 M Professores
2 3
e Satisfacdo
3,48
0 1 2 3 4

Valores da escala de Likert

Grifico 40 - Valores médios comparativos das escalas (fatores) dos Resultados de Lideranca (opinido das
coordenadoras e dos professores)

No contexto do estudo desenvolvido e quando se comparam os valores médios
obtidos pelas respostas de ambas as partes (coordenadoras e professores) relativamente
aos Resultados da Lideranca, de acordo com o ilustrado no grafico 40, verifica-se que
a Satisfagdo € o fator que apresenta uma meédia superior, querendo isto dizer que tanto as
coordenadoras como os professores se mostram satisfeitos com os comportamentos
das coordenadoras e com a forma como estas se relacionam com os demais a nivel
profissional. Ambos reconhecem a sua preocupagdo em proporcionar um ambiente
agradavel de trabalho como foi referido pelas coordenadoras nas suas entrevistas.

No que concerne aos valores médios apresentados para o fator Eficacia, estes
valores indicam que os professores, mais do que as coordenadoras, como de resto tem
acontecido, consideram que elas lideram uma equipa eficaz indo ao encontro das
necessidades individuais e coletivas dos membros das suas equipas pedagogicas. As
coordenadoras do PAC mostram-se ainda eficazes na representacdo da equipa perante os
seus superiores.

Num outro extremo, os valores médios das coordenadoras e dos professores
apontam para que o fator Esfor¢o Extra seja o resultado da lideranga das coordenadoras

com menor expressao, opinido partilhada por ambos, embora os professores reconhecam

139



mais do que as coordenadoras que a sua acao desencadeia neles muitas vezes o desejo de
se esforcarem mais do que ¢ esperado com o intuito de se superarem em prol do seu
sucesso individual e do sucesso da organizagdo também.

E de salientar que numa andlise comparativa atenta as proposi¢cdes que
descriminam os fatores dos Resultados de Lideranca do questiondrio de ambos os
intervenientes na investigacdo, em todas elas, os professores consideram que os
comportamentos que originam o Esfor¢co Extra, a Eficacia e a Satisfacdo siao mais
frequentes nas coordenadoras do que as proprias consideram ser como se verifica

pelos valores médios de ambos os grupos apresentados tabela 14.

Resultados Itens Média Média
Lideranca Coordenadoras | Professores
Trabalha comigo de forma satisfatoria 3 3,63
Satisfagdo Usg mé:co.dos de lideranca que sdo 3 333
satisfatorios
Valor médio satisfagao 3 3,48
Lidera um grupo que ¢ eficaz 3,25 3,33
E eficaz em ir ao encontro das necessidades 3 339
da organizagdo ’
Eficicia E eﬁqaz ao r.epteser.ltar—me perante os 2.75 337
superiores hierarquicos
E eficaz em ir ao encontro das minhas 275 3
necessidades relacionadas com o trabalho ’
Valor médio eficacia 2,94 3,27
Aumenta a minha vontade de me empenhar 2,25 3.02
mais
Esforgo Aumenta o meu desejo de obter sucesso 2,25 3,35
Extra Leva-me a fazer mais do que aquilo que 2,05 2.67
quero fazer
Valor médio Esfor¢o Extra 2,25 3,01

Tabela 14 - Valores médios dos itens das escalas dos resultados da lideranca: coordenadoras e professores

Pode inferir-se que as coordenadoras do PAC aparentam ndo ter uma percegao
tdo clara quanto a dos professores sobre o grau de influéncia dos seus comportamentos
na equipa que lideram. Tal dissonancia de percec¢des pode advir do grau de exigéncia que
as proprias conferem a sua acdo supervisiva, bem como a ressonancia do seu trabalho e

dos seus comportamentos nos outros.
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5.2. Analise das Entrevistas

Para efeitos de dar resposta as questoes orientadoras deste estudo foram realizadas
cinco entrevistas, nomeadamente a antiga Presidente do Conselho Executivo da escola
em estudo com o objetivo de fundamentar a existéncia do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa na Escola Basica do 2.° e 3.° Ciclos do Canigo, numa perspetiva historica; as
trés coordenadoras do PAC do 3.° ciclo com o objetivo de compreender de que forma a
acdo das coordenadoras, enquanto lideres, ¢ percecionada pelas proprias e pelos
professores que integram o projeto, para além de tentar reconhecer e analisar as praticas
docentes dos professores que fazem parte do PAC e, por fim, a uma das atuais vice-
presidentes do Conselho Executivo com o objetivo de recolher dados sobre a
implementa¢do do PAC, numa perspetiva diacronica e entender a dindmica das equipas
de trabalho e da coordenagao do projeto.

Trés das entrevistas realizadas tiveram por base 0 mesmo guido uma vez que se
destinaram a ser aplicadas as coordenadoras (ver apéndice 11) para mais tarde se
proceder, também, a confrontacdo de ideias sobre as mesmas questdes. As outras duas
entrevistas, embora contivessem algumas questdes idénticas, foram distintas uma da outra
de acordo com os seus objetivos (ver apéndices 10 e 12).

Os dados que permitem proceder a identificagdo pessoal e profissional das
entrevistadas ndo serdo explanados para que se possa dar cumprimento ao estabelecido
entre a investigadora e as entrevistadas no que concerne ao anonimato € a

confidencialidade da sua identidade.

5.2.1. Analise da Entrevista 1

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa iniciou-se na Escola Basica do 2.° e
3.° Ciclos do Canic¢o no ano letivo de 2006/2007, no 3.° ciclo, com a formagao de uma
equipa pedagogica de professores constituida por 4 turmas.

O projeto teve o seu inicio embrionario apds a entrevistada 1(E1) ter frequentado
um curso de formacao continua orientado pelo Professor Doutor Ruben Cabral, em 2000,
que a fez ponderar sobre os estilos de lideranca e sobre a necessidade de definir objetivos

para a escola que liderava. A experiéncia que veio a adquirir e a vontade de encontrar
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novas formas de apoiar e cimentar as aprendizagens dos alunos, alicercadas por novos
olhares sobre metodologias e conceitos de aprendizagem adquiridos num curso de
formagao continua, em 2003, sob a orientagdo da Mestre Lydia Silva, constituiram os
fatores impulsionadores para a implementacdo do projeto. Ainda a este respeito, a
entrevistada salientou a importancia da organizacao da escola em equipas pedagogicas,
nomeadamente “... um conjunto de professores que estivesse preparado e sintonizado

b

numa mesma metodologia...” na implementacio do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa, opinido partilhada, também, pela E4. Em 2006, a professora que iria liderar
0 projeto na escola em estudo, visitou o Colégio Luso Internacional do Porto (CLIP) para
se inteirar da metodologia de trabalho, institui¢do onde trabalhava a Mestre Lydia Silva,
e que de certa maneira, como mencionou a entrevistada, foi a mentora do PAC e uma
espécie de amigo critico, uma vez que proporcionou formagao a primeira equipa do PAC
tendo acompanhado o seu trabalho por algum tempo.

Quando questionada sobre os aspetos que lhe captaram a atengdo para a
implementag¢do do projeto e que poderiam constituir uma mais-valia para a escola, a
entrevistada respondeu que apesar da escola oferecer apoios aos alunos (Sala de Estudo)
nao era possivel estabelecer uma relagao de beneficio direto entre os apoios ¢ a melhoria
das aprendizagens dos alunos. Os responsaveis da escola chegaram a conclusio de que a
verdadeira mudanca teria que ocorrer através de uma pratica pedagogica na sala
de aula que atendesse as diferentes inteligéncias multiplas e que, através do trabalho
de equipa, fomentasse a aprendizagem dos alunos, alicercada na colaboracio e no
compromisso com a aprendizagem do outro. Em suma, a entrevistada referiu que “...
o desapontamento em relacao as metodologias e as pedagogias [tradicionais] (...) e a
busca de novos processos”, assim como a crenga de que seria benéfico para a verdadeira
aquisicdo das aprendizagens e para o desenvolvimento das competéncias sociais dos
alunos, que os ajudariam mais tarde a se expressarem e a fundamentarem as suas opinides,
foram essenciais para a mudanga e para a aposta pedagogica que a escola fez ao
implementar o PAC.

Quando interpelada sobre se a escola tinha seguido um modelo pedagogico
especifico a entrevistada mencionou que aquando da visita ao CLIP observaram praticas
de trabalho diferentes que adaptaram a sua realidade, a realidade de uma escola publica.
Contrariando um pouco a crenga da tutela que julgava ser uma metodologia de dificil
aplicagdo as escolas publicas avangaram com a implementac¢do do projeto, provando que

era possivel a aplicagdo dos seus principios fundamentais. A escola, mediante a sua
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autonomia conferida pelo Decreto-Lei n°6/2001 de 18 Janeiro para desenvolver projetos
no interesse dos alunos, desde que cumprisse com o curriculo, estabeleceu uma linha de
organiza¢do do projeto que implicava a gestdo hordria das areas curriculares nao
disciplinares de AP, FC e¢ EA e deu conhecimento da existéncia do Projeto de
Aprendizagem Cooperativa a tutela.

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa, na opinido da entrevistada, foi um
projeto pioneiro na RAM pela forma como a escola estava organizada e na altura que
proporcionou a sua implementagdo: a existéncia de equipas pedagdgicas, o convite
dirigido a alguns professores para integrarem o projeto ¢ a formagao proporcionada aos
docentes antes de iniciarem o trabalho no projeto. A entrevistada referiu que surgiu, na
altura, um outro projeto noutro estabelecimento de ensino desenvolvido por uma
professora que fez a mesma formacao, com a Mestre Lydia Silva, mas que funcionava
noutros moldes.

Quanto a organizacio da escola por equipas pedagogicas, a funcionar desde o
ano letivo 2001/2002, a entrevistada respondeu que o objetivo foi criar oportunidade para
que os professores, em conjunto pudessem aferir critérios, partilhar informagao e focarem
o seu trabalho mais nos alunos sem se dispersarem, pois na opinido da entrevistada “...
quem tem a experiéncia, sabe como ¢ que ¢é passar de uma turma para a outra, nao existem
critérios de avaliagdo aferidos, ndo existem critérios de aceitagdo e de comportamentos
aferidos.” A entrevistada salientou o facto do regulamento interno das escolas, por si s0,
ndo facilitar as mudangas, salvaguardando a importancia dos professores partilharem as
suas crencas, como disse a entrevistada, estarem na mesma “sintonia”. Para a entrevistada
a organizagdo das escolas por equipas pedagdgicas € determinante para o sucesso da
institui¢do escolar pois facilita o processo de comunicagdo e de reflexdo e acrescentou
crer que a escola em estudo seja a unica instituigdo na RAM, que tem esta forma de
organizagdo. Esta organizacdo base foi determinante no sucesso do PAC pois facilitou a
discussao entre os professores, deu espago a partilha e permitiu aferir modos de atuagdo
comum.

O PAC foi implementado no 3.° ciclo por um grupo de professores convidados a
quem foi proporcionada formagao especifica. As areas curriculares ndo disciplinares de
AP, EA e FC (aulas de 90 minutos cada) foram o espago privilegiado para o
desenvolvimento dos projetos com os alunos, funcionando como uma sé grande area com

6 tempos de 45 minutos, no total, orientada sempre pelo mesmo par pedagodgico de
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professores. E de salientar que os pressupostos de cada uma destas areas eram integrados
nos projetos e assegurados desta forma.

De inicio, a intervencao das outras disciplinas no projeto, ndo foi tdo notoria, tendo
vindo a interdisciplinaridade e a transversalidade do curriculo a acontecer mais tarde. A
entrevistada focou a gestao flexivel do curriculo que veio possibilitar, por parte das
equipas de professores no PAC, a gestdo das aprendizagens dos alunos dentro de cada
ciclo do Ensino Bésico uma vez que era garantida a estabilidade da equipa em termos de
permanéncia dos mesmos professores ao longo do ciclo. Resta acrescentar que os
docentes disponham de 90 minutos para se reunirem semanalmente com o intuito de
planificarem o trabalho relacionado com os demais projetos.

Quando questionada por que motivo a direcao da escola optou por implementar o
projeto no 3.° ciclo, a entrevistada respondeu que a escolha do lider foi fundamental
pois tinha confianca e acreditava no trabalho da pessoa que a escola elegeu para liderar a
primeira equipa do PAC. Acrescentou que a estabilidade dos professores no 2.° ciclo na
escola estava um pouco comprometida, na altura. A escola procurou professores
competentes e cumpridores e com vontade de experimentar uma nova forma de trabalhar;
professores que, nas palavras da entrevistada, “...tivessem a coragem de fazer pesquisa,
de implementar, de quebrar o habitual (...) de experimentar. Tinham de ser pessoas
curiosas e trabalhadoras e com disponibilidade para, extra aula, se reunirem e estarem
(...) horas a fio a preparar coisas ...”. Em suma, professores que fossem capazes de sair
da sua zona de conforto como foi referido por todas as outras entrevistadas neste estudo.
E de referir que a entrevistada sublinhou que esta equipa de professores tinha completa
autonomia para gerir o projeto desde que desse a conhecer, pontualmente, o desenrolar
do trabalho junto da dire¢do da escola que o acompanhava “a distancia”.

Quanto a formac¢do das turmas do Projeto de Aprendizagem Cooperativa,
estas eram elaboradas de acordo com os mesmos critérios usados para elaborar as turmas
da outra equipa pedagogica, ou seja, ndo havia critérios de sele¢ao especificos para que a
escola pudesse, mais tarde, avaliar o impacto do projeto e estabelecer uma comparagao
entre as duas equipas quanto aos resultados a nivel da avaliacdo dos alunos e a nivel de
ocorréncias e processos disciplinares.

Relativamente ao impacto que o projeto teve junto da comunidade educativa,
a entrevistada referiu que a direcdo da escola teve o cuidado de reunir a Mestre Lydia
Silva com os encarregados de educagdo para explicar o funcionamento do projeto. Houve

uma boa adesdo junto dos professores, passando a ... adotar-se a ideia de que o PAC era
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uma coisa boa, era um projeto interessante...”, embora tenha havido algumas reagdes
menos positivas por parte de alguns professores que ndo aceitavam bem nao terem sido
convidados para fazer parte do projeto e que pensavam que o projeto se desenvolvia
apenas com um grupo de professores elegidos.

No que concerne a formac¢ao docente, a entrevistada considerou que foi muito
importante a primeira equipa de professores ter recebido formagao com a Mestre Lydia
Silva e estar durante 25 horas a planificar o trabalho do ano letivo. Tiveram também
oportunidade para criar o espirito de equipa fundamental ao sucesso do projeto. A
entrevistada lamentou o facto de a escola ndo ter podido, por questdes financeiras, agir
da mesma forma com as equipas de professores seguintes que vieram a integrar o projeto.
Salientou, porém, que a escola facultou um curso de formacdo sob a orientagdo ¢ a
experiéncia da coordenadora que em 2006 liderou o projeto. Reconheceu que os moldes
em que esta formacdo decorreu ndo foram os mesmos quando comparados com a
formacao da primeira equipa, produzindo também resultados diferentes na envolvéncia
dos docentes, pois esta formagao, tal como as seguintes proporcionadas pelas entidades
sindicais, estava aberta a todos os docentes, fizessem parte ou ndo do projeto, estivessem
a lecionar ou ndo na escola em questdo, ou ndo. A formacao ministrada pela Mestre Lydia
Silva foi especifica para o grupo de professores que iniciou o0 PAC e que tinham um
objetivo comum, dai, ter-se criado sinergias positivas entre estes docentes que facilitaram
o sucesso a nivel de trabalho dos docentes, a nivel do sucesso escolar dos alunos e a nivel
da implementacdo do projeto.

No que diz respeito a coordenacao do projeto, a dire¢cdo da escola convidou a
professora que na altura correspondia com os requisitos que a escola procurava, a saber,
a competéncia cientifica, a formacao académica diversificada e as competéncias pessoais,
nomeadamente, a capacidade de interagdo com os outros professores.

Quanto a avaliacido do Projeto de Aprendizagem Cooperativa e a regulagdo do
trabalho desenvolvido, por parte de tutela, a entrevistada mencionou que a SRE ndo
demonstrou ter necessidade em acompanhar o desenrolar do projeto. Essa monitorizagao
foi feita por parte da escola durante os trés primeiros anos, em forma de balango, focando
aspetos como “... o sucesso, as retengdes e progressdes e abandono escolar...” para além
de ser analisada a assiduidade, as participacdes disciplinares em cada final de ano letivo.
No final dos trés primeiros anos de existéncia do PAC a escola procedeu a analise dos
resultados nos exames do 9.° ano estabelecendo um termo de comparacdo entre a

avaliagdo interna e a avaliagdo externa. Posteriormente, também foram comparados os
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resultados da avaliacao interna e externa dos alunos de 9.° ano do PAC com os resultados
dos alunos da outra equipa pedagogica. Quando interpelada sobre o resultado dessa
analise comparativa entre as duas equipas de trabalho, no sentido de averiguar se havia
sido favoravel ao PAC, a entrevistada deixou claro que sim, sobretudo, a nivel do
desenvolvimento das competéncias sociais, ideia reforcada ao longo da entrevista.

Relativamente a analise do funcionamento do projeto, a entrevistada fez
mengdo aos relatorios elaborados pelos professores e que foram muito favoraveis ao
desenrolar do processo. Contudo, os professores deixaram algumas recomendagdes a
nivel de organizagdo do projeto, dos horarios e da gestdo dos alunos nas turmas que foram
tidos em conta, sempre que possivel.

Para finalizar a entrevista, a entrevistada foi questionada sobre as principais
dificuldades sentidas na implementacio do Projeto de Aprendizagem Cooperativa ao
longo dos anos, esclarecendo que, numa fase inicial, a escolha dos docentes, a elaboracao
dos horérios e a criacdo das condigdes necessarias para o bom funcionamento do projeto
foram uma preocupacao. Numa fase posterior, as dificuldades foram sentidas a nivel da
preparagdo das equipas pedagdgicas em termos de formagdo continua e de
acompanhamento do trabalho, uma vez que estas equipas ndo tiveram o “amigo critico”
como a primeira equipa teve. Na época, a escola pretendia que a primeira equipa de
professores apoiasse o trabalho das seguintes, e, de certa forma foi o que aconteceu, pois
uma das professoras que fez parte da equipa inicial foi nomeada para coordenar a segunda
equipa do PAC, desta feita, no 2.° ciclo em 2009.

Como reflexdo final e ainda a proposito das dificuldades sentidas aquando da
implementa¢do do projeto a entrevistada considerou que “... a autonomia foi dada cedo
demais (...) tinha de haver mais apoio, mais tempo e mais estruturado...” dando a
entender que, talvez, tivesse sido necessdario refletir e trocar experiéncias sobre o Projeto

de Aprendizagem Cooperativa de modo a ultrapassar algumas limitagdes.

5.2.2. Analise das Entrevistas 2, 3 e 4 - Coordenadoras do PAC

As entrevistas foram realizadas entre julho e agosto de 2016 na escola onde
decorreu o estudo tendo-se optado pela gravagdo das entrevistas para posterior auxilio

dos registos efetuados durante as entrevistas. As entrevistas desenrolaram-se num

146



ambiente de confianca e descontracdo, chegando a haver momentos de alguma
intimidade, originando comentarios que ndo serdo analisados no ambito das entrevistas.
Esta relacdo de proximidade entre investigadora e entrevistadas compreende-se pelo facto
da investigadora exercer o mesmo cargo das entrevistadas, no 2.° ciclo e partilhar de
muitas das experiéncias profissionais das entrevistadas, justificando assim a linguagem
informal usada ao longo das entrevistas.

As entrevistas tinham por base um guido comum subdividido em varias tematicas,
ndo obstante, existem algumas diferencas no conteudo das mesmas de acordo com as
respostas das entrevistadas, uma vez que a entrevista semidirigida permite alguma
liberdade nas respostas dos entrevistados que poderdo levar a explana¢do de outros
assuntos pertinentes para a investiga¢ao.

Relativamente a coordenagao do projeto, e no que diz respeito a forma de sele¢ao
das coordenadoras, todas as entrevistadas foram nomeadas pelo Conselho Executivo
para exercerem o cargo de coordenadora a medida que as equipas de PAC se foram
formando, ao longo do tempo, razio pela qual as entrevistadas desempenham o seu cargo
ha diferentes anos como ja foi referenciado noutra parte deste estudo. Assim, uma das
coordenadoras exercia o cargo ha 9 anos, outra exercia fungdes hd 5 anos e outra
coordenava uma equipa do PAC ha 1 ano embora esteja inserida no PAC ha 3 anos.

A entrevistada 2 (E2) referiu que se sentiu receosa quando lhe foi feito o convite
porque a lideranca de uma equipa de professores a assustava. A E4 encarou o convite com
muita naturalidade e considerou que o convite lhe tinha sido feito pelas suas
caracteristicas, como referiu na sua entrevista ““... acharam que era a pessoa que estava
ali que poderia agarrar aquele barco e continuar a leva-lo para a frente.”

Quando questionadas sobre os motivos pelos quais aceitaram o convite a E2
referiu que aceitou porque acreditava nas potencialidades do projeto, enquanto a
entrevistada 3 (E3) o encarou como um desafio e uma experiéncia diferente da que vinha
tendo na escola, h4 ja algum tempo, e entusiasmou-se com a oportunidade de trabalhar de
forma diferente, mais idéntica a experiéncia que tinha tido no ensino secundario. A E4
aceitou o convite porque gosta de desafios e por ser uma novidade e referiu que atendendo
a heterogeneidade da populacdo estudantil e as diferentes maneiras de aprender dos
alunos viu que a “... Aprendizagem Cooperativa pela diversidade de metodologias, de
estratégias que se nos pde para tratar as temadticas, permite chegar um pouco a essa

diversidade ...” motivando, assim, os alunos para a aprendizagem.
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No que diz respeito as fun¢des e competéncias das coordenadoras, as
entrevistadas 2 e 3 referiram que ndo ha nenhum documento em que elas estejam
descriminadas, o que na opinido da E3 constitui uma falha, uma vez que “...¢ uma
competéncia muito alargada e complexa, ao mesmo tempo, porque temos de fazer de tudo
um pouco ...” A E4 referiu que as competéncias da coordenadora ... estdo relacionadas
com a nossa sensibilidade e as necessidades que vao ocorrendo, ou que nds nos
apercebemos que vao surgindo na equipa ...” As entrevistadas elencaram algumas tarefas
que estavam inerentes ao desempenho do seu cargo: a entrevistada 2 fez recair a €nfase
sobre a tarefa de motivar os seus colegas para se integrarem na filosofia do PAC uma vez
que alguns dos docentes mais novos demonstravam alguma resisténcia em trabalhar os
pressupostos da Aprendizagem Cooperativa. Destacaram também a coordenacdo da
equipa e a coordenagdo das atividades dos projetos. A E3 demonstrou alguma dificuldade
em especificar as suas fungdes e referiu ter que ““... coordenar um grupo de colegas com
conhecimentos diferentes, com formagdo diferente, com formas de estar diferentes,
formas profissionais (...) E gerir uma equipa com vista sempre ao sucesso e isso implica
tanta coisa: ¢ o dar tempo, o acompanhar, eh... criar lagos, inclusive, lagos de amizade.”
A E4 referiu o facto de preparar materiais, discutir com o intuito de melhorar aspetos que
ndo estdo bem, fazer o ponto de situacdo do trabalho desenvolvido para o monitorizar e
refletir com os colegas sobre aspetos funcionais, mas também sobre as inquietagdes dos
docentes.

Para além de desempenharem o cargo de coordenadoras do PAC, todas as
entrevistadas desempenhavam cargos de lideranga intermédia na escola, quer a nivel da
direcdo de turma, quer a nivel da coordenacao dos grupos disciplinares, quer a nivel da
coordenacdo de equipas de trabalho relacionadas com outras éareas.

Todas as entrevistadas fizeram formag¢do na drea da Aprendizagem
Cooperativa antes de iniciarem o cargo de coordenacdo do projeto. Uma das
coordenadoras fez varias formagdes com a Mestre Lydia Silva. As outras duas
coordenadoras fizeram formagdo com docentes que trabalhavam na escola em estudo e
que ja trabalhavam com a Aprendizagem Cooperativa hd alguns anos e que ja haviam
feito formagao com a Mestre Lydia Silva, inclusive, ja tinham visitado o CLIP.

Quando questionadas sobre as questdes de lideranca as coordenadoras tiveram
posi¢oes diferentes; a E2 sentiu-se um pouco constrangida para falar de si como lider,
tendo mesmo referido que era a vertente do seu cargo que mais dificuldade tinha em

desempenhar, enquanto as entrevistadas 3 e 4 mostraram-se mais confortaveis e
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confiantes a respeito deste assunto. Relativamente as caracteristicas que as
entrevistadas julgavam ser importantes num lider, todas referiram que o lider deve ter
a capacidade de escutar ativamente os colegas para os entender; a entrevistada 2 salientou
a importancia do lider conseguir unir a equipa de trabalho e motivar os outros. A E3, de
uma forma geral, caracterizou o lider como uma pessoa cujo profissionalismo se destaca,
que tem que estar preparada para tudo, que ¢ ambivalente, que d4 o exemplo, que define
objetivos e que sabe cativar a sua equipa de trabalho. Esta entrevistada salientou a
importancia das relagdes interpessoais como forma de quebrar a tendéncia que ha para as
pessoas trabalharem isoladas, dai a necessidade de criar um bom ambiente de trabalho
que conduza a partilha e a colaboragdo. A E4 partilhou da mesma opinido e acrescentou
a capacidade de orientar os outros e, ainda, a criatividade do lider como caracteristicas
importantes.

Quando lhes foi pedido para se caracterizarem a nivel do exercicio de
lideranca, a E2 associou a lideranga a caracteristicas inerentes a pessoa, ao feitio e a
autoridade. Acrescentou que lhe faltava alguma assertividade e firmeza para convencer
o0s seus colegas a tomarem a mesma posi¢do, embora tenha reconhecido, mais adiante na
entrevista, que o facto de desempenhar este cargo permitiu-lhe superar essa lacuna. A
entrevistada descreveu-se como uma pessoa cooperante. A E3 descreveu-se como uma
pessoa disponivel para ajudar os colegas e atenta ao que lhe dizem para depois ajustar a
sua atuacdo. Salientou que era fiel e dedicada, razdo pela qual ficava dececionada quando
os outros ndo agiam da mesma forma. Todavia, acrescentou que lidava bem com as
criticas ao seu trabalho.

Todas as entrevistadas responderam que adaptavam o seu estilo de lideranga as
pessoas e as situacdes, adotando posturas diferentes de acordo com as equipas que
lideravam como referiu a E4. As trés coordenadoras referiram que lidavam bem com as
criticas ao seu trabalho, encarando-as como um ponto de partida para a reflexdo no sentido
de melhorarem o seu desempenho e evoluirem. A E3 salientou que necessita de ouvir o
feedback ao seu trabalho dai atribuir importincia a opinido dos outros e a E4 acrescentou
que ndo lidava bem com “o criticismo negativo”. Todas as entrevistadas gostavam de
ouvir os colegas antes de tomarem uma decisdo, pois de acordo com a E3 a diversidade
na forma de pensar ¢ enriquecedora tornando o seu trabalho mais facil.

As entrevistadas responderam que costumavam delegar responsabilidades aos
seus colegas no sentido de haver divisdo de tarefas e de partilha; a E4 acrescentou que

costuma perguntar aos colegas se tinham disponibilidade para determinada tarefa porque
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“...as pessoas tém habilidades pessoais que ndo mostram e que podem perfeitamente usa-
las para determinado trabalho e, as vezes, até gostam de o fazer.”

As coordenadoras tinham consciéncia que estimulavam os colegas a aceitarem
novos desafios, a sairem da sua zona de conforto, no entanto a E3 reconheceu que gostaria
de estimula-los mais, mas que se sentia limitada pelo tempo.

Todas as entrevistadas classificaram a relagdo com a sua equipa de trabalho
como boa e quando questionadas sobre o reconhecimento do seu trabalho por parte dos
colegas ¢ do Conselho Executivo obtiveram-se respostas diferentes: a entrevistada 2
referiu sentir-se reconhecida pelos seus colegas de equipa, sendo que o mesmo ja nao foi
capaz de dizer em relagdo a opinido dos responsaveis pela escola; a E3 mencionou que se
sentia reconhecida pelos seus colegas de equipa e presumiu que, talvez indiretamente,
pelo Conselho Executivo, na medida em que os seus representantes ndo manifestavam
desagrado pelo seu trabalho; ja a E4 disse sentir que o seu trabalho era reconhecido tanto
pelos colegas como pelo Conselho Executivo.

Relativamente ao contributo das coordenadoras para o sucesso e
desenvolvimento do projeto, as entrevistadas salientaram o facto de se esfor¢arem por
envolver os seus colegas no projeto através da motivagao para o trabalho, da criagdo de
um bom ambiente de trabalho e do espirito de equipa que a E4 considerou fundamental
e, ainda, através da abertura e do ambiente de confianga para que os professores se possam
exprimir sobre as suas inquietagoes.

No que concerne a analise de funcionamento do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa, no sentido de aferir as suas potencialidades e fragilidades, as trés
coordenadoras mencionaram que, a nivel das equipas pedagogicas, a reflexdo sobre o
trabalho realizado ¢ feita durante as reunides semanais em que sdo debatidos assuntos que
se prendem com o desenvolvimento do trabalho por projeto junto dos alunos, com o
desenvolvimento de atividades quer sejam interdisciplinares ou ndo, com a relagdo
pedagdgica, com as estratégias de trabalho para motivar os alunos para a aprendizagem
como aludiu a E3 e com o estabelecimento de critérios de uniformizacao da atuacdo dos
docentes como mencionou a E4. Esta entrevistada ainda acrescentou que estas reunides
de trabalho também serviam para os docentes falarem das suas inquietagdes e das suas
experiéncias para além de serem o palco para o desenvolvimento de atividades (team
building) com o intuito de criar o espirito de equipa entre os professores. Destas reunides
resultam registos escritos que especificam detalhadamente os assuntos abordados e que

estdo arquivados num dossié ao dispor dos interessados. Tanto a E2 como a E3 referiram
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a periodicidade trimestral das reflexdes e a E3 referiu a elaboracdo de um relatorio,
minuciosamente redigido no final do ano letivo, cujo objetivo é fazer um balango geral.

Quando questionadas sobre a analise ao funcionamento do projeto, por parte
dos responsaveis pela escola, todas as entrevistadas mencionaram desconhecer, em
concreto, que analise era feita. A E3 referiu ter algumas davidas quanto a leitura e anélise
dos relatorios que a sua equipa pedagogica elaborava porque nao recebia feedback do
Conselho Executivo, a ndo ser em conversas informais que ocorriam esporadicamente.
Contudo, acrescentou que a realizacao destes relatorios era benéfica para a equipa de
professores pois permitia a reflexao acerca do trabalho realizado e considerou que estes
relatorios mereciam mais atengdo por parte da lideranca da escola. A E4 manifestou ter a
mesma divida em relagdo a leitura dos registos semanais. A avaliacao de projetos que se
pretende descritiva e constante, numa perspetiva de regulagdo, sob o ponto de vista de
Reis e Alves (2010) deve ser feita no sentido de dialogar com os participantes do projeto
para identificar os resultados, tracar linhas de atuagdo com vista a melhoria do projeto.

Quando interpeladas sobre os momentos de trabalho e de reflexdo com as
outras colegas de coordenacio a E3 deixou explicito que ndo estdo consagrados nos
seus horarios de trabalho momentos de reunido e que seria importante que assim fosse,
chegando as entrevistadas 2 e 4 a referir que seria util que as coordenadoras se
encontrassem uma vez por més para refletirem, trocarem ideias e partilharem as suas
praticas. Como mencionou a entrevistada 2, estes encontros serviriam como uma forma
de apoio. As coordenadoras referiram que tomavam a iniciativa de marcar alguns
momentos para estarem juntas, o que no passado tinha acontecido com mais regularidade
e acrescentaram que julgavam ser importante a presenga de um membro do Conselho
Executivo nestes encontros para se inteirar do trabalho desenvolvido.

No que diz respeito as potencialidades do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa, a E2 mencionou que o projeto traz muitas vantagens a nivel do
desenvolvimento das competéncias sociais nos alunos ¢ que nas palavras da E4 “ (...)
vao acabar por revelar-se no seu sucesso académico.” pois promove-lhes “(...) o
desenvolvimento da autonomia, o desenvolvimento da criatividade e a capacidade de
arranjar solucdes para os problemas que surgem, da-lhes ferramentas que serdo
necessarias para a vida inteira (...)”. A E3 atribuiu importancia ao facto dos alunos
aprenderem a conviver uns com os outros, a partilhar e a terem consciéncia de que os
outros alunos podem contribuir para o seu desenvolvimento integral e para a sua

aprendizagem, como se percebe nas palavras desta entrevistada ao mencionar que os
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alunos aprendem a “(...) olhar para o outro de forma diferente e perceber que, se calhar,
sdo uma mais-valia.”

Quanto aos beneficios para os professores que integram o Projeto de
Aprendizagem Cooperativa, entre as respostas das entrevistadas 2 e 3 encontram-se a
partilha, a cooperaciao entre os docentes que se evidencia pela criagao e troca de
materiais e pelo desenvolvimento de atividades interdisciplinares como salientou a E4 e,
na opinido da entrevistada 2, pelo facto da equipa de professores empreender esforgos
para atingirem os objetivos delineados. A aprendizagem que resulta da interagao social
com outras pessoas também ¢ elencada como uma vantagem e tanto a E3 como a E4
comentaram que os professores aprendem a trabalhar de maneira diferente, “(...)a ter
que mexer naquelas ideias pré-concebidas (...)” como disse a E3. Como referiu a E4, ao
fazerem-no ““(...) acabam por ganhar mais confianca em si proprios como
profissionais porque ao serem quase que obrigados a flexibilidade, ao fazerem as coisas
a que nao estdo habituados e conseguirem ver que € possivel, sentirem que se conseguiu
algo com sucesso (...).” Nesta andlise a respeito dos beneficios do PAC para alunos ¢
para os professores destaca-se mais-valias comuns: a partilha e a colaboragao entre alunos
e docentes.

As coordenadoras apontaram algumas fragilidades do Projeto de
Aprendizagem Cooperativa; a E2 referiu alguns conflitos quer entre os alunos quer
entre professores ¢ a falta de responsabilidade de alguns alunos, mas foi pronta em
acrescentar que eram falhas facilmente ultrapassaveis. Relativamente a gestao do projeto
apontou a formacio continua dos docentes no ambito da Aprendizagem Cooperativa
como uma falha a suprimir com implica¢des ao nivel do envolvimento dos docentes com
a filosofia do PAC. Esta opinido ¢ partilhada pelas outras entrevistadas 3 e 4 que
apontaram a formacdo docente como requisito essencial para se integrar o projeto da
melhor maneira uma vez que alguns dos docentes que nao tinham formacao especifica
ofereciam resisténcia a alteracdo das suas metodologias de trabalho comprometendo, de
certa forma, o sucesso do Projeto de Aprendizagem Cooperativa.

A resisténcia identificada por todas as coordenadoras no seio das suas
equipas por parte de alguns professores é agudizada pelo facto de ser atribuido um
horario letivo a estes docentes, no PAC, sem terem preparaciao prévia e com
desconhecimento da metodologia de trabalho das equipas pedagdgicas, tanto a nivel
do trabalho junto dos alunos como junto dos colegas. A resisténcia fazia-se notar

também pela dificuldade de alguns docentes em sairem da sua zona de conforto e
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experimentarem novas formas de trabalhar como referiu a entrevistada 2: “Acaba por ser
um bocadinho a resisténcia a mudanca. Estdo muito habituados a trabalhar naquele
sistema tradicional, ao principio ¢ dificil. Nao se sentem confortaveis.” Esta resisténcia
inerente a alguns docentes faz com o envolvimento de toda a equipa pedagodgica com os
pressupostos do PAC esteja comprometido havendo diferentes graus de envolvimento
entre os docentes. Embora as entrevistadas 3 e 4 tenham referido a existéncia de um grupo
especifico de professores que trabalham juntos desde a formacdo inicial da equipa
pedagogica e que ¢ considerado o pilar estruturante do projeto, a inconstancia das equipas
pedagogicas, com a saida e a entrada de docentes, de acordo com a colocagdo de
professores em outras escolas, prejudica a continuagdo do trabalho que se vem
desenvolvendo. A dimensdo das equipas pedagdgicas também ¢ prejudicial ao projeto,
pois questdes de distribuigdo de servigo, consoante explicagao da E4, ha professores que
tinham de completar o seu hordrio com turmas de outras equipas pedagogicas e que ndo
podiam estar presentes nas reunides semanais como aludiu a E3, impossibilitando-os de
se inteirarem das atividades previstas a serem desenvolvidas com os alunos. Na opinido
desta entrevistada, “(...) as pessoas ao serem integradas por uma questdo de horario,
varias razdes, menos aquela que deveria ser a primeira que € o estar por querer € o querer
fazer(...)” compromete o sucesso do PAC.

A E4 identificou o incumprimento das decisées tomadas em reuniio
relativamente a aplicacdo dos métodos da aprendizagem Cooperativa, por parte de
alguns docentes como uma das fragilidades do PAC. Ao longo das entrevistas, todas as
coordenadoras apontaram a falta de tempo para o desenvolvimento das atividades
inerentes aos projetos interdisciplinares junto dos alunos, assim como a falta de tempo
para a aplicacdo dos métodos da Aprendizagem Cooperativa como uma das falhas
mais relevantes do projeto. Todas mencionaram que sentem a preocupagao dos docentes
quanto ao cumprimento dos programas e das metas curriculares, sobretudo no 9.° ano.
Neste ano de escolaridade sdo realizados provas finais de ciclo a Portugués e a
Matematica e como disse a E2 “(...) um dos grandes entraves este ano foi esse, o

cumprimento do programa” e nas palavras da E4, lamentavelmente

a maioria dos colegas, se vé agarrado ao cumprimento dos programas, ¢ das benditas
metas, agora. Isso ¢ uma realidade e quando o programa e as metas estdo estd na cabeca
das pessoas, o projeto, toda parte da Aprendizagem Cooperativa, acaba por se notar que
fica necessariamente para tras, o que € uma grande pena.
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Quando interpeladas sobre o que significava ser professor no Projeto de
Aprendizagem Cooperativa, as coordenadoras foram unanimes nas suas respostas bem
ilustradas nas palavras da E2: implica “(...) sair da rotina, sair da zona de conforto e
estar aberto a novas ideias, novos projetos. Implica uma dedica¢io bastante grande
(...)” A entrevistada 3 acrescentou ser necessario o dialogo com os alunos e a formagao
especifica dos professores; a E4 complementou com a ideia de que um professor do PAC
¢ “(...) uma pessoa criativa, ¢ uma pessoa que aceita os tais desafios, ¢ uma pessoa
que nio tem medo de errar, que nao se importa de sair da zona de conforto, que se
dedica e envolve, que é cooperativo.”

5.2.3. Analise da Entrevista 5

A E4 referiu que o Projeto de Aprendizagem Cooperativa tinha como
principal objetivo o sucesso dos alunos, porém frisou que se pretendia igualmente
“...a melhoria da qualidade do ensino, (...) 0 combate ao abandono escolar, ao
absentismo e também (...) implementar outras estratégias que (...) conduzam
precisamente a esse sucesso dos alunos e, também, do grupo docente.” Com esta sua
ultima observagao fez recair a énfase na necessidade do professor experimentar novas
metodologias renovando, assim, a sua pratica docente.

O projeto de Aprendizagem Cooperativa, como ja foi referido anteriormente,
surgiu enquadrado pelo regime juridico da autonomia de escolas que fomenta a
implementagdo de projetos (ver anexo 5 - Decreto-Lei n® 43-89 de 3 de fevereiro), tendo
a Escola do 2.° e 3.° Ciclos do Canico que apresentar a SRE resultados que justifiquem o
investimento que ¢ feito pela tutela e pela propria escola para manter o projeto em
funcionamento.

O projeto foi inicialmente implementado no 3.° ciclo e apds esta experiéncia que
“(...) funcionou muito bem (...)”, a escola optou por implementa-lo, também, no 2.° ciclo
para verificar a evolugdo dos alunos que estavam integrados no projeto ao longo dos 5
anos da escolaridade bésica. Para que esta andlise se tornasse possivel ao longo dos anos
seguintes, a escola foi formando novas equipas pedagdgicas no 3.° ciclo de modo a
assegurar que os alunos do 2.° ciclo, aquando da transi¢do para o 3.° ciclo, fossem sempre
integrados numa equipa com a mesma metodologia de trabalho, passando o projeto a estar
contemplado continuamente no 7.°, 8.° ¢ 9.° anos. Essa continuidade ndo se verifica no

2.° ciclo, uma vez que a equipa de professores que inicia o projeto no 5.° ano acompanha
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os alunos quando transitam para o 6.° ano, nao havendo nenhuma outra equipa do PAC
que possa receber os novos alunos de 5.° ano.

Quanto a formacao de novas equipas, verifica-se que no 2.° ciclo foi formada
apenas uma equipa, porém, no 3.° ciclo foram formadas 3 equipas de PAC. A
entrevistada explicou que foi uma opc¢ao da escola que se prendeu com a escolha de
alguns dos docentes do 2.° ciclo que se demonstraram disponiveis e com perfil, reunindo
um conjunto de caracteristicas que seriam benéficas ao desenvolvimento do projeto e que
se demonstraram predispostos para adotar uma metodologia de trabalho diferente. A
entrevistada referiu que as alteracgodes feitas ao funcionamento do projeto, resultantes
da Revisao Curricular de 2012 alteraram os procedimentos a nivel de gestio do
projeto e vieram condicionar o espaco e a forma de atuacio dos professores que
tiveram alguma dificuldade em se adaptar as novas condicdes de trabalho, razdes
pelas quais a instituicdo em questao optou por manter apenas esta equipa no 2.° ciclo
composta por um grupo base de professores alargado, desde a sua formacao inicial.

A partir da Revisdo Curricular de 2012 consagrada no Decreto-Lei n.° 139/2012
(ver anexo 4) que veio a extinguir as areas curriculares ndo disciplinares de FC, AP e AE,
os docentes das disciplinas com menor carga horaria e que até entdo tinham trabalhado
apenas na mesma equipa pedagdgica passaram a lecionar a turmas de outras equipas
pedagoégicas, tendo a articulagdo do trabalho ficado um pouco comprometida uma vez
que nem sempre estavam presentes nas reunioes semanais destinadas a planificacdo do
trabalho. Os responsdveis da escola, cientes desta situacdo, aumentaram o nimero de
turmas de 4 para 5 turmas por equipa pedagdgica, uma das estratégias usadas para manter
as equipas docentes coesas e sem grande mobilidade de docentes entre equipas. Assim,
pretendiam prevenir alguns problemas como a quebra do espirito de equipa que de acordo
com esta entrevistada ¢ “(...) um fator predominante no sucesso das equipas.”

Relativamente a formacao profissional docente necessaria para integrar o projeto,
a entrevistada referiu, tal como a E1 que a equipa inicial fez formacao e que depois, “(...)
houve pessoas que ndo tiveram formagdo especifica, embora tenha havido muita
formagao, por parte dos sindicatos, disponivel.” A entrevistada explicou que por questdes
financeiras nem sempre foi possivel a escola fornecer formagdo aos docentes tendo
recorrido aos docentes que ja trabalhavam com a Aprendizagem Cooperativa como
formadores, o que na sua opinido “(...) foi perfeitamente suficiente.”

De acordo com a entrevistada, a data da realizagdo desta entrevista, o Projeto de

Aprendizagem Cooperativa era unico na RAM pela forma como estava
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implementado e pela sua viabilidade gracas a organizacio da escola em equipas
pedagodgicas. De outra forma seria impossivel a sua exequibilidade como também
corroborou a El ao referir que “(...) seria impensavel entrar para um projeto de
Aprendizagem Cooperativa sem (...) um conjunto de professores que estivesse preparado
e sintonizado numa mesma metodologia (...)”. A E4 acrescentou que “(...) a organizagao
por equipas pedagogicas (...) facilita imenso a comunicagdo (...)” e as reunides permitem
a reflexdo acerca do trabalho desenvolvido.

Quando questionada sobre o impacto do Projeto de Aprendizagem Cooperativa
junto da comunidade educativa, a entrevistada deixou claro que no inicio foi muito
positivo pois era notoria a evolucao dos alunos que transitavam para o 10.° ano e davam
contas do seu a vontade e do seu desenvolvimento quando voltavam a escola apds terem
integrado o Ensino Secundario.

Quanto a opinido dos docentes, a entrevistada mencionou que era muito boa antes
das alteragdes curriculares introduzidas em 2012, porém, mais uma vez, deixou claro que
as alteragdes introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 139/2012, acrescidas da exigéncia do
trabalho tanto para os alunos como para os docentes do PAC, da inconstancia das equipas
pedagdgicas e da necessidade do cumprimento dos programas e das metas curriculares, a
opinido dos docentes relativamente ao projeto mudou como se pode inferir quando a
entrevistada referiu que “(...) esta alteragcdo de 2012 dificultou muito, tudo isto, porque
ndo basta a boa vontade; € preciso haver espaco, condi¢des para isso. E eu vou, outra vez
falar, da extensdo dos programas, mas ¢ uma realidade (...) E, claro, é impossivel
conciliar tudo isto, temos de ser realistas! (...) as pessoas tinham uma grande admiragao
[pelo PAC] e toda a gente queria [trabalhar no projeto], s6 que depois, também com estas
limitagdes, as pessoas sentiram que ja ndo era a mesma coisa. (...) E um trabalho exigente
e as pessoas tém de estar preparadas (colegas, pais) que os resultados, para serem
diferentes, requerem muito trabalho.”

Ao referir a pressdo para o cumprimento dos programas curriculares que os
docentes sentem, aproximou-se da opinido das entrevistadas 2, 3 e 4 que também a
identificaram como uma desvantagem para o sucesso da implementagao de metodologias
de trabalho diferentes que poderdo necessitar de mais tempo para a realizagdo de uma
certa tarefa do que o ensino expositivo. A entrevistada salientou a necessidade do docente
que faz parte deste projeto acreditar que o trabalho desenvolvido no PAC traz beneficios
para os alunos e para os professores, para além de ser necessario ter espirito aberto para

querer implementar novas estratégias e ter disponibilidade para se dedicar e responder as
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especificidades do projeto alterando ... a maneira de estar na classe docente (...)”. Como
frisou a entrevistada, indo ao encontro do que referiu a E4, a Aprendizagem Cooperativa
constitui uma forma de quebrar com a rotina que se instala apds alguns anos de docéncia
e satisfazer os docentes que gostam de experimentar novas formas de trabalho e de
desafios pois, como salientou também a E3, nenhum ano ¢ igual ao outro e em todos os
anos se apresentam reptos diferentes.

Quanto ao método de selecdo dos docentes, a entrevistada salientou a importancia
das relagdes interpessoais no sucesso de uma equipa e referiu que depois de escolhida a
pessoa que vai coordenar o projeto, o Conselho Executivo e a coordenadora encetam um
processo de escolha baseado na confianga, nas relagdes que as pessoas estabelecem entre
si e no reconhecimento do trabalho dos docentes. Destacou, no entanto, que depois da
Revisdo Curricular de 2012 e com o aumento de docentes por equipa pedagdgica, nem
sempre foi possivel fazer essa selecio e a lecionacdo a turmas do PAC surge, entdo, no
horario dos docentes por questdes de gestdo de servico. A direcdo da escola, esta
consciente que esta atribuicdo de servico aleatéria podera ndo ser um fator
abonatdrio para o sucesso do projeto.

Ao falar das caracteristicas profissionais dos docentes que integram este
projeto, a entrevistada ressaltou a disponibilidade mental e afetiva, bem como dedicar
tempo ao projeto, pois o professor do PAC ndo pode pensar que o seu trabalho na escola
se restringe as 22 horas semanais. E imperativo que o docente tenha espirito aberto e que
ndo receie partilhar as experiéncias menos positivas com os seus colegas de equipa, uma
vez que eles exercem a sua funcdo de supervisdo, ndo no sentido de critica como
esclareceu a entrevistada, mas sim no sentido de partilha, de planificacdo conjunta, de
considerar as melhores estratégias de modo a adequa-las a cada grupo de alunos e que
segundo a entrevistada, possuem autonomia para tal.

Relativamente a estabilidade das equipas pedagdgicas a entrevistada referiu que
apenas sofriam altera¢des de acordo com a colocacao dos professores na escola. Quanto
a dimensao das equipas ¢ sabido que eram maiores no 3.° ciclo do que no 2.° ciclo porque
os alunos tinham mais disciplinas no curriculo. A entrevistada tinha consciéncia de que
“...quanto maior ¢ a equipa mais dificil € reunir todos no mesmo espirito” ndo sendo
possivel a presenca de todos os docentes nas reunides semanais por questoes de gestao
dos horarios letivos e de gestdao das horas do crédito de escola. A entrevistada referiu que
tinha nogao das limita¢des desta decisdo em termos de envolvimento dos docentes no

projeto através das conversas que mantinha com as coordenadoras.
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Quanto a formacao das turmas, a entrevistada deixou bem explicito que nao
havia critérios de selecdo dos alunos para integrarem o Projeto de Aprendizagem
Cooperativa pois o principio de formagdo de turmas ¢ s6 um para toda a escola: a
heterogeneidade das turmas. No entanto, acrescentou que a escola tentava atender aos
pedidos dos encarregados de educacao quando estes solicitavam para que os seus filhos
fossem integrados no PAC.

Relativamente ao desenvolvimento do trabalho ou projetos, a entrevistada
mencionou que era em AE cuja carga semanal ¢ diferente no 2.° ciclo (90 minutos) e no
3.° ciclo (45 minutos) que se desenvolvia o trabalho por projeto e embora as estratégias e
a metodologia de trabalho inerentes a Aprendizagem Cooperativa se replicassem pelas
disciplinas, reconheceu que ndo havia espago para desenvolverem o trabalho por projeto
como outrora fora desenvolvido, pois o tempo que os professores ¢ alunos disponham
para tal ndo era suficiente.

No que concerne a coordenacio do projeto, as professoras responsaveis foram
nomeadas pelo Conselho Executivo com base na confianga e no reconhecimento
profissional tendo a entrevistada expressado a sua satisfagao e confianca relativamente ao
trabalho das coordenadoras. Acrescentou que nao se preocupava muito porque sabia de
antemao que as coordenadoras conseguiam resolver os problemas que surgiam.

Quando questionada sobre as caracteristicas que norteavam a escolha das
coordenadoras, a entrevistada referiu a dedica¢do, o profissionalismo, o espirito
aberto, o espirito de equipa, o bom senso e o gosto pela profissdo. As coordenadoras,
de acordo com a perspetiva da entrevistada, sdo gestores que tém de reunir “(...) os
colegas (...) todos t€ém de comungar da mesma filosofia. A partir do momento em que as
pessoas acreditam que € possivel fazer diferente, o coordenador tem ¢ de gerir tudo isto:
orientar, gerir, planificar o trabalho semanal ou quinzenal ou mensal (...)” Salientou de
seguida a importancia das relagcdes € a importancia de se partilhar as mesmas crencas,
sem ser pela sua imposi¢do a outrem. Fez notar que as coordenadoras tém de ser capazes
de identificar e “... aproveitar as caracteristicas e qualidades de cada um para bem do
projeto comum.” Para si, a acdo das coordenadoras junto dos outros professores ¢
importante porque sdo lideres que orientam e motivam, que escutam verdadeiramente e
que estabelecem uma relacao dialdgica com os colegas.

Quando questionada sobre se as caracteristicas pessoais das coordenadoras se
refletiam na gestdo do projeto, a entrevistada reconheceu que sim, mas teve alguma

dificuldade em identificar essas caracteristicas. Referiu que as coordenadoras tinham
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metodologias de trabalho, formas de organizacao e de conducao das reunides diferentes,
porém, deixou claro que todas tinham em comum a motivagdo, o profissionalismo e que
faziam o projeto funcionar. Concluiu que as diferencas entre as coordenadoras nao
influenciavam os resultados das equipas pedagogicas do PAC nem eram determinantes

na qualidade do trabalho apresentado.

5.3. A Triangulac¢ao dos Dados Recolhidos

Finalizada a apresentag¢@o da informagao obtida através dos varios instrumentos
de recolha de dados usados na investigacdo ¢ chegada a altura de se proceder a analise
interpretativa dos dados através da correlag@o entre os objetivos do estudo, a informagao
obtida e a revisao da literatura que ira permitir solidificar os resultados desta analise.

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa tem por base a filosofia da
Aprendizagem Cooperativa consubstanciada no trabalho cooperativo entre equipas de
professores e de alunos como forma de trabalho privilegiada. Torna-se importante
relembrar que o termo “trabalho de equipa”, amplamente referido ao longo da analise dos
dados recolhidos, ¢ sinonimo de “trabalho de grupo cooperativo™.

No que diz respeito a implementacdo do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa na escola do 2.° e 3.° Ciclos do Canico e a sua viabilidade no presente,
ambas as entrevistadas 1 e 5 mencionaram que a organiza¢do da escola em equipas
pedagodgicas foi e continua a ser de extrema importancia para o desenvolvimento do
projeto pois a formacao de equipas pedagogicas proporciona o sucesso da instituicao na
busca de novas formas de organizacdo do trabalho docente e facilita o processo de
comunicagdo, de trabalho, de colaboracdo e de reflexdo junto dos professores que tém a
seu argo a educagdo de um mesmo grupo de alunos e que acabam por formar uma so
equipa pedagogica.

Quando o PAC foi implementado, a selecio dos professores foi baseada num
conjunto de caracteristicas pessoais e profissionais dos docentes nomeadamente a sua
competéncia profissional, a sua disponibilidade e predisposi¢do para experimentarem e
implementarem novas metodologias de trabalho, desviando-se um pouco das
metodologias mais convencionais de ensino. Ser professor implica o dominio cientifico
de saberes, de metodologias de ensino, mas perante a vertiginosa evolugdo a varios niveis,

ser professor ¢ ter a capacidade de se adaptar as mudancas exteriores que aliadas a uma
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profunda reflexdo promovem o desenvolvimento e crescimento profissional docente. Ser
professor no Projeto de Aprendizagem Cooperativa, segundo opinido partilhada por
professores, coordenadoras e a E4, implica ser capaz de sair da rotina, da sua zona de
conforto. Na perspetiva de Formosinho e Machado (2010), perante a heterogeneidade dos
alunos impde-se a diversificagdo das funcdes dos professores. Estar aberto a novas ideias,
ser criativo, ser dedicado, ser cooperante, ter disponibilidade fisica e mental para se
envolver, partilhar experiéncias e planificar em conjunto com os outros professores, sao
caracteristicas apontadas pelas coordenadoras e pela E4 que enfatizou, por sua vez, a
importancia da partilha de experiéncias e da supervisdo pedagogica entre pares em
beneficio do trabalho dos professores e dos alunos. A supervisdo, fator importante para a
E4, devera ser encarada como promotora e orientadora da formagao e desenvolvimento

profissional do professor. Alarcao e Roldao (2010) referem que

as novas tendéncias supervisivas apontam para uma concepg¢ao democratica de supervisao
e estratégias que valorizam a reflexdo, a aprendizagem em colaboragdo, o
desenvolvimento de mecanismos de auto-supervisao e auto-aprendizagem, a capacidade
de gerar, gerir ¢ partilhar o conhecimento, a assungdo da escola como comunidade
reflexiva e aprendente, capaz de criar para todos os que nela trabalham condi¢des de
desenvolvimento profissional. (p. 19)

Tanto a maior parte dos alunos como a maior parte dos professores ¢ a E4
mencionaram que o trabalho dos professores no Projeto de Aprendizagem Cooperativa ¢
um trabalho exigente e como referido pela E3 ¢ mais facil e rapido lecionar uma aula
expositiva “(...) e ja estd, do que por os miudos a pesquisar, a procurar, a trocar ideias
entre si (...)” O Projeto de Aprendizagem Cooperativa permite que os professores se
afastem do seu papel tradicional que ocupam no ensino direto como meros depositantes
de informagao como referido por Paulo Freire (2010) na sua visdo bancaria da educagao
para, como corroborado por Oliveira-Formosinho (2002) serem chamados a agir mais
como “(...) fornecedores de recursos, gestores e facilitadores da aprendizagem dos
alunos, mais do que transmissores do ensino” (p. 81). Lopes e Silva (2009) acrescentam
que a Aprendizagem Cooperativa permite ou requer que os professores deixem de “ser o
centro do processo de ensino para se tornarem facilitadores da aprendizagem, permitindo
passar da aprendizagem centrada no professor para a aprendizagem centrada no aluno”
(p-50)

O trabalho cooperativo ¢ apanagio do Projeto de Aprendizagem Cooperativa que

propde uma cultura profissional docente muito propria baseada na colaboracdo tanto nas
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equipas de alunos como de professores. A respeito da colaboragdo, os alunos nao sé
referem que colaboram com os seus colegas das suas equipas como tém a no¢ao de que
os seus professores também colaboram uns com os outros, opinido partilhada também
pelos proprios docentes.

Para entender a cultura colaborativa construida e vivida no PAC, importa definir
o conceito de cultura. Assim, a cultura ¢ definida por Hargreaves (1998) como as
“crengas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as coisas entre comunidades de
professores que se viram obrigados a lidar com exigéncias e constrangimentos
semelhantes ao longo de muitos anos.” (p. 185) Esta defini¢do ¢ corroborada por Lima
(2002) quando diz que “ fazer e agir ¢ culturalmente tdo significativo como sentir ou
pensar.” (p. 20) De acordo com este ultimo autor (idem, 2002), as culturas ndo devem ser
vistas apenas como “conjuntos de valores, representacdes € normas, mas também como
modos de ac¢do e padrdes de interac¢do consistente relativamente regulares que os
professores interiorizam, produzem e reproduzem durante as (e em resultado) das suas
experiéncias de trabalho.” (p. 20). Sergiovanni (2004a) esclarece que a cultura ¢
“composta por visdes, valores e crengas comuns no seu centro, a cultura serve como o
norte de uma bussola, conduzindo as pessoas numa mesma direc¢dao. Fornece normas que
regem a forma como as pessoas interagem umas com as outras.” (p. 24)

Ao longo da investigacdo a ideia de “cultura do PAC” foi ganhando significado,
para a investigadora, ao atender as especificidades do projeto e a forma como os
professores se relacionam e correlacionam as suas praticas de acordo com crengas
coletivas e com uma filosofia de trabalho que se foi construindo e solidificando ao longo
do tempo. Naturalmente, esta filosofia dita a forma de atuacdo dos seus membros que
trazem consigo um legado proprio, construidos por experiencias e saberes individuais e
que enriquece a cultura docente destas equipas pedagogicas. As culturas profissionais de
ensino sao o resultado de um processo dindmico € em constante construgdo. As vivéncias
coletivas, o conhecimento, a pratica e os ideais partilhados sustentam a cultura docente e
ndo apenas as crengas e perspetivas individuais de cada professor como defende Frota
(2011). Porém, as perspetivas individuais, sdo igualmente de extrema importancia, pois
norteiam e atribuem sentido a sua acdo. A cultura de ensino na qual o professor esta
integrado, reveste de significado o seu trabalho e a sua identidade profissional.

No Projeto de Aprendizagem Cooperativa a colaboragdo tende a surgir como a
forma de cultura mais relevante e que determina a agao tanto de alunos como professores.

A colaboracdo ¢ encarada por muitos autores como a chave para a mudanca educativa,
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como uma estratégia a ser tomada em conta na formagao de professores, no sucesso dos
alunos e na eficacia das escolas (Lima 2002). Num ambiente de trabalho em que a
colaboragdo impera, os professores aprendem uns com os outros através da partilha de
experiéncias e da autorreflexdo que proporcionam o desenvolvimento profissional dos
docentes. A colaboracao segundo Boavida e Ponte (2002) acontece quando “os diversos
intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa rela¢do hierdrquica, mas numa base
de igualdade de modo a haver ajuda mutua e a atingirem objetivos que a todos
beneficiem” (p. 3). A confianga que € partilhada pelos professores quando trocam os seus
saberes € as suas vivéncias torna-os mais abertos e predispostos para se empenharem em
novas experiéncias e para sairem da sua area de conforto. Os autores (idem, 2002) referem
que “E fundamental que os participantes manifestem abertura no modo como se
relacionam uns com os outros, dispondo-se a um continuo dar e receber.” (p. 5). A
propodsito das equipas pedagogicas e da exigéncia do trabalho em equipa, Perrenoud
(1996) salienta a necessidade de ser “preciso aprender a comunicar, a decidir, a agir
eficazmente em grupo” (p. 199) para que a colaboragdo se instale como uma ferramenta
da pratica docente. A colaboracao nao traz apenas beneficios ao nivel do aperfeicoamento
dos professores na escola, mas também facilita o processo de implementagdo de novas
mudangas curriculares.

O trabalho colaborativo dos professores ocupa um papel central no discurso dos
lideres e gestores escolares que naturalmente refletem as decisdes legislativas
educacionais e apelam, como apontado por Formosinho e Machado (2009) “(...) a
construgdo nas escolas de formulas alternativas e mais flexiveis de agrupamento de
alunos, professores e conteudos disciplinares que permitam uma gestao mais flexivel do
curriculo e permitam solugdes mais adequadas as exigéncias de uma escola para todos.”
(p. 63) O trabalho cooperativo, para além dos beneficios que apresenta, revela ser um
trabalho dificil, como refere Perrenoud (1996), que tem que ser feito continuamente em
didlogo, em questionamento € que envolve a escuta ativa para entender a posicao dos
outros, assim como aceitar o olhar critico de outros parceiros sobre a agao docente.

Relativamente ao desenvolvimento das atividades interdisciplinares, tanto
alunos como professores mencionam que estas atividades acontecem de modo a cruzar
conhecimentos de diversas disciplinas revestindo as aprendizagens dos alunos de um
caracter mais significativo. A interdisciplinaridade esta, neste momento, presente de
forma mais permanente nos projetos desenvolvidos no PAC pelas véarias equipas

pedagogicas como referem as coordenadoras a respeito da natureza dos projetos
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desenvolvidos. A interdisciplinaridade acontece, assim, sob a alcada do trabalho
colaborativo desenvolvido pelos professores neste projeto conferindo relevancia a
articulagdo de saberes adquiridos através dos programas curriculares das varias
disciplinas escolares uma vez que o conhecimento ndo ¢ estanque nem se encontra
compartimentado em gavetas. O conhecimento esta em constante evolugao, ativado por
estimulos exteriores a escola, instituicdo que hd muito deixou de ser a unica fonte de
informagao. Como refere Lopes (2003)

(...) esta reservada a escola a ingrata tarefa de tornar significativos para os alunos os
conhecimentos que parecem cada vez mais distantes e abstratos. A interdisciplinaridade
pode ser a pratica de ensino adequada para esta tarefa da escola; para tal é necessario
realgar as semelhangas e diferengas entre as disciplinas bem como as suas interagdes, de
modo que se consiga promover reflexdes sobre aspetos do real que abrangem as varias
disciplinas. (p. 33)

A interdisciplinaridade fomenta igualmente a articulacdo do saber escolar com o
conhecimento que os alunos adquirem no mundo real através de aprendizagens realizadas
em contextos familiares ou sociais diversos empossando o aluno de uma visdo mais global
e profunda sobre os mais variados assuntos. A interdisciplinaridade, no PAC, ¢ facilitada
pela metodologia de trabalho por projeto e, como realgca Cochito (2004) estabelecendo
correlagdes entre a Aprendizagem Cooperativa, a interdisciplinaridade e a motivagao dos

alunos implementar a Aprendizagem Cooperativa na sala de aula, pressupoe

planear de forma interdisciplinar, articulando e explicitando os diferentes tipos de
competéncias — sociais e cognitivas, o que tem vantagens sobre planear tendo em vista
contetdos isolados. Implica, para o professor, evitar a compartimentacdo artificial entre
contetidos e competéncias, e para o aluno, aprender na ac¢do, logo maior motivacao.(p.
35)

Depois de analisar as respostas dadas pelos alunos relativamente a sua
participacdo nas aulas a maioria dos alunos respondeu que participavam mais
ativamente nas aulas em que o trabalho cooperativo estava estruturado sendo esta também
a opinido dos professores. A corroborar o que foi exposto anteriormente, os alunos
inquiridos referiram amplamente as vantagens do trabalho de equipa (ver apéndice 5).
Um dos alunos, de forma muito simples mas verdadeiramente clara, referiu que gostava
de “Trabalhar em equipa porque quatro cabecas pensam melhor do que uma”. Os autores
supracitados (idem, 2003), relativamente a estruturacdo, a duracdo do trabalho e a

produtividade das equipas, defendem que o trabalho de grupo nao ¢ tao estruturado como
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o da equipa e que a existéncia do grupo € mais breve do que na equipa que para se tornar
verdadeiramente produtiva precisa de mais tempo.

Os grupos cooperativos, de acordo com Johnson, Johnson e Smith (1998); Smith
(1996); Guedes et al (2007) e Slavin (1996), tém caracteristicas proprias e sao regidas
pelos pressupostos da Aprendizagem Cooperativa, nomeadamente a interdependéncia
positiva, a responsabilidade individual e grupal, a interacdo entre os alunos, o
desenvolvimento das competéncias sociais e a avaliagdo do grupo que as distinguem do
grupo tradicional, também pela forma como o trabalho ¢ estruturado de forma a
comtemplar e fomentar os principios da Aprendizagem Cooperativa.

O trabalho de equipa, seguido do trabalho de pares, evidenciou-se como a forma
preferida dos alunos trabalharem na sala de aula sendo de notar que em ambas as formas
de trabalho a interagdo social, reconhecida por quase todos os professores inquiridos
como elemento de importancia preponderante na aprendizagem dos alunos, esta presente.
Durante o trabalho cooperativo o aluno mais capaz podera ter o papel de coadjuvante na
aprendizagem do aluno com mais dificuldades que se serve das capacidades, dos
conhecimentos e da ajuda do colega mais capaz para ultrapassar as suas dificuldades
como defendido por Vygotsky que atribui a este processo o termo de Zona de
Desenvolvimento Proximal. Vygotsky (1979) ¢ da opinido que a aprendizagem ¢
sobretudo o resultado de um processo de interagdo social que o homem estabelece com
os seus semelhantes e que promove o seu desenvolvimento. Para Vygotsky o
desenvolvimento ndo pode ser separado do contexto social e ¢ uma consequéncia da
aprendizagem. Este autor real¢a a importancia do didlogo entre quem ajuda e quem
aprende e da colaboracdo na superacdo de dificuldades, bem patentes na ZDP,
correspondendo aquilo que a crianga consegue fazer com a ajuda de uma outra pessoa
mais capaz e que de outra maneira ndo conseguiria fazer sozinha. O didlogo e a
colaboragdo assumem importancia crucial na aprendizagem das criangas, na medida em
que ela acontece como resultado de uma interacao. Destaca-se as palavras de um dos
alunos para ilustrar o que acima foi defendido, incluindo a ideia de que a aprendizagem
foi realizada de forma a ser aplicada em outras situagdes: “Eu gosto de trabalhar em
equipa com os meus colegas, porque através das opinides deles eu consigo melhorar e nas
proximas vezes aplicar essas ideias ou opinides.”

Tantos os alunos como os professores inquiridos tinham no¢ao do fenémeno

descrito quando responderam, na sua grande maioria, que o trabalho de equipa era
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benéfico para os alunos com mais dificuldades de aprendizagem, incluindo os alunos com
necessidades educativas especiais, como apresentado em Topping (1992).

O trabalho de equipa assume extrema importancia na motivac¢ao dos alunos para
arealizacdo das tarefas como ¢ da opinido da maior parte dos alunos inquiridos e para um
grupo de professores de expressao significativa. Esta forma de trabalho ¢ uma mais-valia
na motivagdo dos alunos para a aprendizagem pelo que se podera inferir que a opinido
partilhada por grande parte dos alunos e professores inquiridos aponta o trabalho de
equipa como sendo mais produtivo do que o trabalho individual.

Como vantagens do trabalho de equipa, os alunos elencaram a gestdo de
conflitos, a troca de ideias, a motivagdo para o trabalho, a melhoria das suas
aprendizagens uma vez que um grupo significativo de alunos referiu que evoluiu nas suas
aprendizagens desde que comecaram a trabalhar em equipa, assim como melhoraram o
relacionamento interpessoal com os demais colegas e professores. Focaram também a
facilidade na resolugdo de situagdes problematicas, o desenvolvimento do pensamento
critico e o desenvolvimento da autonomia como aspetos positivos que advinham do
trabalho de equipa.

As vantagens do trabalho de equipa listadas pelos alunos ganham maior solidez
quando enquadradas como alguns dos beneficios da Aprendizagem Cooperativa que tem
por base o trabalho colaborativo. Estes beneficios sdo corroborados por Guedes et al
(2007) Johnson, Johnson e Smith (1998); Kagan (1994); Smith (1996) e Slavin (1996).
Lopes e Silva (2009) que apontam uma extensa lista de vantagens distribuidas por
categorias de acordo com a sua natureza, a saber: vantagens a nivel social, a nivel
psicolégico, académico e na avaliagdo dos alunos. Apresentam-se apenas alguns
exemplos dos beneficios da Aprendizagem Cooperativa citados na obra anteriormente
referida: a nivel social fomenta o desenvolvimento das relagdes interpessoais, a
modelacdo de comportamentos sociais, o desenvolvimento da colaboragdo, da
responsabilidade individual e a resolu¢do de conflitos; no campo dos beneficios
psicologicos promove a autoestima, aumenta a satisfagdo dos alunos relativamente as
suas experiéncias com a aprendizagem; facilita a relagdo pedagogica e contribui para a
criagdo de uma imagem positiva entre alunos e professores. Tal foi referido pelos alunos
aquando da listagem dos aspetos que mais gostavam no PAC, bem elucidado nas palavras
de alguns alunos que referiram a “Proximidade dos professores”; que “os professores

explicam melhor” e ainda nas palavras de outro que disse “(...) também admiro os bons
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conselhos que os professores nos dao para que facamos bons trabalhos orais e estejamos
mais a vontade com o publico em geral (...)”.

Na vertente das vantagens académicas, encontra-se o desenvolvimento do
pensamento critico, o desenvolvimento das competéncias de comunicagdo, a criagao de
ambientes que envolvem os alunos ativamente na sua aprendizagem, deixando de
recorrerem ao professor como tnico fornecedor da informagao; o desenvolvimento dos
alunos mais fracos quando beneficiam da ajuda dos alunos mais capazes como referido
por um dos alunos inquiridos que a proposito dos aspetos que mais gostava no PAC
referiu “A partilha de conhecimentos entre membros da equipa visto que cada um ¢ mais
“forte” numa matéria especifica e assim ajuda os demais nessa mesma matéria.” A nivel
da avaliacio, os beneficios da Aprendizagem Cooperativa recaem num leque variado de
formas de recolha da avaliagdo e salientam a importancia do feedback imediato a respeito
do desempenho quer a nivel individual quer a nivel da equipa.

Como uma possivel consequéncia direta da sua inclusdo neste projeto, e
beneficiando das vantagens do trabalho de equipa, a maior parte dos alunos referiu que a
sua integracdo no PAC aumentou a sua confianca a respeito das suas proprias capacidades
para além de ter desenvolvido as suas competéncias sociais, competéncias essenciais ao
desenvolvimento integral dos alunos e no seu sucesso académico e que se tornardo
ferramentas essenciais na construcdo e na aquisicdo de novas aprendizagens, no
relacionamento interpessoal e na aquisi¢do de novas competéncias profissionais numa
sociedade que exige aos cidaddos a capacidade para cooperar com os outros com o intuito
de, e como forma de, catapultar o sucesso das organizacdes tanto a nivel coletivo como a
nivel individual. Kagan (1994) salienta que quando os alunos trabalham juntos
desenvolvem uma série de competéncias sociais e estdo mais predispostos a colaborarem

com outros ao referir que

when students are allowed to work together, they experience an increase in a variety of
social skills; students become more able to solve problems which demand cooperation
for a solution. Better able to take the role of the other, and are generally more cooperative
on a variety of measures, such as willingness to help and reward others. (p. 3:2)

Encarado como uma das mais-valias do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa, tanto os professores como as coordenadoras das respetivas equipas
pedagbgicas elencaram o desenvolvimento das competéncias sociais dos alunos, dando

consisténcia a opinido dos alunos que mencionaram, entre outros aspetos positivos deste
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projeto, o trabalho de equipa, a melhoria das aprendizagens resultante da cooperacao e da
interajuda na superacdo das suas dificuldades, a apresentacdo de projetos/trabalhos a
turma /comunidade educativa, o desenvolvimento da escuta ativa através da cooperacao,
da partilha de opinides e do respeito pelas mesmas, o desenvolvimento de competéncias
de comunicacao bem como a oportunidade de conhecerem novas pessoas e fazerem novas
amizades.

Quando questionados sobre a sua opinido a respeito dos aspetos menos positivos
do Projeto de Aprendizagem Cooperativa, a maior parte dos alunos referiu nao haver
aspetos que merecessem o seu desagrado. No entanto, houve um pequeno grupo de alunos
que apontou alguns aspetos que mereceram atencdo pois também vao ao encontro de
alguns aspetos referidos pelos professores e pelas coordenadoras. Desta forma, € no que
concerne a opinido dos alunos, foram apresentadas algumas desvantagens ao trabalho de
equipa. Assim, alguns alunos referiram que se sentem prejudicados pelos colegas de
equipa que ndo se empenham tanto no trabalho e/ou pelo seu comportamento disruptivo
originado, em parte, pela distragdo aquando da realizacdo das tarefas. Alguns alunos
mostraram-se desagradados com a avaliacdo que os professores fazem do trabalho de
equipa quando esta ndo ¢ feita, na opinido destes, com equidade. Alguns dos inquiridos
consideram que, por vezes, ndo ha o mesmo grau de envolvimento entre os varios
membros da equipa o que conduz a divergéncias ou conflitos entre os alunos originados
pelas diferencas das suas personalidades e pelo incumprimento das tarefas que lhes sdo
propostas. Slavin (1996) propde duas formas de colmatar esta falha: a responsabilidade
grupal (cada aluno fica responsavel por uma parte da atividade) e a responsabilidade
individual dos alunos pela sua aprendizagem se a atividade prever a avaliacao individual
dos membros da equipa como parte integrante da avaliagdo do grupo. O autor supracitado
(idem, 1996) alerta para a necessidade de, em vez de avaliar ou recompensar o grupo
baseado no produto final, ser necessario avaliar ou recompensar o grupo baseado nas
intervengoes individuais dos alunos que contribuiram para o sucesso de todos e do grupo

ao referir que

if group rewards are given based on a single group product (for example, the team
completes one worksheet or solves one problem), there is little incentive for group
members to explain concepts to one another, and one or two group members may do all
the work. (p. 536)
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De acordo com Lopes e Silva (2009) a aplicacio dos métodos da Aprendizagem
Cooperativa devera ser cuidadosamente planeada para evitar que se sobreponham
algumas desvantagens originadas por atitudes ou comportamentos que se nao forem
corrigidos poderao ofuscar as vantagens desta metodologia de trabalho.

A gestao do tempo foi também elencada como aspeto menos favoravel aquando
da realizacdo dos trabalhos de equipa, tendo os professores acrescentado a esta
observacdo dos alunos, o incumprimento dos prazos. Os professores, no geral, foram
sensiveis a estas questoes e estas preocupacdes fizeram-se notar aquando da analise das
suas respostas. Alguns alunos acrescentaram que existe alguma confusdo entre os seus
papéis e verificou-se pelas suas respostas que a rotatividade dos papéis ndo é uma
constante.

O trabalho de equipa na Aprendizagem Cooperativa, como defende Lopes e Silva
(2009) deve ser planeado tendo por base a interdependéncia positiva dos objetivos, das
tarefas, dos papéis dos alunos, dos materiais para que cada um possa contribuir
significativamente para o objetivo comum da equipa. Todos os elementos especificados
anteriormente carecem de definicdo e esclarecimento por parte do professor e de
compreensdo € comprometimento por parte dos alunos. Os seus papéis devem estar bem
definidos assim como deve estar prevista a sua rotatividade para que todos os alunos
possam experienciar as exigéncias de cada papel de modo a compreender melhor a
posicao dos colegas de equipa aquando do desempenho dessas funcdes. Guedes et a/

(2007) salientam que a rotatividade de papéis

(...) permite que todos os elementos compreendam a importancia de cada fungdo e pode
trazer maior criatividade ao trabalho de equipa. A rotatividade permite também que os
alunos adquiram uma melhor formacao comportamental e de lideranca, desenvolvendo
as suas competéncias pessoais para o trabalho em equipa. (p. 69)

A reflexdo aqui apresentada podera constituir objeto de anélise no que diz respeito
ao desenvolvimento do trabalho de equipa em termos de divisdo de tarefas, da atribuigao
de papéis aos alunos, da avaliagdo do trabalho realizado e da atribui¢do de recompensas
ou penalizagdes as equipas tendo em mente a real prestacdo dos alunos em termos
individuais. O professor desempenha um papel de extrema importancia na regulagdo da
qualidade das atividades e das aprendizagens realizadas pelos alunos, assim como na
regulacdo das relagdes sociais grupais como salientam Lopes e Silva (2009) “Se nao

houver um planeamento e controle cuidadosos por parte do professor, as interagdes do
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grupo podem ser um obstaculo a aprendizagem e deteriorar, em vez de melhorar, as
relagdes sociais na turma.” (p. 52)

Quanto a analise realizada pelos professores e coordenadoras a respeito das
fragilidades do Projeto de Aprendizagem Cooperativa esta, comparativamente com a
dos alunos, revelou-se mais profunda uma vez alicer¢ada na sua experiéncia profissional
e na sua capacidade de andlise. As opinides dos docentes relativamente as fragilidades do
PAC cruzam-se, na sua maioria, com as opinides das coordenadoras e, por vezes, com as
opinides apresentadas pela E4 relativamente a alguns assuntos como a forma de sele¢ao
dos docentes para integrarem o projeto, a dimensdao e a estabilidade das equipas
pedagbgicas, a formagdo docente, a resisténcia apresentada por parte de alguns
professores no que concerne a mudanca de metodologia de trabalho e a falta de tempo
para reunir, planificar e implementar os métodos da Aprendizagem Cooperativa. Segue-
se uma andlise mais detalhada das fragilidades identificadas.

Quanto a selecio dos docentes para fazerem parte do PAC, a E4 referiu que a
escolha de docentes foi baseada no reconhecimento do trabalho realizado pelo docente e
nas relagdes interpessoais que os professores mantinham entre si. Nem sempre esta forma
de recrutamento de professores para o projeto foi possivel por questdes que se prendiam
com a gestao do servigo docente. O 6rgao gestor da escola esta consciente que quando tal
nao acontece, a seleciio aleatoria de professores para fazer parte do PAC, por simples
atribuicdo no horario escolar dos docentes, consistindo na segunda forma de selecao
mais frequente conforme resposta dos docentes (ver grafico 16), podera ser um fator
prejudicial ao sucesso do projeto. As coordenadoras também tinham consciéncia que ¢
dificil para os docentes serem integrados num projeto sem formacdo prévia ou
conhecimento da metodologia de trabalho e, dependendo da postura dos docentes perante
tal desafio, esta forma de integragdo no projeto podera originar resisténcia a altera¢do das
suas praticas docentes e da sua forma de trabalhar, que aliada a dificuldade que alguns
professores demonstram em sair da sua zona de conforto para experimentar novas
metodologias, podera conduzir ao individualismo ou a falta de motivacdo apontada por
alguns dos professores inquiridos.

Salvaguardando a postura colaborativa da generalidade dos inquiridos e a abertura
a novos desafios, em especial do “nucleo duro” como destacam as coordenadoras ao se
referirem ao grupo de professores das suas equipas que estd no PAC desde a sua
implementa¢do, e no qual se apoiam, a resisténcia por parte de alguns professores a

alteraciio das suas praticas letivas e profissionais, demonstrou ser uma preocupagao
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para as trés coordenadoras que apesar de compreenderem a sua origem, reconheceram
que esta resisténcia ¢ impeditiva da conformidade de atitudes entre os docentes no PAC,
¢ impeditiva do trabalho colaborativo e do desenvolvimento profissional docente, assim
como, dificulta o desenvolvimento integral dos alunos de acordo com os pressupostos do
Projeto de Aprendizagem Cooperativa. Formosinho ¢ Machado (2009) encontram na
forma como o sistema educativo esta estruturado as razdes para a resisténcia a mudanca:
um sistema centralizado e burocratico que promove a acomodagao € a seguranga € que se
torna impeditivo da inovagao. Perrenoud (1996) defende que para trabalhar em equipa ¢
necessario superar as dificuldades que advém desta forma de trabalho como a sensagao
de perda de tempo, a parcial perda de autonomia nas areas de especializagdo docente, a
auséncia de uma clara corresponsabilizagdo didatica e ter consciéncia dos receios
individuais que surgem no seio da equipa pedagdgica como “o medo do outro, de seu
olhar, de seu julgamento, de seu poder, o medo de conflito, o medo de perder o controle
da relacdo pedagodgica.” (p. 188)

Tanto alunos como professores consideraram que a aplicacio dos métodos da
Aprendizagem Cooperativa ¢ uma forma eficaz para aprender os conteudos
curriculares e que nao constituia um impedimento ao cumprimento dos programas
curriculares como concordaram grande parte dos docentes. No entanto, as
coordenadoras identificaram a pressdo que os docentes sentiam para cumprirem os
programas das suas disciplinas como possivel causa da resisténcia a alteracdo das
praticas docentes. Ao cruzar a informagao obtida no MLQ-P com a das entrevistas das
coordenadoras destaca-se a concordancia entre ambos quanto a existéncia de diferentes
graus de comprometimento docente com a filosofia de trabalho do PAC. Contudo, e
quando analisadas as respostas dos docentes, estes afirmaram, maioritariamente, que se
identificam com os pressupostos da Aprendizagem Cooperativa; mencionaram ter
profundo conhecimento sobre os métodos da Aprendizagem Cooperativa e referiram que
os implementavam de forma regular diversificando, assim, as suas metodologias de
trabalho em conformidade com a filosofia do PAC. Pode deduzir-se que existem algumas
diferengas de percegdes entre as coordenadoras e alguns dos professores sobre este
assunto. A alteragdo das praticas docentes, apesar de identificados os beneficios no uso
de determinadas metodologias, deverd ser acompanhada da vontade partilhada pela
organizacao escolar e pelos seus profissionais para adaptar a sua ac¢ao as necessidades dos
alunos criando oportunidades que propiciem a inovagao, a diferenciagcdo pedagogica e o

desenvolvimento da aprendizagem. Carece, igualmente, de alguma ousadia e
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determinagdo para quebrar com as amarras da rotina, aceitar desafios que distanciem as
praticas docentes do trabalho tradicional que se revela mais seguro no sentido em que o
professor domina, com maior ou menor mestria, as variaveis que condicionam a sua acao,
e para romper com a perpetuagdo do ensino expositivo num ambiente individualista em
que nao se valoriza a colaboragdo e a reflexdo conjunta no sentido de identificar as
melhores praticas e corrigir algumas lacunas. Como defende Oliveira-Formosinho (2002)
“O agir profissional do professor tem de ser (...) realizado em equipa e o conhecimento
profissional dos professores como entidade colectiva (...) constrdi-se no dialogo do
trabalho com os outros e na assun¢ao de objectivos comuns.” (p. 219)

A preocupacio dos docentes relativamente ao cumprimento dos programas
curriculares que se intensifica no 9.° ano de escolaridade pela necessidade de
apresentar bons resultados nas provas nacionais de final de ciclo, sobretudo nas
disciplinas de Portugués e de Matematica, ¢ referida por professores, coordenadoras e
pela E4 e podera constituir uma outra razdo pela qual alguns professores do PAC
oferecem resisténcia a alteracdo das suas praticas docentes quando sob pressdes externas
para a melhoria do ensino. O professor enquanto executor do curriculo nacional com
extrema responsabilidade sobre as aprendizagens realizadas pelos alunos deve igualmente
ser gestor desse mesmo curriculo de forma a adequa-lo as necessidades dos seus alunos e
planear, assim, atividades cujas aprendizagens resultantes delas se venham a revelar
significativas para os alunos; s6 assim a sua acdo ganha sentido e as suas escolhas
metodoldgicas se tornam validas.

O professor ndo devera ser um mero executor, sem intervengdo propria, de um
curriculo uniforme que nao atende as especificidades dos alunos. Nem o cumprimento
dos programas curriculares nem a filosofia de prestagao de contas da qualidade do ensino
deverdo constituir unicamente o propdsito e a centralidade da a¢dao do professor. Como
referido por Bolivar em Leite e Lopes (2007) apesar da autonomia das escolas na gestao
do curriculo, a politica educativa de prestacdo de contas a respeito da qualidade dos
resultados escolares impde ao professor uma pratica letiva baseada no centro da sua sala
de aula, uma pratica letiva que enfatiza a dimensdo individualista da cultura e
profissionalidade docente em virtude da concretizagdo das metas estabelecidas. O autor
acrescenta que “existem poucas evidéncias de que a prestacdo de contas de escolas e
professores provoque, por si mesma, uma melhoria dos resultados educativos.” (p. 25). O
autor realga, ainda, a necessidade de se proceder a uma andlise e reflexdo sobre as

avaliagdes externas que possibilitem a real melhoria do ensino. (idem, 2007)
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A extensao das equipas pedagogicas juntamente com a estabilidade docente
nas equipas ¢ a auséncia de alguns professores nas reunides semanais do projeto
dificultam todo o processo de trabalho e condicionam a envolvéncia dos docentes no
projeto como mencionado por alguns dos professores e pelas coordenadoras, sobretudo

pela E3

(...) é muito importante haver um nticleo constante porque conheces melhor as pessoas
sabes por onde comegar. Se comegas por um [professor] que te diz logo que ndo, nem
vale a pena continuar, porque a disposi¢do das pessoas muda logo. Se comegas por um
mais aberto que tu sabes, a partida, que vai dizer que sim, os sim vao se contagiando (...)
¢ mais uma vez ha a necessidade de teres uma equipa que tu conhegas, que saibas com
quem estas a lidar, que seja constante (...)

A E4 estava ciente e compreendia esta situagdo, contudo referiu que a entrada e
saida de docentes do PAC acontece de acordo com a colocagao dos professores na escola.
A E4 também refletiu esta preocupacdo uma vez que ja houve docentes que foram uma
mais-valia para projeto pois enquadraram-se bem e comungaram da sua filosofia, mas
que por questdes de colocagdao docente ndo ficaram colocados na escola como elucidam
bem as suas palavras “Outra fragilidade [do PAC] ¢é nés termos docentes que sdo do
melhor que ha a trabalhar neste projeto e que de repente ndo ficam na escola.” Como
salientam Formosinho, Machado e Oliveira Formosinho (2010) a mobilidade docente,
acarreta uma quebra na relacdo pedagdgica, na continuidade educativa, nas relagdes
profissionais com os demais docentes, com a propria organizacao € com a comunidade
que envolve o meio circundante a organizacao escolar. Ainda de acordo com os autores
referidos (idem, 2010), a mobilidade docente ¢ “(...) um problema pedagogico na medida
em que afeta as relagdes interpessoais, as relacdes pedagogicas, as relagdes profissionais;
¢ um problema pedagdgico porque a descontinuidade tem claras implicacdes no
desenvolvimento e na aprendizagem das criangas.” (p.17) A autonomia das escolas, em
certa medida, pode minimizar estes entraves se atendermos que ela confere as escolas a
possibilidade de contratacdo dos recursos docentes de acordo com as suas necessidades.

No que concerne a formacdo continua dos docentes, as coordenadoras
mostraram-se preocupadas com a auséncia de formagdo especifica pois a auséncia de
conhecimentos por parte de alguns docentes a respeito dos conceitos e da filosofia de
trabalho que envolve a Aprendizagem Cooperativa ¢ uma lacuna que traz implicagdes
quer a nivel da sua envolvéncia no projeto, quer a nivel da aplica¢dao dos proprios métodos

da Aprendizagem Cooperativa nas suas aulas quer a nivel da postura dos docentes perante
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novas metodologias de trabalho. Alguns docentes partilharam desta opinido, todavia,
grande parte dos docentes respondeu que detinha conhecimentos nesta area e que utilizava
os métodos da Aprendizagem Cooperativa como uma metodologia diferenciadora nas
suas aulas.

A formagdo de professores, para Sousa (2000) consiste num processo de
crescimento e valorizagdo pessoal em que o professor, movido pelo interesse em
desenvolver-se cognitivamente, altera o seu comportamento e praticas. A formagdo
docente de forma continuada ¢ um imperativo numa profissao como a docéncia que lida
com o desenvolvimento pessoal dos alunos numa era em que o conhecimento € transitorio
e a informagdo ¢ facilmente adquirida sem ser fornecida pelo professor. O professor,
como defende Oliveira-Formosinho (2002) perante esta impermanéncia precisa de se
formar para formar, precisa de ter nocao das suas necessidades profissionais quer a nivel
pessoal quer a nivel organizacional. A formagdo docente, numa perspetiva de
desenvolvimento organizacional, devera constituir uma preocupagdo das escolas e dos
docentes e nesse sentido, seria desejavel que os professores integrantes do PAC
investissem na sua formacao através de uma postura ativa, adequando as suas praticas de
modo a contribuirem para a constru¢cdo de aprendizagens significativas dos alunos. A

autora (idem, 2001), atendendo ao que foi exposto, acrescenta que

o professor € considerado um actor organizacional que precisa de suporte para a resolucao
de problemas no seu contexto de trabalho. O professor ¢ um profissional que precisa de
formacdo e de suporte contextualizados, tal como outras profissdes complexas. Assim, o
professor € alguém que precisa de conhecimentos tedricos e aprendizagens conceptuais,
mas igualmente de aprendizagens experiéncias e contextuais. (2002, p. 11)

O desenvolvimento profissional docente ¢ um processo de formacao continuo e
que devera ser baseado ndo apenas em fung¢do das necessidades pessoais dos professores
responderem aos seus desafios, mas também em fun¢ao das necessidades da organizac¢ao
escolar.

A duracio das reunides (45 minutos) também foi referida como insuficiente por
professores e pelas coordenadoras. A falta de tempo para planificar o trabalho tanto a
nivel da equipa pedagodgica como a nivel individual, a falta de tempo para desenvolver as
atividades inerentes aos projetos interdisciplinares com os alunos ou para a aplicagao dos
métodos da Aprendizagem Cooperativa foi apontada por professores e pelas

coordenadoras como um constrangimento do projeto. Para que a colaboragdo se
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estabelega como cultura reinante no PAC ¢ necessario proporcionar espago para a sua
implementagdo, ou seja, o tempo que os professores precisam para estarem uns com 0s
outros a trabalharem.

O sucesso dos projetos pressupde uma constante reflexdo a respeito do seu
funcionamento, a respeito do desenvolvimento do trabalho, da concretizagdo dos
objetivos estabelecidos no sentido de identificar as fragilidades que vao surgindo de
forma a melhorar a agdo e identificar as mais-valias. Foi notdria a preocupacdo das
coordenadoras a respeito da reflexdo sobre o trabalho realizado, pois proporcionam ao
longo do ano letivo, varios momentos para que ela acontega, quer seja de forma mais
informal, através de reflexdes orais, ou de forma mais formal, através dos registos escritos
que resultam das reunides semanais e dos relatorios finais de ano letivo. A reflexdo ¢
encarada por Alarcdo e Roldao (2010) como “promotora do conhecimento profissional,
porque radica numa atitude de questionamento permanente - de si mesmo e das suas
praticas - em que a reflex@o vai surgindo como instrumento de auto-avalia¢do reguladora
do desempenho e geradora de novas questdes” (p. 30) As coordenadoras desconhecem se
era feita, ou de que forma era feita, uma reflexdo mais formal sobre o funcionamento do
projeto por parte do 6rgdo gestor da instituicdo escolar em estudo, tendo a E3 referido
que seria muito 1til as equipas terem o feedback do seu trabalho por parte do Conselho
Executivo.

Ainda a respeito do funcionamento do projeto, desta feita, a nivel da sua
coordenacdo, as entrevistadas referiram que seria proficuo haver encontros entre as
coordenadoras das diversas equipas no sentido de refletirem conjuntamente e de trocarem
experiéncias através da partilha das suas praticas. E de salientar que ao longo da existéncia
deste projeto, as coordenadoras reuniram-se, por iniciativa propria, com maior ou menor
frequéncia, porque reconheciam as vantagens do trabalho colaborativo entre as mesmas.

Terminada a andlise de alguns aspetos funcionais do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa e porque uma parte essencial desta investigagdo recai sobre a lideranca das
coordenadoras torna-se, por isso, imperativo analisar a informagao recolhida de forma a
estabelecer algumas relagdes. Assim, e no que concerne as caracteristicas que nortearam
a escolha das coordenadoras para este projeto ao longo do tempo, tanto a E1 como a E4
aludiram a capacidade de lideranga como fator fundamental no sucesso do projeto para
além de terem referido a competéncia profissional e a capacidade das coordenadoras para
fomentarem o desenvolvimento de relagcdes interpessoais, pilares que sustentam o

trabalho colaborativo e o espirito de equipa no Projeto de Aprendizagem Cooperativa. A
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proposito da nomeacdo das coordenadoras, Formosinho e Machado (2009) salientam que
¢ um processo que deve fazer parte das decisdes tomadas pelas equipas diretivas como
solugdo organizacional da instituicdo escolar. A nomeagdo das coordenadoras foi
encarada por estas como um desafio pessoal e uma oportunidade para trabalharem de
outra forma que ndo a convencional que continua a manter os professores isolados uns
dos outros.

A E4, em momentos diferentes da entrevista, mencionou que as coordenadoras
sao gestoras ¢ lideres tendo, talvez inconscientemente, utilizado verbos que na sua
perspetiva caracterizam e distinguem estes papéis. Relativamente a alusdao das
coordenadoras como gestoras, salienta-se verbos como “reunir”, “gerir” e “planificar”
enquanto na alusdo as coordenadoras como lideres destacam-se verbos como “orientar”,
“motivar”, “escutar” e “estabelecer relagdo dialdgica” que implicitamente transmitem-
nos a ideia de acompanhamento e de desenvolvimento das relagdes interpessoais.

Revisitando a literatura também se encontra distingdo entre os conceitos de
lideranca e de gestdo. Assim, e a respeito das caracteristicas da lideranca escolar, Costa
(2000) diferencia-a de gestdo, apesar de em algumas situagdes estes conceitos poderem
surgir intimamente ligados. Contudo, ndo existe entre os dois conceitos uma relacao de
sinonimia direta pois hé pessoas que pela sua capacidade de mobilizar a opinido e a acao
dos demais na transformagdo da escola sdo verdadeiros lideres apesar de nao
desempenharem fungdes de gestdo, assim como se encontram diretores escolares que
apesar de executarem bem a suas fungdes de gestores tém dificuldade em liderar e
influenciar as suas equipas de trabalho e mobiliza-las na concretizagao dos objetivos da
organizagao.

O gestor ¢ aquele que segundo Costa e Costa (2007) cumpre com o que €
estipulado a nivel normativo ocupando-se com a gestao financeira e o funcionamento da
organizacdo. Ja o lider, ainda de acordo com os mesmos autores tem como objetivo
envolver a comunidade docente na missdao da escola através da sua atua¢ao a nivel
relacional e motivacional trilhando um caminho no sentido de concretizar projetos
coletivos que favoregam a escola como organizacdo e ndo as pessoas individualmente. O
lider preocupa-se mais com as pessoas a nivel afetivo enquanto o gestor preocupa-se mais
com a instituicdo e com aspetos relacionados com o seu funcionamento administrativo,
concedendo a sua tarefa um caracter mais técnico e burocratico, ainda de acordo com os

autores referidos anteriormente (idem, 2007).
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Cosme e Trindade (2002) salientam a importancia da lideranca e da
coordenaciio de projetos na diminuiciio das resisténcias ao trabalho de equipa e no
desenvolvimento do trabalho em equipa como uma outra cultura profissional
docente onde a colaboracio é o pilar que norteia a acdo docente. Os autores em
destaque (idem, 2002) apontam a necessidade da lideranca das equipas valorizar a criagao
dos projetos como um constructo coletivo baseado na partilha de ideias e na tomada de
decisdo coletiva; planificar e gerir o trabalho cuidadosamente de modo a evitar a
sobrecarga desnecessaria para os professores que os impecam de desenvolverem os
projetos; implementar regularmente um processo de avaliagao do trabalho realizado, que
acompanhado de uma reflex@o conjunta situa e orienta a equipa; valorizar a reflexdo e o
desenvolvimento profissional através de leituras que fundamentem e solidifiquem o
trabalho e aceitar de forma reflexiva a resisténcia dos membros da equipa como espelho
refletor do trabalho desenvolvido.

Ja sob a perspetiva das coordenadoras e quando interpeladas com questdes sobre
a lideranga, uma das coordenadoras, em particular, teve alguma reserva em falar de si
como lider porque reconheceu que ndo ¢ uma area em que se sinta confortavel e que tinha
algumas limitagdes neste campo originadas, talvez, por caracteristicas pessoais e que
conscientemente tentava superar. Esta ideia de que para ser lider ¢ necessario ter
caracteristicas de personalidade que o capacitem para tal e o distinguem dos outros (lider
nato) ¢ difundida pela Teorias dos Tragos que desvalorizava a aprendizagem em
detrimento das caracteristicas inatas a personalidade dos individuos. Goleman et a/ (2002)
defendem que o lider se forma ao longo da sua vida profissional, a medida que adquire
competéncias que o capacitam para o exercicio da liderancga. Os autores citados (idem,
2002) defendem que “a capacidade de lideranca pode ser aprendida por qualquer lider em
qualquer momento da sua carreira” (p. 125) desde que queira e se sinta motivado para tal
e compreenda, com plena consciéncia, os elementos essenciais a uma boa lideranga.
Kouzes e Posner (2007) partilham da mesma opinido.

Entre as caracteristicas do lider que as coordenadoras julgam ser necessarias,
encontra-se a escuta ativa, a capacidade de cativar, de unir e de motivar a equipa, o
profissionalismo, a defini¢do de objetivos, a capacidade de orientar e criar um bom
ambiente de trabalho com vista a partilha. Quando os professores foram questionados
sobre 0 mesmo assunto identificaram muitas das caracteristicas referidas pelas
coordenadoras e acrescentaram a capacidade do lider incentivar a equipa a inovar e ser

ele proprio um inovador com visdo de futuro. A nivel das relagcdes pessoais refor¢aram,
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ainda, a ideia da importancia das competéncias comunicativas, da disponibilidade do lider
para colaborar com a equipa e da sua capacidade para ser mediador de relagdes
interpessoais.

Da anélise feita ao Multifactor Leadership Questionnaire, € quando comparada as
respostas dos professores com as das coordenadoras, verifica-se que o estilo de lideranca
que mais se evidéncia nas coordenadoras é o da Lideranca Transformacional. Esta
forma de lideranga vai para além do reconhecimento pelo trabalho realizado e das
necessarias orientagdes com vista ao sucesso. Um lider que evidencie caracteristicas da
Lideranga Transformacional, segundo Bass e Avolio (2004), ¢ inspiracional demonstra
capacidades intelectuais estimulantes, ¢ visionario, orientado para o desenvolvimento e
determinado para maximizar a prestacdo dos seus liderados, assim como ¢ capaz de
identificar as necessidades individuais dos seus liderados. O cerne da Lideranga
Transformacional recai sobre a capacidade de levar os liderados a fazerem mais do que o
esperado, incutindo-lhes a crenga que sdo pessoas eficazes e capazes fomentando, para
isso, a sua autoconfianca, o seu processo de transformagdo e de desenvolvimento
profissional e pessoal. Os lideres transformacionais inspiram os liderados através do seu
trabalho e exemplo e pela sua vontade em serem bem-sucedidos, por aceitarem os
desafios e pelo seu empenho e dedicagdo tanto para com as pessoas que trabalham consigo
como para a missdo da organiza¢do. Ao identificarem as necessidades pessoais das
pessoas que trabalham consigo, os lideres transformacionais estdo a promover e a
proporcionar o seu desenvolvimento pessoal e a encorajar os liderados a posicionarem-se
de forma diferente perante determinadas situacdes ou desafios através de novas
perspetivas mais abrangentes.

As coordenadoras valorizam a participag@o e a envolvéncia da equipa como se

nota pelas palavras da E3

(...) a diversidade e as formas de pensar diferentes vdo ajudar ainda mais, ndo devemos
ir por um caminho (...) as vezes, conseguimos chegar a um sitio que nao esperavamos, a
partida, e com essas opinides diversas tu consegues, acho que ¢ muito mais facil, o teu
trabalho ¢ mais facil e ao mesmo tempo estds a dar aos outros o sentido que estdo
incluidos, que estdo inseridos e que participam, que estdo a participar em, percebes, ¢ uma

partilha participada (...)

As coordenadoras, como representantes das liderancas intermédias formais,
desempenham um papel central no desenvolvimento da organizacio escolar que em

parceria com a acdo do lider escolar, como aludem Formosinho e Machado (2009),
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proporcionam “a interagdo profissional considerando os professores sujeitos do seu
aperfeicoamento profissional e valorizando o seu contributo para a organizagdo do
trabalho em equipa, associar a melhoria da escola ao desenvolvimento do espirito de
grupo e a aprendizagem em equipa.” (p. 51)

Os docentes manifestaram a sua opinido a respeito da acao das coordenadoras
junto da sua equipa. As suas respostas, escolhidas de uma lista de opgdes, sdo
apresentadas por ordem de frequéncia. Assim, referiram em primeiro lugar que elas
fomentavam o espirito de equipa, contribuiam para um bom ambiente de trabalho, eram
cooperantes, demonstravam capacidade de trabalho, motivavam a equipa, eram
inovadoras e fomentavam a aprendizagem dos colegas.

Ao analisar e ao cruzar as respostas das coordenadoras com as respostas dos
professores acerca das fungdes das coordenadoras e da sua ac¢do junto da equipa, nota-se
que tanto as coordenadoras como os docentes estavam em sintonia na partilha das suas
perspetivas a respeito do trabalho desenvolvido pelas coordenadoras. As coordenadoras
entrevistadas demonstraram atribuir grande importancia ao desenvolvimento do espirito

de equipa e a colaborag@o. Goleman et al (2002) referem que este tipo de lideres

(...) geram uma atmosfera de colegialidade amistosa e sdo modelos de respeito pelos
outros, de espirito de ajuda e de aptidao para a cooperagdo. Atraem 0s outros para uma
participagdo activa, entusiastica e empenhada no esfor¢co colectivo e cimentam a
identidade e o espirito do grupo. Ocupam-se da formagao e fortalecimento de relagdes
proximas que vao para além das obrigacdes do trabalho (p. 276)

Relativamente as funcdes das coordenadoras, ¢ de notar que quando
questionadas sobre a especificidade das suas fungdes, as coordenadoras, no geral,
hesitaram um pouco na resposta talvez porque nao haja nenhum documento que as
especifique como foi mencionado por duas das coordenadoras, deixando passar a ideia de
que as suas funcdes ficavam dependentes da sua propria sensibilidade e no¢do do que
devia ser feito. No geral, mencionaram que tinham que ser ambivalentes pois como
coordenadoras de uma equipa deviam estar atentas as necessidades que iam surgindo quer
a nivel da motivacao da equipa para a sua atuagdo de acordo com a filosofia de trabalho
do PAC quer a nivel da orientagdo do trabalho e da coordenagdo das atividades. A E3
salientou a importancia da disponibilidade para criar lagos e acompanhar os colegas. A
E4 destacou a monitorizagao e reflexao do trabalho desenvolvido.

Quanto ao contributo profissional das coordenadoras, grande parte dos

docentes reconheceu como relevante o trabalho das coordenadoras no desenvolvimento
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deste projeto. A E4 identificou caracteristicas especificas e formas de trabalho e de
organizagdo diferentes entre as coordenadoras tendo demonstrado alguma dificuldade em
estabelecer uma relacao direta entre elas e a gestdo do PAC. Como caracteristicas comuns
as coordenadoras salientou a sua motivag¢ao intrinseca e o seu profissionalismo como uma
mais-valia para o sucesso do projeto. As coordenadoras, questionadas sobre o mesmo
assunto, reconheceram os esfor¢os que encetam em prol do sucesso do PAC salientando
que a sua acdo incide no desenvolvimento das relagdes interpessoais, na motivagao para
o trabalho, na criagdo de um bom ambiente de trabalho e do espirito de equipa,
amplamente mencionado por todas as entrevistadas como essencial no sucesso da equipa
pedagdgica. Poder-se-4 inferir que para estas entrevistadas, a lideranga emocional é de
extrema importancia uma vez que ao longo das suas entrevistas revestem de significancia
as relagcdes interpessoais e o espirito de equipa. Goleman et al (2002) defendem que a
inteligéncia emocional de um grupo, baseada nas mesmas competéncias da inteligéncia
emocional de uma pessoa, “gera realidades positivas - ¢ poderosas” alicercadas pela
autoconsciéncia que o grupo tem das suas necessidades e estados de espirito e pela
empatia que resulta dessa consciencializagdo. A importancia do lider recai na sua
capacidade de estar atento ao ambiente vivido na equipa de modo a detetar eventuais
divergéncias entre os pontos de vista dos diferentes elementos da equipa. Os autores
(idem, 2002) salientam que “Trata-se ndo s6 de observar o que ¢ que os membros do
grupo fazem e dizem, mas também o que sentem. Depois do lider ter ajudado a equipa a
descobrir as normas menos produtivas, o grupo pode unir-se em torno de novas maneiras
de trabalhar” (p. 206) Esta posi¢do esta patente nas palavras de uma das coordenadoras
que a respeito dos assuntos tratados nas reunides disse “Falamos de nos, desabatamos,
fazemos team building, também nos divertimos; equipas que trabalhem bem juntas,
divertem-se juntas.”

Para terminar este capitulo, e em forma de conclusdo, hé a acrescentar que tanto
os alunos como os docentes, na sua grande maioria, referiram que gostam de fazer
parte do Projeto de Aprendizagem Cooperativa, tendo os professores mencionado que
estar neste projeto contribui para o seu desenvolvimento profissional que acontece
sobretudo, e segundo Alarcdo e Rolddo (2010), quando h4a por um lado transi¢des
ecologicas que obrigam o professor a desempenhar novos papéis em interagdo com 0s

demais e por outro quando ha reflexdo sobre a agao.
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CONCLUSOES

Pelas suas caracteristicas pessoais e sociais, os alunos da escola de hoje
impeliram-na a tornar-se uma escola que se quer democratica e que proporciona percursos
de aprendizagem diferenciados. Toffler (1970), a propdsito da funcio da escola, refere
que a escola do futuro, com o objetivo de preparar os seus alunos para a premente
necessidade de adaptagdo aquilo que ¢ incerto, tera de proporcionar uma variedade de
percursos de aprendizagem e de experiéncias diferentes, assim como o trabalho
cooperativo entre professores e alunos. E sob esta tica que o Projeto de Aprendizagem
Cooperativa ganha a sua identidade uma vez que responde a necessidade de alteracao das
praticas docentes, que imbuidas num sistema de ensino de cariz tradicional privilegiando
uma cultura profissional docente como o individualismo, sdo entraves a uma cultura de
colaboracao.

A colaboragao, conceito que se destacou na analise dos dados provenientes dos
varios sujeitos da investigacdo (alunos, professores e coordenadoras), potencializa o
sucesso da organizagdo escolar, o crescimento profissional docente e o trabalho dos
professores em prol do desenvolvimento integral dos alunos deste projeto. Os alunos, no
PAC, t€m um papel mais ativo, coadjuvados pelos seus professores que, por sua vez,
veem o seu papel redefinido perante a necessidade de implementar a metodologia da
Aprendizagem Cooperativa e do trabalho por projeto, passando a ser agentes facilitadores
e integradores das aprendizagens dos alunos.

Tanto alunos como professores destacaram a interdisciplinaridade como uma
pratica relativamente comum, entre os professores do projeto, evidenciando o trabalho
colaborativo e a importancia da interdisciplinaridade na consolidagdo de conhecimentos.
A corroborar o que foi dito, grande parte dos 415 alunos referiu que a interdisciplinaridade
era facilitadora da aprendizagem dos conteudos curriculares quando abordados em varias
disciplinas.

A metodologia da Aprendizagem Cooperativa surge, para os alunos, como sendo
promotora da sua aprendizagem e do trabalho cooperativo entre alunos e professores. Os
discentes, na sua maioria, apontaram o trabalho de equipa como uma metodologia de
trabalho que os motiva para a aprendizagem. No PAC, os alunos participam mais
ativamente nas aulas, uma vez que tém mais tempo e oportunidade de manifestarem a sua

opinido. A aplicagdo dos métodos da Aprendizagem Cooperativa fomenta a intervengao
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dos alunos no seio das suas equipas de trabalho, em simultaneo, ao contrario do que ¢
acontece no ensino expositivo em que o tempo de intervengao dos alunos € mais diminuto
atendendo a que s6 pode falar um de cada vez e mediante a oportunidade dada pelo
professor. Os alunos mais timidos ou com mais dificuldades de aprendizagem ou de
relacionamento encontram-se mais predispostos para participarem na aula, uma vez que
a participacao ¢ feita essencialmente na sua equipa pedagogica, conferindo-lhes alguma
sensacdo de seguranga; quando estes alunos participam no grande grupo (turma) ja se
sentem mais confiantes nas suas intervencdes pois ja tiveram oportunidade para
desenvolverem a sua autoestima.

Os alunos do PAC destacaram o trabalho de equipa como promotor de
competéncias sociais e metodologicas, entre outras vantagens como a melhoria das
aprendizagens resultante da cooperagdo e da interajuda na superagado das dificuldades dos
alunos, assim como outros mencionaram a facilidade com que se relacionam com pessoas
com quem ndo estavam habituados a trabalhar e que em outras situagdes de ensino
instrucional ndo teriam oportunidade de o fazer. Alguns alunos, a propdsito dos aspetos
mais aliciantes no PAC fizeram alusdo as apresentagdes orais dos projetos a comunidade
educativa.

O éxito das escolas, espagos sociais e organizacionais complexos, uma vez que
nenhuma escola ¢ igual a outra, estd intimamente ligado a sua lideranca e a sua cultura da
escola. Bass e Avolio (2004) afirmam que os lideres preocupados com a renovagao
organizacional vao desenvolver culturas abertas a criatividade, a resolucao de problemas,
que estao predispostas para arriscarem e experimentarem.

A investigacdo salienta que a agdo das coordenadoras do PAC revelou ser de
importancia vital no sucesso do projeto pois, em funcdo do seu profundo conhecimento
sobre o trabalho que ¢ desenvolvido pelas suas equipas pedagdgicas, empreendem
esforcos para perpetuar os principios metodoldgicos deste projeto e orientar a equipa
docente nesse sentido. Do estudo realizado concluiu-se que tanto professores como as
coordenadoras consideram que o estilo de lideranga com mais expressdo na acdo das
coordenadoras ¢ o de Lideranca Transformacional. As coordenadoras demonstram ser
lideres que atendendo as necessidades individuais de cada um, desenvolvem a autoestima
e a proatividade dos seus colegas. As coordenadoras, atentas as capacidades dos
professores da sua equipa, fomentam o sucesso do projeto e da organizagdo escolar. O
estilo de Liderangca Transacional revelou estar muito proximo do de Lideranca

transformacional, reconhecendo as coordenadoras os esforcos dos seus colaboradores
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desde que os objetivos sejam cumpridos. O estilo de lideranca com menos expressao na
sua acdo foi o de Lideranca Laissez-faire, opinido partilhada por coordenadoras e
professores.

Atendendo a organizacgao do trabalho das equipas pedagdgicas, pode inferir-se que
as equipas pedagogicas do PAC, experienciam uma cultura colaborativa propria, pois
partilham de crencgas e valores proprios que determinam a acdo dos seus atores. Assim,
as coordenadoras e os professores do PAC estruturam e organizam a sua agao através da
criacdo de atividades interdisciplinares e projetos que estimulam o desenvolvimento
integral dos alunos e que fomentam o trabalho colaborativo entre eles e entre os
professores.

A maioria dos professores do PAC revelaram ser profissionais com abertura para
experimentar percursos de aprendizagem alternativos ao ensino instrucionista, embora a
resisténcia por parte de alguns docentes tenha sido um assunto recorrente que surgiu na
analise das entrevistas das coordenadoras e que demonstra que nem todos os docentes
estdo envolvidos com os pressupostos do projeto. Todavia, a pratica docente no PAC
contribui para que os alunos se possam desenvolver ndo s6 a nivel cognitivo, mas também
possam experimentar percursos de aprendizagem alternativos ao ensino tradicional que
fomentam o desenvolvimento das suas competéncias sociais ¢ metodoldgicas, tdo
fundamentais na constru¢ao do seu conhecimento. Sempre que se pretende introduzir
alteragdes no ensino instrucional profundamente enraizado no sistema de ensino, ¢
necessario haver espago para o didlogo entre todos os agentes educativos e ter consciéncia
que as mudangas levam o seu tempo até se tornarem proficuas.

Quando questionados sobre os aspetos menos positivos no PAC, dos 415 alunos
inquiridos, 142 alunos fizeram ouvir a sua opinido referindo alguns aspetos que
consideravam importantes e que estdo relacionados, sobretudo, com a metodologia do
trabalho de equipa. Assim, a propria metodologia de trabalho de equipa desagrada a
alguns alunos que gostam mais de trabalhar individualmente. A este proposito relembra-
se as palavras de Kagan (1994) que defende o cruzamento das estruturas competitiva,
individualista e cooperativa no decorrer das aulas. A insatisfacdo com a constitui¢do da
sua equipa e a desigualdade na envolvéncia dos alunos para com o trabalho a realizar,
também foram aspetos destacados. No que concerne a este assunto, igualmente
mencionado por docentes e pelas coordenadoras, ha a referir que ¢ necessario que o
professor estruture cuidadosamente a interdependéncia positiva quer seja através da

distribuicdo de tarefas como através da definicdo de objetivos ou através da distribuicao
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dos materiais e papéis dos alunos para que todos estejam interdependentes,
responsabilizando, assim, os discentes a nivel individual pelo seu sucesso e pelo sucesso
do grupo. A quantidade e a exigéncia dos trabalhos que os professores requerem, também
foram apontadas pelos alunos como um aspeto menos positivo, opinido também
partilhada pelos professores ja que consideram, na sua maioria, o trabalho dos alunos no
PAC exigente.

Por sua vez, os docentes e as coordenadoras, em concordancia na maioria dos
assuntos referidos, quanto aos constrangimentos deste projeto, aludiram sobretudo a
aspetos de ordem funcional, entre os quais:

1) a falta de tempo para planificar o trabalho, para desenvolver atividades junto
dos alunos e implementar a metodologia da Aprendizagem Cooperativa;

2) a duragao das reunides semanais, uma vez que os 45 minutos disponiveis foram
considerados insuficientes para abordar os mais variados assuntos debatidos nas reunides;

3) a necessidade do cumprimento dos programas curriculares que dificulta, por
vezes, a implementacao dos métodos da Aprendizagem Cooperativa;

4) a forma de integracdo docente no projeto;

5) a extensdo e a inconstancia das equipas pedagdgicas;

6) a auséncia de formacao especifica na area da Aprendizagem Cooperativa, por
parte de alguns docentes.

Todos estes fatores conjugados, em especial a pressdo exercida, interna e
externamente, sobre os professores para o cumprimento dos programas e metas
curriculares, com vista a obten¢do de bons resultados na prova final de ciclo de 9.° ano,
juntamente com a falta de formacdo docente especifica sobre a Aprendizagem
Cooperativa originam alguma resisténcia por parte de alguns dos docentes
comprometendo, um pouco, o sucesso do PAC.

E aconselhdvel que a organizagdo escolar, atendendo as caracteristicas do seu
corpo docente e aos projetos que desenvolve no interesse do sucesso educativo dos seus
alunos e do sucesso da propria organizagdo, empreenda esfor¢os para proporcionar
formag¢ao docente de modo a que os professores possam implementar com todo o rigor
cientifico, metodologico e pedagdgico os pressupostos do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa. Aliado a este esforgo, deverd estar o desejo individual de comprometimento
profissional, por parte dos professores, para com as praticas especificas deste projeto no
interesse do seu crescimento e desenvolvimento profissional e no do sucesso educativo

dos seus alunos.
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Implementar os pressupostos da Aprendizagem Cooperativa nas aulas traz
implicagdes de mudanga a varios niveis: na forma como os professores estao habituados
a ensinar; na criagdo de situagdes estimulantes para que os alunos sejam levados a pensar
nas varias solugdes para a resolugcdo de problemas em prol do sucesso de todos; num
curriculo que se pretende flexivel e que nao pode ser nem estanque nem indiferente as
necessidades dos alunos e na forma como os alunos se consciencializam dos beneficios
do trabalho cooperativo passando a encarar os colegas como uma fonte de conhecimento,
como coadjuvantes na construcao do seu conhecimento.

Pela analise que foi feita ao material provindo dos alunos, professores e
coordenadoras, pode concluir-se que tanto os alunos como os professores, na sua grande
maioria, revelam estar satisfeitos por fazerem parte do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa. Este projeto, de acordo com os sujeitos da investigacdo, contribui para o
desenvolvimento das competéncias sociais € de comunicacdo dos alunos. O projeto
contribuiu para o sucesso educativo dos alunos através da construgdo de aprendizagens
significativas onde a énfase recai no trabalho colaborativo entre alunos e professores e no
desenvolvimento profissional docente em ambientes de diferenciagdo pedagdgica
alicercado pela democraticidade do ensino e pela autonomia de escolas. O sucesso ¢ a
pertinéncia do Projeto de Aprendizagem Cooperativa vai mais além do que a melhoria
das aprendizagens dos alunos; o PAC facilita o seu desenvolvimento integral e fomenta
atitudes de questionamento critico nos alunos quanto a sua envolvéncia para com a
construcdo ativa dos seus conhecimentos, para com o seu crescimento pessoal e para com
a sua participagdo ativa na sociedade, uma vez que as atividades desenvolvidas neste
projeto vao, algumas vezes, ao encontro das organizacdes que circundam o meio escolar.

As escolas, sob 0 manto da sua autonomia, que lhes confere alguma liberdade na
sua acdo organizacional, administrativa e pedagogica, podem criar oportunidades, na
forma de pequenas atividades ou de projetos mais estruturados, que proporcionem
aprendizagens e formas diferentes dos alunos se relacionarem com a aprendizagem
daquelas que sdo perpetuadas pelo ensino instrucionista. Para que tal aconteca, ¢
necessario haver vontade politica dos governantes que conferem as escolas liberdade para
construir os seus projetos e curriculo de acordo com as suas especificidades; ¢ necessario
vontade e visdo de futuro por parte das liderangas escolares de topo no desenvolvimento
da organizagao educativa tendo em mente as necessidades e caracteristicas da populagdo
escolar; ¢ necessario que os docentes tenham vontade de quebrar a redoma de vidro que,

sob o nome de individualismo, os impede de se aperfeicoarem profissionalmente através
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de experiéncias de trabalho cooperativo; ¢ necessario que a comunidade parental se
demonstre confiante nas praticas docentes inovadoras que se distanciam do ensino
instrucional e ¢, igualmente, necessario que os alunos se habituem a serem eles proprios
responsaveis pela sua aprendizagem, a empreenderem esfor¢os em colaboracao com os
demais e aceitarem a partilha como um dos requisitos necessarios para o seu sucesso.

Ao refletir sobre os contributos deste estudo, a investigadora identifica duas
vertentes de enriquecimento: a primeira a nivel pessoal pois reconhece este trabalho como
uma fonte de crescimento pessoal e profissional, uma vez que constituiu uma
oportunidade para cimentar novas aprendizagens, tendo fomentado a pratica reflexiva
durante todo o processo e a implementacgdo de praticas relevantes. A segunda, a nivel da
instituicdo na qual a investigadora exerce fungdes tendo sido movida, desde sempre, pela
vontade de contribuir para a melhoria das praticas letivas e o enriquecimento da
institui¢ao que foi alvo de estudo.

Esta investigagdo torna-se um instrumento documental sobre o Projeto de
Aprendizagem Cooperativa desenvolvido na Escola Bésica do 2.° e 3.° Ciclos do Canico,
realcando a importancia que ele tem no desenvolvimento de praticas significativas para a
aprendizagem dos alunos e para o desenvolvimento de praticas colaborativas entre os
professores. O estudo permite, ainda, uma oportunidade para a organizagdo escolar em
estudo analisar o projeto em destaque e refletir sobre a necessidade de proceder a algumas
alteracdes que possam revelar-se importantes. O sucesso deste projeto depende de uma
cultura de escola colaborativa na qual todos sao responsabilizados pela sua a¢do e de uma

frequente avaliacdo do projeto, no sentido de regular todo o processo de trabalho.
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