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RESUMO

Este trabalho de projeto desenvolve-se na procura de respostas para o problema -
Como promover o desenvolvimento profissional dos professores, através da intervengédo do
diretor? Este foi formulado pela investigadora, com base na reflexdo sobre a sua experiéncia
profissional na interagédo direta com um grupo especifico - os professores do Agrupamento
do qual é Diretora - que constituiu o caso deste estudo.

A revisao da literatura constituiu a maior fonte de informacgao util para resposta as
questdes de investigagdo. Construiram-se categorias de analise que foram alinhadas com
as prioridades estabelecidas pelos professores desse Agrupamento numa sessédo de
trabalho realizada, no ambito do projeto European Policy Network on School Leadership
[EPNoSL], numa perspetiva de investigagao-agao. As trés primeiras prioridades nortearam a
definigdo das areas de atuagdo contempladas no plano de intervengéo: diregao estratégica
para 0 ensino e a aprendizagem; cultura de colaboracdo e aprendizagem; formacéao
contextualizada.

Este projeto espelha o papel central do Diretor na negociagdo de uma viséo para o
Agrupamento, com foco na aprendizagem, bem como no apoio a constru¢cao de uma cultura
de colaboracéao entre os docentes, facilitadora do seu desenvolvimento profissional continuo

e contextualizado, através de processos de reflexao sobre as suas praticas.

Palavras-chave: lideranca, desenvolvimento profissional de professores, formacdo de

professores
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ABSTRACT

This research project is developed in the search for answers to the problem - How to
promote the professional development of teachers, through the intervention of the principal?
This was formulated by the researcher, based on the reflection of his professional experience
in direct interaction with a specific group - the teachers School Cluster which is the Principal -
which was the case in this study.

The literature review was the most useful source of information to answer the
research questions. Were constructed categories of analysis that were aligned with the
priorities established by this School Cluster teachers at a workshop held under the project
European Policy Network on School Leadership [EPNoSL], a perspective of action research.
The first three priorities guided the definition of the practice areas covered in the intervention
plan: strategic direction for teaching and learning; culture of collaboration and learning,
contextualized training.

This project reflects the central role of the Principal in negotiating a vision for the
School Cluster, focusing on learning, as well as support for building a culture of collaboration
among teachers, facilitating their continuous professional development and contextualized

through processes of reflection on their practices.

Keywords: leadership, teacher professional development, teacher training
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INTRODUGAO

Being a teacher is about helping children to learn.
Being a principal is about helping adults to learn.

Barber & Mourshed

O mundo esta em constante transformacgao. Consequentemente, o conhecimento,
0s recursos e as pessoas. A Escola, como promotora do conhecimento, ndo passa a
margem de todas as mudancas. As constantes mudangas causam instabilidade aos
professores, sobretudo nos mais jovens, que iniciam a sua atividade profissional, mas cada
vez mais também nos mais experientes. Os docentes tém cada vez mais receio de investir
na Escola e em novas metodologias de trabalho, refugiando-se em métodos de ensino que
ja ndo estdo de acordo com as exigéncias da sociedade para a qual se estdo a formar as
criangas e os jovens.

Os professores do século XXI tém que ser capazes de criar ambientes estimulantes
para a aprendizagem de um curriculo cada vez mais exigente, por parte dos seus alunos,
cuja diversidade de interesses, motivagbes e experiéncias de vida, muitas vezes, colidem
com as suas expectativas. Sera que os profissionais da Escola, e em particular, os
professores, estdo preparados para enfrentar esta constante mudanca, que implica uma
adaptagdo a novos sistemas e procedimentos e, principalmente, a uma nova forma de
ensinar, para a melhoria do servigo educativo?

Este trabalho visa refletir sobre esta problematica e apontar alguns caminhos que
conduzam a respostas adequadas ao direito de aprender de todos os alunos, com base na
aprendizagem e desenvolvimento continuos dos professores. Neste sentido, atribui-se um
papel fundamental aos lideres da escola, de topo e intermédios, sobretudo ao Diretor -
6rgao de administracao e gestdo nas areas pedagogica e administrativa, entre outras.
Enquanto lider formal, ao Diretor é atribuida uma responsabilidade acrescida na orientagcao
e apoio a aprendizagem dos professores, de forma a que estes se centrem na
aprendizagem dos seus alunos.

A componente nao letiva dos horarios dos professores tem vindo,
progressivamente, a ser desvalorizada em prol da maximizag&o do tempo letivo de interagdo
direta e intensiva com os alunos. Embora existindo uma certa desconfianga sobre as razdes
subjacentes as medidas que tém vindo a ser adotadas, pela tutela, nesse sentido, certo é
que esta-se a correr o risco dos professores subvalorizarem o investimento na sua formagao
e desenvolvimento profissional, por falta de condigbes, nomeadamente de tempo. Tal

podera conduzir ao exercicio da atividade docente de forma rotineira e mecanizada, nao
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favorecendo a implementacdo de praticas reflexivas, diversificadas e adaptadas aos
contextos, empobrecendo todo o processo de ensino e aprendizagem.

Relembra-se que, de acordo com o artigo 82.° do Estatuto da Carreira Docente
(alterado e republicado pelo DL 41/2012 de 21 de fevereiro), a componente nao letiva dos
docentes destina-se ao planeamento e execucao de tarefas inerentes a fungdo docente,
com vista ao desenvolvimento dos projetos educativos das escolas para a promog¢éo do
sucesso escolar e educativo dos alunos. Entre outras, destacam-se a planificacdo das aulas
e da avaliagcdo dos alunos, a producdo de materiais pedagdgicos, a colaboragao,
acompanhamento e apoio dos docentes, a supervisao das atividades, o desempenho de
cargos de coordenagdo pedagogica e assessoria técnico-pedagdgica, a realizagdo de
estudos investigativos e trabalhos de natureza cientifico-pedagogica e a participagao em
acdes de formacgao continua e especializada.

Assim, surge a necessidade de criar e/ou reorganizar espagos e tempos para o
Diretor poder comunicar e interagir diretamente com os professores, de forma a identificar e
perceber as suas dificuldades, as suas ansiedades e frustragbes e a poder organizar
contextos favoraveis a reflexdo sobre os problemas que emergem das suas praticas
profissionais, implicando-os na sua resolugdo, responsabilizando-os pelas solugbes que
apresentam e partilhando com eles a tomada de decisdo. E neste ambito, é ainda
necessario reinventar a formacao continua, recorrendo aos professores, as suas
experiéncias e formacdo académica/profissional para partilhar conhecimentos e gerar
outros, novos, a fim de potenciar o trabalho dos professores, fortalecendo-os e capacitando-
os para enfrentar esses novos desafios.

A investigadora, como sujeito participante, no exercicio do cargo de Diretora
observou, escutou e dialogou com os professores, refletiu sobre a sua experiéncia pessoal e
profissional, chegando a formulagcdo do problema - Como promover o desenvolvimento
profissional dos professores? - para o qual, o trabalho de projeto desenvolvido pretende
constituir uma forma de intervengdo na sua resolugéo, conduzido pela questdo principal -
Como é que o diretor intervém no desenvolvimento profissional dos professores que
exercem fungbes num Agrupamento de Escolas do distrito de Lisboa?

Alternando entre a agao e a reflexdo critica, a investigagdo-agao afigurou-se como
a metodologia de pesquisa mais adequada para a resolugao do problema, com vista a Criar
contextos de desenvolvimento profissional dos professores que exercem fungbes num
Agrupamento de Escolas do distrito de Lisboa, através da intervengdo do diretor, objetivo
geral deste estudo.

O trabalho de projeto apresentado esta estruturado em trés partes: a Parte | -

Reflexdo autobiografica e identificacdo do problema - contempla a reflexao autobiografica
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sobre o percurso profissional, de quinze anos de servigo, da investigadora, que desde muito
cedo esteve associado a formacdo e ao desenvolvimento profissional dos professores,
assim como a lideranga na gestdo desses processos - dos professores em inicio de carreira,
com a orientagcdo de estagios pedagogicos de Matematica e de outros professores, em
distintas fases da carreira, enquanto membro de drgaos diretivos e atualmente no exercicio
do cargo de Diretora. Essa reflexdo sobre a acgao foi relevante para a identificagao,
formulacao e justificagcdo do problema e para a definicdo das questdes e objetivos da
investigagdo; a Parte Il - Enquadramento tedrico - onde, precedendo uma revisdo da
literatura produzida sobre a problematica, com base em trés palavras-chave - lideranca,
desenvolvimento profissional de professores e formacédo de professores - se identifica e
sistematiza informacdo tematica util para a resolugdo do problema, contribuindo para a
consolidagao e contextualizagdo das questdes de investigagdo, como forma de conferir
consisténcia aos objetivos do estudo e credibilidade a propria investigacao. Neste capitulo, a
lideranga do diretor € abordada sob o ponto de vista da orientagdo para a aprendizagem e
do apoio e capacitagdo aos professores nesse sentido. O desenvolvimento profissional
insere-se numa cultura de colaboracao entre os professores. A formacao afirma-se como
elemento facilitador do desenvolvimento dos professores ao longo da sua carreira, na qual
assume particular destaque a que é realizada no contexto profissional; a Parte Il - Proposta
de resolugcao do problema - onde foi construido um plano de intervengao que pretende dar
continuidade e sustentabilidade ao trabalho, de lideranga, que tem vindo a ser realizado no
Agrupamento alvo do estudo. Nesse sentido, utilizou-se uma sessao de trabalho com os
professores desse Agrupamento, no &dmbito da sua participacdo no projeto internacional
EPNoSL na qual, através da interacdo, a investigadora colheu dados e implementou
estratégias que fundamentam as opg¢des tomadas no planeamento da agdo, com vista a
resolugao do problema identificado, nomeadamente na sele¢do das areas de intervengao e
na definicido dos objetivos a atingir. Neste plano, foram ainda identificados os recursos
necessarios ao seu desenvolvimento e os indicadores de avaliagdo do mesmo.

A sintese reflexiva, onde sao apresentadas as conclusbes deste trabalho cientifico,
aprecia a exequibilidade do projeto, as suas limitagdes/potencialidades e enuncia alguns
contributos para futuros trabalhos.

Finalmente, cabe referir que este Trabalho de Projeto foi redigido segundo o Novo
Acordo Ortografico e respeita as normas da Universidade Luséfona de Humanidades e
Tecnologias para a elaboragdo e apresentacdo de teses e dissertagdes, estipuladas pelo
Despacho Reitoral 101/2009 de 26 de maio e divulgadas em Primo e Mateus (2008), assim

como o Guido do trabalho final de Mestrados em Ciéncias da Educagao, trabalho de projeto,
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em vigor na Escola Superior de Educacao Almeida Garrett, por aprovacao do Conselho

Técnico-Cientifico, de 15 de fevereiro de 2012.
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CAPITULO | - Reflexdao autobiografica e

identificacao do problema
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1. Descricao reflexiva do percurso profissional
1.1. Os momentos mais relevantes

Sobre 0 enquadramento da narrativa autobiografica na investigagdo em educacao,
Freitas e Galvao (2007) apontam a reflexdo sobre o percurso de vida passado, como meio
de recolha de importantes pistas para explicar algumas das nossas acbes e
posicionamentos atuais, enquanto pessoas e profissionais.

O recurso a narrativa autobiografica inscreve-se na idéia de que, ao narrarmos
episédios com significado, os analisaremos de uma forma contextualizada,
tentando que essa analise ponha em evidéncia emocgdes, experiéncias ou
pequenos fatos marcantes, dos quais antes ndo nos tinhamos apercebido. (Freitas
& Galvéo, 2007, p. 220)

Saveli (2006, p. 96) concretiza, em particular, na profissao docente, que o modo
como o professor concebe a sua conduta docente e pessoal é resultado da inter-relacao
entre duas dimensdes - uma subjetiva e outra objetiva - representadas, respetivamente
“pelas suas idéias, crengas que engloba também o afetivo, 0 emocional, o experiencial” e
“pelos desafios encontrados no cotidiano da vida familiar, social e escolar”. Quando os
professores enfrentam situacdes problematicas, colocam-se-lhes “verdadeiros dilemas
traduzidos em pontos de tenséo, a partir dos quais eles tomam decisdes”, as quais, segundo
a autora,

estdo assentadas em um corpo de significados, conscientes ou inconscientes, que
podem ter a sua génese nas experiéncias vividas, enquanto alunos, ao longo de
sua carreira escolar, ou nas crengas difusas porém, relevantes que dominam o
pensamento pedagdgico da escola ou da sociedade em geral. Podem também,
assentarem-se nas influéncias sistemdticas de sua aprendizagem tedrica nos
cursos de formacao, ou, ainda, nas primeiras experiéncias que tiveram quando do
inicio da profissdo; como podem estar ligadas com as pressdes do meio escolar, a
ideologia e a forma de se comportar de seus colegas de trabalho, ou pressées dos
pais, assim como da administragcdo. (Saveli, 2006, p. 96)

Diz quem me viu nascer e acompanhou de perto 0 meu desenvolvimento que,
desde muito nova demonstrei tendéncia para ensinar e cedo me fui direcionando para vir a
ocupar uma profisséo ligada a educagao e ao ensino. Recordo-me que nas brincadeiras ou
no estudo, com o0 meu irmao e o meu primo, assumia invariavelmente o papel de professora
- eu ensinava-os, fazia-lhes fichas, entregava-lhas e corrigia-as.

Associada ao ensino, manifestava ainda uma apeténcia natural para liderar, quer
nas brincadeiras, em familia, quer nos processos de planeamento e reflexdo conseguindo,
normalmente, captar a atencéo de diversos seguidores.

A area da Matematica, ndo trazendo boas recordagdes para a minha familia mais
préxima, em particular para os meus pais - que sempre foram o meu ‘porto seguro’, de apoio
as minhas decisdes - os bons desempenhos escolares, a vontade e motivacdo pessoal

acabaram por ser determinantes nessa escolha.
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Na profissdo que desempenho, ao longo de quinze anos completos de servico,
tenho investido sistematica e progressivamente em diversos campos de atuagao, exercendo
diversas fungdes e cargos na escola e ao nivel das estruturas centrais do Ministério de
Educagdo - desde orientadora de estagio pedagdgico, em Matematica, supervisora da
classificagdo das provas de exame de Matematica e professora acompanhante dos planos
da Matematica, até a ocupacao de cargos diretivos no agrupamento de escolas ao qual me
encontro vinculada, primeiro como Vvice-presidente e, posteriormente, como
presidente/diretora. O facto de ter sempre encarado a profissdo como um desafio e,
principalmente, como uma missdo, nem sempre foi facil de gerir, quer a nivel pessoal e,
sobretudo, no campo familiar.

Assim, ao recordar o meu percurso profissional irei, entdo, refletir sobre os
acontecimentos marcantes e/ou de grande transformagdo e os seus intervenientes que,
concordando com Freitas e Galvao (2007) e Saveli (2006), se interligam com momentos
marcantes do meu percurso pessoal. Destaco o seguinte:

1. Os aspetos conducentes a opgdo pelo Ensino, pela Matematica e pelo Ensino da
Matematica. Aqui atribuo particular relevo aos meus pais, aos meus professores de
matematica, em particular, do terceiro ciclo e do décimo segundo ano. Houve, certamente,
professores que me influenciaram e talvez alguma parte do meu sucesso no relacionamento
com os outros ou a lecionar tenha sido construido a partir do que fui observando e da
experiéncia que tive como aluna. Enquanto professora, ndo podia deixar de fazer aquilo que
gostava que me fizessem a mim ao longo do meu trajeto escolar. Entretanto, ao longo deste
percurso, o desejo de me tornar professora, associada a pratica da religido catélica,
proporcionou-me a possibilidade de estar ligada ao ensino de jovens, enquanto catequista;

2. O ano de estagio pedagdgico e a conclusédo da licenciatura, o investimento na
profissdo docente a par do deslumbramento pelo ensino em instituicdes do ensino superior.
Apresento uma decisdo que me marcou na opg¢ao pela carreira docente, no ensino basico e
secundario;

3. O desafio ligado a formacgao inicial de professores, com o exercicio do cargo de
orientadora de estagio pedagdgico na escola. Aqui saliento as minhas interrogagbes
motivadas pela auséncia de experiéncia nessas fungdes e a enorme responsabilidade na
formacdo de futuros professores, ao que acrescia a pouca experiéncia no ensino da
Matematica. Associada a necessidade de alargar os meus conhecimentos nestas areas
encontra-se o meu ingresso num curso de mestrado em educagcdo, na area de
especializacdo de didatica da matematica, decorridos trés anos no exercicio do referido

cargo;

17

Escola Superior de Educagao Almeida Garrett



Carla Ferro Rodrigues
A lideranga do diretor promotora do desenvolvimento profissional dos professores

4. O meu casamento e a adaptacdo a um novo contexto pessoal e profissional. A
decisdo de exercer fungcbes na escola a cujo quadro me encontrava vinculada e a
aproximacao dos 6rgaos de administragdo e gestdo escolar: Conselho Executivo - com a
minha afetagao a distribuicao de servico docente e elaboragao dos horarios de docentes e
alunos; e, Assembleia de Escola — com o convite e consequente eleigdo como membro
deste 6rgao. Estas fungbes motivaram o meu maior conhecimento e envolvimento com a
comunidade educativa da escola;

6. A impossibilidade de conclusédo da tese de mestrado, motivada pela oportunidade
na ocupagao do cargo ao nivel da gestdo escolar, como vice-presidente de uma Comissao
Executiva Instaladora. Esta oportunidade foi sendo construida pela insatisfacao relativa a
equipa diretiva da escola onde exercia funcbes ha dois anos, sobretudo ao nivel das
relacbes pessoais e profissionais conflituosas que a presidente estabelecia com a
generalidade dos membros da comunidade escolar, associada ao trabalho desenvolvido
com alguns colegas que me impulsionaram, influenciando grandemente a minha deciséo,
nesse sentido. Aqui destaco também o apoio familiar recebido. De uma forma crescente, ao
longo dos dois anos de exercicio do cargo, os meus colegas comegaram de uma forma
muito natural a dirigirem-se a mim para resolver problemas, apesar de n&o ser a presidente;

7. A decisdao de abandono dos cargos gestdo, apds dois anos de exercicio,
condicionada por pressdes emergentes do ambiente familiar, sobretudo por parte do meu
marido que manifestava a mesma opinido dos meus pais relativamente ao assunto. A este
propésito, destaco um ano complicado a nivel pessoal, familiar e, mesmo, profissional que
culminou com um dilema: uma nova oportunidade de integrar o érgao diretivo da escola,
desta vez enquanto presidente de uma Comissdo Administrativa Proviséria, a par da
obtencdo de uma vaga para ingresso na carreira da Inspecao-Geral da Educacao [IGE],
apos um longo processo de recrutamento;

8. A opcao pela gestdo e as dificuldades no exercicio do cargo, inerentes a
resisténcia sentida por parte do pessoal docente e ndo docente, conformado com a situagao
anarquica que vigorava anteriormente. Nesse mesmo ano letivo, a candidatura e posterior
eleicdo para o cargo de Diretora e o apoio familiar favoravel. A este proposito, saliento o
momento alto de reflexdo sobre a organizagédo escolar, com vista a elaboragdo do meu
projeto de intervengdo enquanto candidata a Diretora;

9. Finalmente, as prioridades definidas em termos de diregdo do Agrupamento ao
qual me encontro vinculada, os conflitos pessoais de gestdo do tempo e da relagao familiar
e o momento atual, de ingresso num mestrado em educacdo, desta vez na area de

especializagao de Administracado Escolar.
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1.2. A escolha da profissao

O Ensino, a Matematica e o Ensino da Matematica, constituiram aspetos chave de
um percurso profissional que comegou a desenhar-se desde os primeiros anos... € que
muito cedo se associou a fungdes de coordenacgao, supervisao, administracao e gestao.

O facto de ter alguma facilidade e predisposicao para raciocinar, estabelecer e
comunicar estratégias de resolugao dos problemas propostos — o que, geralmente,
constituia o verdadeiro quebra-cabecas dos restantes alunos das turmas que integrei — fazia
sentir-me realizada e até com uma certa vaidade, sobretudo quando era escolhida pelos
meus colegas para lhes explicar conteudos matematicos e esclarecer as duvidas nesta area.

O percurso académico correspondente aos atuais segundo e terceiro ciclos do
ensino basico e ensino secundario foi marcado por escolhas, quando possiveis,
relacionadas com a Matematica e disciplinas com maior afinidade, sobretudo nas areas das
ciéncias naturais e fisico-quimicas, pois eram as uUnicas onde verdadeiramente atingia
satisfacdo no estudo - porque estudar, nessas disciplinas, era praticar, fazer exercicios,
resolver problemas, aplicar regras, ensaiar procedimentos e estratégias para a sua
resolucao - ainda que todo o meu percurso escolar tenha refletido resultados de exceléncia
em todas as disciplinas.

Todo esse percurso, construido com muito empenho, alguns sacrificios, mas
também realizagcbes pessoais, acabou por ser bem sucedido, sendo sempre a aluna que
melhores resultados alcangcava nas turmas que integrava, desde o primeiro ano até a
conclusao do ensino superior. Nesse momento final obtive um prémio de mérito pelo meu
desempenho no curso de Matematica [ensino de] na Universidade da Beira Interior e por ter
terminado com a classificagao final mais elevada. E, agora que relembro esse percurso,
talvez o facto de ter sido a melhor aluna, quase sempre em maior ou menor competicao
saudavel com alguma outra colega - que, curiosamente, acabava quase sempre por se
tornar a minha melhor amiga - possa ter estado associado ao facto de partilharmos,
naturalmente, interesses comuns, alguns deles, provavelmente, relacionados com a parte
académica e/ou profissional.

Ao longo da minha vida académica, recordo todos os meus professores de
Matematica do ensino basico e secundario, pelos quais nutria grande admiragao, talvez nem
sempre pelas metodologias e estratégias de ensino que aplicavam em sala de aula, mas
sobretudo pelo seu saber matematico e pela forma como faziam sentir motivada e orientada
para obter sucesso na disciplina.

A mesma professora de Matematica, desde o sétimo ao nono ano, contribuiu para
fundamentar a minha orientagdo para a area cientifica e a profissdo. O modelo que, nessa

altura, constituia para mim e a relacado empatica que estabeleceu comigo, a nivel escolar,
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assim como a partilha pelo interesse comum de participagdo na vida catdlica, extraescolar,
foram fatores determinantes para um convite que lhe dirigi para ser minha madrinha, no
momento em que iria receber o sacramento do Crisma, no final do ano letivo em que conclui
0 Nono ano.

Entretanto, o desejo de me tornar professora, associada a pratica da religido
catdlica, proporcionou-me a possibilidade de estar ligada ao ensino de jovens, enquanto
catequista. O desenvolvimento desse trabalho constituia uma forma de poder testar a minha
vocacgao e, de facto, o ensino e o contacto com criangas dava-me plena satisfagdo e o
feedback que recebia ia ao encontro das minhas expectativas.

No ensino secundario, chegada ao décimo segundo ano, apds dois anos de
continuidade com a professora de Matematica, com quem também tinha construido uma
relacdo semelhante com a anterior, no correspondente ao atual terceiro ciclo,
inesperadamente houve uma mudanga: a disciplina passou, nesse ano de escolaridade, a
ser lecionada por uma professora que, apos ter lecionado alguns anos consecutivos no
ensino superior, tinha regressado ao ensino secundario sendo, por esse motivo, expectavel
tratar-se de uma boa professora. O facto é que acabou por constituir um marco relevante,
mas em sentido menos positivo - na altura, extremamente negativo!l. Toda a turma
considerava que a forma de ensinar daquela professora era distante, mesmo fria, e
impessoal. Para além disso, utilizava, sobretudo, um método expositivo com apresentagao
dos conceitos basicos, requerendo poucas vezes a participagao dos alunos em contextos de
pratica, talvez associada a sua maior experiéncia no ensino superior!. Evitava também
explorar casos mais complicados que exigissem niveis mais elevados de compreensao e
aplicagdo dos conteudos lecionados, segundo ela, para rentabilizar o tempo para poder
cumprir o programa — o seu grande objetivo — e para habituar os alunos a explorarem, extra-
aula essas situagbes mais complexas, de forma a desenvolverem a sua autonomia na
resolugdo de problemas - sé as duvidas seriam trabalhadas na aula - isto, teoricamente
porque, na pratica, acabava por ndo haver tempo. E preciso ainda salientar que, em
momentos decisivos de avaliagao, eram essas situacbes complexas que eram apresentadas
nos testes. Na opinido desta professora todo este método era adequado para os alunos
daquela turma - que era a melhor da escola — para os familiarizar com o ensino superior no
qual, supostamente, todos iriam ingressar. Naturalmente, toda a turma baixou o seu
rendimento e grande parte dos alunos recorreram as ‘explicacdes’”.

Ora, num contexto em que tinha adquirido um certo estatuto consolidado de ‘boa
aluna’ em Matematica e estando praticamente rotulada como uma futura professora de

Matematica, surgem as primeiras notas mais fracas no meu percurso nessa disciplina: um

" Termo vulgarmente utilizado para o apoio particular, extraescola, na disciplina.
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dez, no primeiro teste do primeiro periodo e um onze virgula seis, no segundo, valores muito
distantes das médias geralmente obtidas, entre dezoito e vinte! Foi uma altura de grande
angustia e abalo da minha identidade, pois considerava-me uma boa aluna em Matematica
mas, pela primeira vez, ndo estava a ter sucesso e nao conseguia, por meios proprios,
resolver essa situacdo querendo, no entanto, resistir a possibilidade de integrar as tais
‘explicacdes’. Tal era a minha frustragdo que me lembro, ainda, de pensar que a professora
me devia considerar inconsciente por pretender enveredar por uma carreira ligada a
Matematica!

Certo é que, para mim, essa primeira experiéncia de quase-fracasso acabou por ser
muito significativa e dramatica, pois acarretou-me varias duvidas relativamente a decisao
sobre 0 meu percurso académico seguinte, que teria que ser tomada no final desse ano
letivo - tinha desmoronado a clara ideia construida, até entdo, de que seguiria um curso de
Matematica para o ensino. O conflito interior era grande: por um lado, considerava que tinha
sido sempre uma boa aluna, nunca tendo necessitado de ‘explicagdes’, muito menos em
Matematica, pelo que estaria apenas a passar por um periodo menos favoravel que seria
ultrapassado com a continuagao do trabalho, por outro lado, verificava que os bons alunos
da turma que, quando se aperceberam das suas dificuldades em compreender a matéria e
do método de ensino, pouco apropriado, usado pela professora, imediatamente integraram
as tais ‘explicacdes’, estando a obter resultados positivos. Apds todo o primeiro periodo
desse ano letivo, convivendo com este conflito e inerentes indecisbes, como em todos os
momentos mais conturbados da minha vida, acabei por recorrer aos meus pais... apesar de
constituir um acréscimo nos seus encargos, incentivaram-me a integrar as tais ‘explicagoes’
e transmitiram-me confianga nas minhas capacidades, capaz de me direcionar para a
solugao do problema. Ai percebi que as minhas ideias, muito fixas, a minha personalidade
forte e, sobretudo, 0 meu grande sentido de exigéncia pessoal, por vezes, excessivo,
constituiram um entrave a resolugcao daquele problema, que se arrastou por demasiado
tempo. Como facilmente se constata, tendo sido sempre muito autbnoma e responsavel nas
minhas decisdes, estas sempre careceram de muita analise e reflexdo, para as quais
sempre tiveram grande contributo os conselhos dos meus pais ou as suas opinides sobre os
assuntos envolvidos.

Conforme previsto pelos meus pais, apos ter integrado as ditas ‘explicagdes’,
adquiri novamente confianga nas minhas capacidades e através do apoio a mobilizagao dos
conhecimentos adquiridos e das competéncias desenvolvidas, fui progressivamente, até
final do ano letivo, conseguindo obter melhores desempenhos que acabaram por refletir uma
classificacdo final de dezasseis valores, ainda que inferior ao que estava habituada, bem

melhor do que no primeiro periodo. Também o facto de no final desse ano letivo ter
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realizado, pela primeira vez, uma prova nacional - a prova de afericao de matematica, que
se referia a matéria do décimo segundo ano de escolaridade - onde obtive a melhor nota da
escola secundaria que frequentava, noventa e seis por cento, me alentou e me voltou a
encher de confianga para retomar a minha decisao inicial de enveredar por um percurso de
via ensino, relacionado com a Matematica.

Ainda nesse ano letivo, confrontei-me com outra grande decisao, nao ao nivel do
curso, uma vez que a média obtida me conferia a possibilidade de ingressar na minha
primeira escolha, mas sim da universidade. Foi um passo dificil, que requereu muita reflexao
e ponderagao da minha parte: por um lado, o prestigio de ir estudar para uma universidade
classica, em Coimbra, associado ao inicio de uma vida mais independente, fora da casa dos
pais, por outro, o facto de permanecer na Covilha, ingressando numa universidade nova e
ainda com pouco peso ao nivel dos cursos em ensino, mas beneficiando de toda a
envolvéncia familiar a qual estava ligada e que tanto conforto e seguranga me
proporcionava, com particular enfoque nos meus pais e no seu apoio e contributo para as
minhas decisdes ao longo da vida pessoal e profissional. Estes ultimos aspetos acabaram
por pesar ha minha escolha.

Apoés ingresso na Universidade da Beira Interior [UBI], no curso de Matematica
(ensino de), curiosa e inesperadamente volto a encontrar a professora de matematica do
décimo segundo ano que, entretanto, tinha regressado ao ensino superior. Mas, nesta
altura, ja nao encarei o facto como um pesadelo, porque a relagao com essa professora ja
tinha melhorado ao longo do ano letivo anterior - especialmente quando constatou o meu
progresso ao nivel dos resultados em Matematica e se apercebeu da minha vincada
intencdo de me qualificar para o ensino dessa area cientifica. Alias, porque a experiéncia
anteriormente vivida acabou por facilitar o meu desempenho no primeiro ano do curso que
ingressei, ja que assentava essencialmente nos conhecimentos cientificos adquiridos
anteriormente e no seu aprofundamento, acabei por vir a considera-la como uma das
melhores professoras do curso - ndo a melhor, porque havia falhas ao nivel emocional e
relacional: o seu caracter de distanciamento, o seu tom de voz pouco afavel e seco e a sua
expressao fechada e pouco sorridente ndo contribuiram para estabelecer com ela uma
relacdo mais forte e significativa.

Alguns anos mais tarde foi ela que me indicou para uma possivel requisi¢gao para a
Escola Superior de Educagéao do Instituto Politécnico de Castelo Branco, com o objetivo de
coordenar a lecionagdo de uma das disciplinas do curso de formacao inicial de professores

de Matematica e Ciéncias da Natureza.
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1.3. O investimento na carreira docente

Ao longo da frequéncia do curso superior, consolidei a minha opgéo de escolha do
ensino da matematica e aumentou a minha ansia em iniciar a atividade profissional, que veio
a ocorrer com a realizagdo do estagio pedagogico, em 1997/98, numa escola situada a
escassos metros da minha residéncia. Nesse ano de intenso trabalho, dediquei-me
totalmente as duas turmas em que lecionava e a escola que me acolheu, integrando-me
perfeitamente no ambiente e ousando dinamizar atividades que envolveram a comunidade
escolar. O investimento foi grande, na escola e nas duas turmas, tendo atingido resultados
bastante positivos: apesar da turma do décimo primeiro ano ter revelado melhor
desempenho, foi a relagdo que estabeleci com os alunos do nono ano que se mostrou mais
significativa, ao ponto dos alunos ficarem envergonhados e consternados com a
possibilidade de me desiludirem nos resultados que obtinham. Esta turma, com um percurso
desfavoravel e muito irregular ao nivel da Matematica (70% dos alunos tinham tido nivel
negativo na disciplina, no ano anterior) conseguiu obter progressos surpreendentes,
registando um nivel de sucesso final proximo dos 90%. A disponibilidade que demonstrei
para os apoiar, extra-aula, teve grande adesao, o que me permitiu contactar com os alunos
durante mais tempo e perceber as suas dificuldades e falta de confianga e motivagao para a
Matematica. Recordo um aluno que, no final do ano, transmitindo-me a sua enorme
satisfagcao lembrou o seu desempenho sempre negativo na disciplina, desde o sétimo ano,
salientando nunca ter considerado a possibilidade de no nono ano poder vir a ter uma
classificagédo de nivel quatro. No final desse ano letivo tinha, de facto, atingido plenamente a
realizacao pessoal e profissional desejada até entao.

No ano letivo seguinte, em meados de setembro, obtive a minha primeira colocagao
como professora profissionalizada, exatamente na escola onde, no ano anterior, tinha
estagiado. Embora ndo tivesse dado seguimento as turmas que tinha acompanhado
anteriormente, estava familiarizada com o ambiente escolar e a comunidade envolvente e os
profissionais conheciam também o meu trabalho: Estes aspetos vieram a revelar-se
determinantes na minha facil integragcdo e na construgao da identidade profissional o que,
em meu entender, contribuiu para o encurtamento da fase do ciclo profissional que
Huberman (2007) denomina por “entrada na carreira”. Para além da lecionagao do sétimo e
oitavo anos assumi novas fungdes - como a conducgio de quatro unidades capitalizaveis do
ensino basico noturno e o exercicio do cargo de direcdo de turma - com grande entusiasmo
e crescente envolvimento e comprometimento com a comunidade escolar. Naturalmente,
investi na aquisicdo de saberes especificos e pedagdgicos da pratica docente, explorando

novas situagdes de ensino/aprendizagem e de comportamentos a adotar, associados as
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novas responsabilidades adquiridas, visando fundamentar e melhorar a minha competéncia
pedagdgica, em particular, e docente, no geral.

Ao longo deste ano destaco, por um lado, o choque inicial da preparacdo e
desenvolvimento do ensino para alunos mais velhos, alguns adultos - situagéo
completamente nova e inesperada, por ndo ter tido consciéncia desta realidade nem
qualquer formacao ou experiéncia a este nivel, durante a minha licenciatura e estagio. Por
outro lado, a satisfagdo obtida no relacionamento estabelecido com este publico-alvo, antes
desmotivado e com fracas aspiragbes, mas cujo trabalho conjunto e persistente
desenvolvido, com o meu apoio, favoreceu e despertou para a aprendizagem da
Matematica. Sdo disso exemplo, um grupo de cinco alunos que, tendo comigo realizado o
percurso nas quatro unidades que me estavam atribuidas, solicitou ao Conselho Executivo
para comigo continuar, conseguindo completar seis das nove unidades restantes que
completavam o percurso do ensino basico noturno. Um desses alunos foi mesmo
considerado o melhor aluno do ensino basico noturno dessa escola, tendo obtido vinte
valores em algumas das unidades capitalizaveis que frequentou.

Porém neste ano letivo, 1998/1999, um dilema profissional provocou alguns pontos
de tensao que, desde cedo caminharam lado-a-lado com o percurso até aqui descrito. Cerca
de meio ano apos ter concluido a licenciatura, surgiu o deslumbramento pela lecionacado no
ensino superior porque, tendo sido homenageada pelo bom percurso académico efetuado, o
departamento de Matematica da Universidade da Beira Interior dirigiu-me um convite para
apresentar a minha candidatura a um lugar de Assistente que iria ser colocado a concurso.
Num meio onde a Universidade constituia o maior polo de desenvolvimento e centralidade
da regido, o prestigio associado ao lugar era muito e o estatuto social adquirido era
relevante e ambicionado.

A candidatura efetivou-se e obtive o primeiro lugar na lista de ordenacao final.
Nessa altura, contrariamente ao desejo manifestado pelos meus pais, na minha decisao de
declinar a vaga obtida pesou o facto de ter que pedir exoneragdo do lugar na carreira
docente, que entretanto tinha obtido, com efeitos no ano letivo seguinte, o que estava
completamente fora de questao!

A par da continua apropriacdo do sentido de pertenga a um corpo profissional e de
um crescente sentimento de competéncia pedagodgica e autonomia, aspetos que Huberman
(2007) associa a “fase de estabilizacdo”, nos dois anos letivos seguintes a conclusao da
licenciatura, continuei a manter contacto com a UBI e a candidatar-me a obtencéo de lugar
no ensino superior, através de concursos publicos nacionais, mas sempre na perspetiva de
uma eventual requisicdo, de modo a ndo perder o vinculo a carreira docente dos ensinos

basico e secundario. Em meados do ano letivo de 1999/2000 vislumbrou-se essa
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possibilidade, apds ter sido a primeira classificada num concurso para Assistente, para
lecionar no Departamento de Matematica da Escola Superior de Educacdo de Castelo
Branco [ESECB] implicando, porém, um pedido de licenga sem vencimento para exercer
fungdes no primeiro ano. Ora, ndo estando em causa o vinculo com a carreira docente dos
ensinos basico e secundario, decidi instruir o pedido da referida licenga, de forma a
satisfazer a minha vontade de experimentar a lecionagdo no ensino superior, até porque o
local de trabalho se encontrava a pouca distancia da minha residéncia, do meio familiar o
que era, de facto, reconfortante. Contudo, a morosidade do processo de colocacio estava a
por em causa 0 meu inicio de fungdes na ESECB, em 2000/2001, deixando-me insegura e
hesitante quanto a decisdo que tomei. Nesta altura de ansiedade, praticamente no término
do prazo para desisténcia do pedido de licenga sem vencimento, fui contactada pela UBI,
por intermédio de uma ex-professora, no sentido de apresentar candidatura para exercicio
da funcéo de orientadora de estagio de Matematica, no ano letivo seguinte.

Apesar do desafio ser aliciante e, de alguma forma, estar relacionado com o ensino
superior, muitas foram as interrogagoes levantadas, sobretudo motivadas pela inexperiéncia
nessas fungdes e a enorme responsabilidade na formacdo de futuros professores, ao que
acrescia a pouca experiéncia no ensino da matematica e no exercicio de cargos de
coordenacgdo e supervisdo. Nessa altura, foram alguns colegas da escola onde estava
colocada que me incentivaram a aceitar a proposta, salientando o meu empenho e
desempenho ao longo desse ano letivo, quer no exercicio do cargo de diretora de duas
turmas e na participacdo nas atividades da escola, quer no trabalho colaborativo
desenvolvido com professores e 6rgaos de gestao e, ainda, nos resultados obtidos com as
turmas onde lecionava a disciplina de matematica. Alias, estes aspetos foram também
destacados e valorizados por elementos do Conselho Executivo, que ja me tinham atribuido
a coordenacao da constituicdo de turmas de oitavo ano e integrado na equipa de elaboragéo
de horarios para o ano letivo seguinte manifestando, deste modo, grande interesse na minha
fixagao a escola e bastante confianga no meu trabalho.

Recebendo também apoio familiar nesse sentido, a decisao de trabalhar ao nivel da
formacgao inicial de professores, orientando um grupo de trés estagiarios, acabou por ser
facilitada e pds fim a situagao angustiante, entretanto vivida, com o pedido de licenga sem
vencimento, associado ao meu ingresso na ESECB.

Como previa, nesse ano, o exercicio da fungao foi muito exigente, sobretudo devido
a minha inexperiéncia, o que me levou, incansavelmente, a procurar formacao para suporte
e desenvolvimento do meu trabalho. Sendo que a oferta formacdo nesse dominio —

orientagdo e estagio - era quase inexistente tive que apostar na didatica Matematica, como
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forma de capacitagdo para o exercicio da fungdo, frequentando varios encontros de
professores de matematica e agées de formagao continua!

Nesse ano letivo, também a minha vida pessoal se alterou, ao conhecer a pessoa
que veio a tornar-se o meu marido, impulsionando-me a optar por uma colocagdo numa
escola do distrito de Lisboa, visto exercer uma atividade profissional mais favoravel a
mobilidade. Nessa escola, continuei a desempenhar o cargo de orientadora de estagio nas
mesmas condi¢cdes que anteriormente o que, no meio da profunda mudanca que foi a ‘saida
de casa’ dos meus pais, para um ambiente totalmente diferente daquele ao qual estava
habituada, obrigando-me a gerir a minha vida de forma auténoma e menos protegida, me
transmitiu algum conforto, por se tratar de algo que se mantinha inalteravel.

Ao longo dos cinco anos em que desempenhei esta fungao fui fundamentando a
minha percegéo, no terreno, de que a formagao de orientadores de estagio ndo existia
formalmente, sendo a experiéncia a condicionar a atuagcdo destes supervisores de
professores. O unico tipo de formacgao para orientadores que pretendessem uma atualizagéo
dos seus conhecimentos, em termos de Supervisdo e Orientacdo Pedagodgica, existia
apenas em algumas faculdades do pais, sob a forma de Cursos de Especializagao ou
Mestrados, cuja frequéncia nem sempre era possivel de conciliar com o trabalho na escola,
sendo inexistente ao nivel da formagao continua, com um carater mais direcionado para
aquele publico-alvo.

Continuando a sentir necessidade de alargar os meus conhecimentos para melhor
exercer este importante cargo, associado ao facto de estar a residir e a trabalhar perto de
Lisboa, decidi ingressar num curso de Mestrado em Educagao, em 2003/2004, na area de
especializacao de Didatica da Matematica, decorridos trés anos completos de exercicio.

Entretanto, também a minha relacdo pessoal evoluiu para casamento, tendo que
me adaptar a um novo contexto e reajustar prioridades pessoais e profissionais.
Paralelamente, optei por exercer fungdes na escola a cujo quadro me encontrava vinculada,
até porque se situava a pouca distdncia da minha residéncia, ndo obstante da aparente
fama pouco abonatéria da mesma, em termos de alunos e, sobretudo, ao nivel da

Presidente do Conselho Executivo.

1.4. O exercicio de fungdes nos 6rgaos de administragao e gestao

Na perspetiva de Huberman (2007), das sete fases do ciclo profissional dos
docentes, o meu percurso de quinze anos deveria estender-se pelas quatro primeiras.
Porém, concordando com o proprio autor quando reconhece que essas fases nem sempre
sdo lineares, delimitadas ou estanques, considero que grande parte das caracteristicas da

“fase de diversificacao” se manifestam a partir do ano letivo 2003/2004, altura em que a
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apropriacdo da profissdo docente estd completa e em que novos desafios e
responsabilidades sucedem constantemente, contrariando a rotina e mantendo o
entusiasmo pela profissdo docente e onde o elevado grau de motivagdo e dinamismo sao
notérios.

Nesse ano letivo, contrariamente ao que seria expectavel, o acolhimento na escola
de provimento foi muito bom, comegando pela recetividade a um nudcleo de estagio de
Matematica, que iria funcionar pela primeira vez, dinamizado e supervisionado por mim —
uma desconhecida - até ao crescente interesse que a presidente do conselho executivo
parecia demonstrar pelo meu trabalho, em particular incitando-me a integrar a lista
candidata a Assembleia de Escola e atribuindo-me responsabilidades no ambito da
distribuicdo de servico docente e da elaboragcdo dos horarios de docentes e alunos.
Acedendo ao desafio e quando parecia ja destacar-me na escola, fui eleita membro da
Assembleia de Escola, cujo exercicio de fungbes motivaram o meu maior conhecimento e
envolvimento com a sua comunidade educativa, assim como permitiram um contacto mais
aprofundado com os 6rgaos de administragao e gestdo escolar e com a legislagdo que os
regia.

Como membro da Assembleia de Escola fui gradualmente assumindo um papel
relevo, pelas questdes que levava a discussdo, mas sobretudo porque tinha a ousadia de
representar as posicdes dos docentes, algumas vezes contrarias as da presidente do
conselho executivo vigente. O auge foi atingido quando defendi a constituicdo da escola
como sede de um agrupamento vertical de escolas, contrariamente a sua vontade, o que foi
entendido, por ela, como um ataque pessoal. Desde essa altura, a presidente passou a
estabelecer, comigo, relagcdes pessoais e profissionais conflituosas, semelhantes as que
estabelecia com a generalidade dos membros da comunidade escolar, culminando na
tentativa de impedir, sem qualquer fundamentagcido, o funcionamento de um nucleo de
estagio no ano letivo seguinte. Esta situacao tornou-se desconfortavel no seio escolar, uma
vez que o meu trabalho continuava a destacar-se, parecendo satisfazer a comunidade.

Tendo concluido a especializagdo em Didatica da Matematica, nesta altura
desenvolvia também uma investigagdo, que surgiu da minha experiéncia pessoal enquanto
orientadora e das dificuldades sentidas no desempenho desse cargo, tendo por objetivo
compreender as diferentes vertentes/fungdes do papel do orientador de estagio de
Matematica e as principais dificuldades profissionais que tinha que enfrentar. Paralelamente
ao desenvolvimento deste trabalho de investigagdo e do exercicio das fungdes de
orientadora de estagio, ha cerca de um ano e meio, nesta escola, passei a integrar o grupo
de membros docentes da Assembleia de Escola responsavel por despoletar o processo de

agregacao da escola, com o qual apenas a presidente do conselho executivo ndo
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concordava e, por conseguinte, ndo colaborava. Ao longo, mas sobretudo no final deste
conturbado processo, surgiu a necessidade de constituir uma nova equipa diretiva que
assegurasse a implantagao dos 6rgaos de administragdo e gestdao do novo agrupamento
vertical de escolas.

Apesar de sentir alguma responsabilidade e até alguma vontade em disponibilizar-
me para integrar a equipa diretiva, a falta de experiéncia, a intengdo de concluir a tese de
Mestrado, o consequente término da orientagdo de estagio e a necessidade de maximizar o
tempo dedicado ao trabalho profissional relativamente a relacao conjugal, pareciam antever
uma decisdo desfavoravel. Contudo, o apoio familiar recebido associado, novamente, ao
impulso para aceitar um novo desafio e reforgado, com alguma insisténcia, por alguns
colegas, sobretudo por aqueles com quem trabalhei mais de perto, influenciaram
grandemente a minha decisdo, no sentido de vir a desempenhar o cargo de vice-presidente
da Comissao Executiva Instaladora.

Mais uma vez, a minha forga de vontade e persisténcia levou-me a investir no
trabalho que estava a realizar, de forma a exercer melhor e mais fundamentadamente as
minhas func¢des. Porém, a exigéncia desse trabalho impossibilitou a conclusdo da minha
tese de mestrado e condicionou o tempo que dispensava a familia.

Sentia-me bem na posicao que ocupava, mas a mesma acarretava uma carga
intelectual e emocional muito forte, pois requeria a capacidade decidir de forma rapida e
justa, capaz de solucionar os problemas eficaz e eficientemente, o que nem sempre era
possivel! O apoio por parte das estruturas locais, regionais ou centrais do Ministério da
Educagdao nao era suficiente, sendo muitas vezes até inconsistente ou contraditério! A
formacgéao continua nesta area era também praticamente inexistente e apenas a experiéncia,
que fui adquirindo no trabalho colaborativo desenvolvido, sobretudo, com a presidente do
6rgao e alguns membros de 6rgaos de gestao de outras escolas, guiava a minha atuacao.

Facilmente me fui apercebendo que as decisdes que tomava, apesar de
devidamente ponderadas, nem sempre eram as mais acertadas, mas as possiveis face a lei
ou as condicionantes daquele momento. Assim, as medidas ndo agradavam a todos - e
algumas, nem a maioria - o que me trazia conflitos interiores que tinha que aprender a gerir.
Mas, ainda assim, de uma forma crescente, ao longo dos dois anos de exercicio do cargo, a
comunidade educativa do Agrupamento comegou, de uma forma muito natural, a dirigir-se a
mim para resolver os problemas educativos que enfrentava, apesar de n&o ser eu a
presidente, o0 que me envaidecia, mas também aumentava muito a minha carga de trabalho.

Apesar de parecer um contrassenso, no ultimo ano de exercicio deste cargo,
acumulei ainda as fungdes de professora acompanhante, do projeto nacional Plano de Agédo

para a Matematica, uma vez que a experiéncia adquirida ao nivel da coordenacéo,

28

Escola Superior de Educagao Almeida Garrett



Carla Ferro Rodrigues
A lideranga do diretor promotora do desenvolvimento profissional dos professores

supervisdo e, mesmo, da gestdo me motivaram para a respetiva candidatura e a area da
Matematica continuava a ser um campo de atuacgao favoravel e aliciante, ao qual me sentia
bastante ligada. Para além disso, como ja se percebeu, sempre manifestei alguma
predisposicao para ‘agarrar’ oportunidades, ainda que as mesmas nem sempre tivessem
surgido nos momentos mais disponiveis e oportunos da minha vida!

Todo o trabalho arduo e intenso desenvolvido levava-me a estados de cansaco
que, como ja referi, interferiam com a relagdo familiar, para além de terem surgido
problemas pessoais que, na altura, me deixaram mais fragilizada. Assim, quando no
Agrupamento surgiram questdes de ‘lutas de poder’, ainda que originadas num grupo muito
restrito de docentes, ndo me senti capaz de, sozinha, ‘remar contra a corrente’, pois eram
grandes as ‘pressdes’ emergentes do ambiente familiar para o abandono dos cargos gestéo,
sobretudo por parte do meu marido, concordante com a opinido dos meus pais
relativamente ao assunto.

Assim, seguiu-se um ano letivo em que, para além de lecionar Matematica, exerci o
cargo de acompanhante regional dos planos da matematica desenvolvidos pelas dez
escolas que me foram atribuidas. Foi um ano muito complicado, quer a nivel pessoal e
familiar, quer no dominio profissional. Na escola ndo me sentia realizada e, mais, sentia
mesmo uma grande resisténcia por parte do 6rgao de gestdo as ideias que apresentava e
ao trabalho que pretendia desenvolver: no Agrupamento comegou a sobressair uma certa
desorganizacao interna, motivada pela falta de rumo/orientagdo e de apropriagéo do sentido
de Escola por parte da comunidade educativa, aspetos de lideranga descurados pela equipa
diretiva. Acrescia ainda uma cultura, generalizada, marcada pela passividade de grande
parte dos recursos humanos, que exerciam as suas fungcdes de forma isolada, revelando
pouco envolvimento com os diversos agentes educativos e pouca abertura a comunidade
exterior. Portanto, ndo me sentia bem na ‘minha’ escola - a mesma parecia estagnada, nao
reagia as novas orientagcdes normativas, as decisbes nao eram tomadas ou eram
constantemente adiadas, a informacdo nao era veiculada e o trabalho anterior realizado,
para o qual eu tinha contribuido enquanto vice-presidente, tendia a anular-se, face a
instabilidade, inseguranca e a situagcdo quase anarquica que se instalou...
inexplicavelmente, de algum modo, sentia-me responsavel por ter abandonado a gestao!

Para além de me dedicar as turmas que me tinham sido atribuidas, a forma que
encontrei para conseguir gerir esta situagdo foi investir no trabalho desenvolvido na
monitorizacdo dos planos da matematica das escolas, sendo as reunides mensais
efetuadas, nas diversas escolas, a melhor forma de ‘escape’ a insatisfacdo que vivia. Por
outro lado, também me candidatei ao concurso nacional para ingresso na carreira da IGE,

como uma oportunidade de me afastar daquele meio profissional.
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Paralelamente ao decurso das varias fases do processo de recrutamento para a
IGE, que fui completando com sucesso, comegou a desenhar-se uma nova oportunidade de
integrar o 6rgao diretivo da escola, face ao término do mandato da gestao vigente, que nao
pretendia manter-se em fungdes. De uma forma um pouco inesperada, a lista de
classificagao final do referido concurso é publicada, onde sou classificada em oitavo lugar, a
nivel nacional, correspondendo a obtencdo de uma vaga das duas vagas existentes, no meu
grupo de recrutamento, para ingresso na carreira da IGE, na zona de Lisboa e Vale do Tejo,
conforme pretendia. Quase em simultaneo, também se efetivava a necessidade de constituir
uma Comissao Administrativa Proviséria para administrar e gerir o Agrupamento onde
exercia fungoes.

Aproximava-se, talvez, a decisdo mais dificil ao nivel da minha carreira profissional,
que implicava uma escolha, que até ha pouco tempo atras era tdo facil de fazer! Mas,
naquele momento, estava em causa a opgao pela carreira técnica e consequente abandono
da carreira docente e, por outro lado, a direcdo do ‘meu’ Agrupamento, que se encontrava
na situacdo complicada acima descrita, requerendo da minha parte, enquanto Presidente,
um esforgo muito grande no ambito da gestdo e, sobretudo, da lideranga, implicando
eventuais prejuizos ao nivel familiar. Sendo uma decisao que passou por varios momentos
de recuos e avangos, tendo requerido também muito apoio familiar e dos colegas de
trabalho, sobretudo daqueles que se disponibilizaram para integrar a minha equipa de
trabalho, acabei por escolher o caminho mais ‘sinuoso’ valorizando, uma vez mais, o vinculo
a carreira docente. Contudo, contrariamente as decisdes profissionais tomadas
anteriormente, por diversas vezes ao longo do mandato me questionei e, ainda hoje, me
questiono, se terei feito a op¢cao mais acertada!

As dificuldades iniciais no exercicio do cargo relacionavam-se com a resisténcia,
por parte do pessoal docente e ndo docente, a ideia de renovagado/mudanca e de sentido de
comunidade atenta a realidade envolvente e aos seus recursos, fruto do conformismo e da
apatia/passividade instalada, associada a situagao anarquica que vigorava anteriormente.
Tive que, no terreno e em conjunto com a minha equipa, desenvolver agbes de forma
proactiva/dinamica, disseminando alguns maus habitos instalados, (re)organizando os
servigos, corrigindo trajetérias menos eficazes ou ineficientes, simplificando, estabilizando e
rentabilizando alguns processos ou instituindo outros, definindo regras e elaborando alguns
documentos orientadores.

Durante o mandato de um ano, fui-me apercebendo que o trabalho que estava a ser
realizado evoluia lentamente e comecava a dar pequenos frutos, que se faziam sentir
particularmente na capacitagao e responsabilizacdo das liderancas intermédias, promovida

sob orientacado do 6rgao diretivo... mas muito havia ainda por fazer! Considerando estar em
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condicbes para apresentar um projeto que contribuisse para a definitiva consolidagcao do
Agrupamento e tendo recebido apoio favoravel dos colegas da minha equipa e do seio
familiar, candidatei-me e posteriormente fui eleita para o cargo de Diretora.

A este propdsito, saliento o momento alto de reflexao contextualizada sobre aquela
organizacao escolar, com vista a elaboracido do meu projeto de intervengdo. O percurso
para a estabilidade organizativa que tinha conseguido iniciar tinha que ser continuado, a
partir de uma reflexado partilhada sobre os pontos fracos e fortes do Agrupamento, de modo
a atingir-se um conhecimento fundamentado dos seus recursos e da sua comunidade. Era
necessario definir objetivos, estratégias de atuagéo e agdes a desenvolver nesse sentido,
que deveriam ser explicitados em documentos estratégicos orientadores - o Projeto
Educativo e o Projeto Curricular, que nunca tinham sido elaborados neste Agrupamento, o
Orgcamento e o Regulamento Interno - e documentos tatico-operacionais - Projeto Curricular
de Turma e o Plano Anual de Atividades. A par da elaboragdo desses documentos era
também necessario criar e/ou rentabilizar meios de monitorizagdo da atividade interna do
Agrupamento, de forma a corrigir desvios e a sustentar atuagbes futuras, preparando a

intervencédo de uma posterior avaliagcao externa.

1.5. O atual mandato como Diretora

O primeiro ano do meu atual mandato, de quatro anos, enquanto Diretora foi
extenuante, pois logo no inicio recebi a comunicacédo de que o Agrupamento iria ser alvo de
avaliagdo externa, cujo momento estava previsto no meu projeto de intervencdo apenas
para o ano seguinte. Era necessario realocar algumas prioridades e envolver a comunidade
educativa para responder a esse grande desafio, visto que os documentos orientadores do
Agrupamento estavam por elaborar!

Com orgulho, considero que o movimento de (re)estruturacdo do Agrupamento se
efetivou com a apresentacéo do meu Projeto de Intervengéo, em 2009, constituindo-se como um
instrumento para orientar e planificar a agéo educativa face as debilidades ai identificadas. Esse
projeto serviu de base e norteou o trabalho colaborativo efetuado, que foi bem conseguido,
fruto da motivagao, mobilizagdo e uniao que eu e a restante equipa diretiva imprimimos em
toda a comunidade educativa.

Penso que tenho vindo a desenvolver um trabalho meritério, revelador da minha atitude
de lideranca sistematica e persistente, orientado para o planeamento estratégico, mas com
particular incidéncia na colaboragdo operacional ativa, no terreno, com os diversos atores em
contexto educativo. A avaliagéo externa realizada pela IGE salienta que:

Os responsaveis pelos diversos 6rgdos e estruturas conhecem as respetivas
areas de atuagao e, em regra, estdo motivados para o desempenho das fungdes.
A Diretora revela, ainda, capacidade de mobilizacdo dos diferentes profissionais.
Ha um efetivo reconhecimento deste facto, por parte de todos os elementos da
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comunidade escolar, o que representa um aspeto bastante positivo e que tem
reflexos no bom ambiente de trabalho existente. Tem-se desenvolvido um
progressivo sentimento de afiliagdo ao Agrupamento, que se manifesta, por
exemplo, na adesdo e envolvimento de todos nas atividades que tém, como
objetivo, unir esfor¢cos e congregar sinergias em prol do desenvolvimento. (IGE,
2010, p. 11)

A implementacdo das estratégias de atuacao prioritarias que delineei envolveram um
arduo trabalho que, demasiadas vezes colidiu com a minha vida pessoal, mas num curto espaco
de tempo, se traduziu em melhorias tao significativas que vieram a tornar-se pontos fortes.

A lideranga, potenciadora da participagdo e responsabilizacdo dos restantes
orgaos e estruturas, é assumida pela Diretora, sendo pautada pela negociacéo na
tomada de decisdes. O trabalho levado a cabo pelo atual érgao de administragédo
e gestdo tem contribuido para que o Agrupamento seja reconhecido pelo
acolhimento que disponibiliza a todos os elementos da comunidade educativa e
pelo acompanhamento personalizado que €& dado aos alunos, gozando,
atualmente, de uma boa imagem junto da comunidade. (IGE, 2010, p. 11)

Fruto desse trabalho desenvolvido, também os resultados do Agrupamento tém
vindo a refletir uma evolugéo bastante positiva, sendo que as metas definidas no Projeto
Educativo ja foram superadas.

No terceiro ano de mandato, em meados de 2011/2012, resolvo ingressar num
Mestrado em Educagdo, desta vez na area de especializacdo de Administracdo Escolar.
Embora esta opcao possa causar alguma estranheza, pelo aumento dos conflitos pessoais
de gestao do tempo e da relacao familiar, facto € que senti necessidade de dispensar algum
tempo a reflexao sobre o trabalho ja realizado e ao contacto com instituicbes e pessoas que,
por um lado validassem, ou n&o, a minha atuagé&o e, por outro lado me ajudassem a
atualizar e reconstruir a minha visdo para o Agrupamento, de forma a melhor sustentar as
minhas decisdes para orientagao/reorientacdo da comunidade escolar que dirijo. Felizmente,
a minha colega Adjunta passava por um momento idéntico decidindo, ambas, ingressar no
Mestrado, constituindo uma forma de motivagdo e apoio mutuo nos momentos mais
complicados.

Atualmente, quando decorre o quarto e ultimo ano deste mandato e 0 meu décimo
sexto ano de servico, para além da situagdo econdmico-social que o pais atravessa,
repercutindo-se inevitavelmente na Educacao, preocupa-me a falta de apoio que o Ministério
da Educacéo e Ciéncia fornece as escolas, em geral, face as constantes mudangas que tém
vindo a ocorrer. Isto torna-se particularmente relevante num Agrupamento em que muitos
docentes estdo no inicio da sua carreira e outros sdo contratados: a instabilidade
profissional e a grande mobilidade dos professores dificultam a sustentabilidade da cultura
de escola e pode comprometer os resultados ja alcangados.

As constantes mudancas causam instabilidade aos professores, sobretudo nos

mais jovens que iniciam a sua atividade profissional, mas cada vez mais também nos mais
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experientes. Os docentes tém cada vez mais receio de investir na Escola e em novas
metodologias de trabalho, refugiando-se em métodos de ensino que ja ndo estdo de acordo
com as expectativas dos alunos de hoje.

Estarei também, neste momento, a refletir algum desencanto, motivado pela débil
repercussao das experiéncias ou mudangas estruturais que desenvolvi e em que participei
ativamente ou tratar-se-a apenas de um “balanco profissional”?

No contexto atual e tentando afastar ou minimizar a fase do ciclo profissional que
Huberman (2007) associa ao “Pér-se em questao”, até porque a “fase de diversificagao” se
mantém em primazia, concordo com Paulo Freire (1996), ao considerar que os professores
precisam de praticar a pedagogia da aprendizagem, isto €, um ensino centrado no modo
como os alunos aprendem. E, para isso, tém que saber como é que os alunos aprendem, na
sociedade atual! Porém, o autor alerta para o risco do saber “ingénuo” produzido apenas
pela pratica docente “espontanea ou quase espontanea”, salientando que “A pratica docente
critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e
o pensar sobre o fazer.” (p. 22)

Portanto, podera usar-se a experiéncia acumulada para melhorar o que se esta a
fazer, através do desenvolvimento profissional permanente do professor, da formacao
continua, da investigacdo cada vez mais potente sobre os processos, colocando-os ao
servico da melhoria das praticas da educagao. E é aqui que o Diretor tem um papel
fundamental: na transmissao e partilha desta visdo na organizagdo, na mudanga para uma
cultura de constante aprendizagem e na implementagdo das medidas organizativas que os
promovam.

Como refere Paulo Freire:

Por isso é que, na formagao permanente dos professores, o momento fundamental
é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso tedrico,
necessario a reflexao critica, tem de ser tal modo concreto que quase se confunde
com a pratica. (Freire, 1996, p. 22)

Como decorre da reflexdo autobiografica, a escolha do tema e do titulo deste
Trabalho de Projeto, encontra-se associada ao meu percurso profissional com quinze anos
completos de servigo, que atualmente se desenvolve com o exercicio do cargo de Diretora,
mas que sempre esteve associado a formacgado e ao desenvolvimento profissional, assim

como a lideranca na gestdo desses processos.
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2. Situagdo problema
2.1. Identificacao e definigcdo do problema

Numa altura em que a mudanga na escola é constante e muito superior a sua
capacidade de aprendizagem, requerendo uma constante adaptacdo a novas
situagdes/contextos, acresce o facto da tutela ter vindo, progressivamente, a descurar a
necessidade de tempo para o investimento na formagao e desenvolvimento profissional dos
professores, minimizando-lhes a componente nao letiva nos seus horarios semanais e
impondo-lhes uma grande carga letiva que pode conduzir ao exercicio da sua atividade de
forma rotineira e mecanizada, ndo favorecendo a implementagcao de praticas reflexivas,
diversificadas e adaptadas aos contextos. Assim, € urgente criar e/ou reorganizar espagos e
tempos para o diretor poder comunicar e interagir diretamente com os professores, de forma
a identificar e perceber as suas dificuldades, as suas ansiedades e frustragcdes e a poder
organizar contextos favoraveis a reflexdo sobre os problemas que emergem das suas
praticas profissionais, implicando-os na sua resolugao, responsabilizando-os pelas solucdes
que apresentam e partilhando com eles a tomada de decisdo. E neste ambito, é ainda
necessario reinventar a formacdo continua, recorrendo aos professores, as suas
experiéncias e formagédo académical/profissional para partilhar conhecimentos e gerar
outros, novos, a fim de potenciar o trabalho dos professores, fortalecendo-os e capacitando-
os para enfrentar esses novos desafios. Qual o papel do diretor nesse ambito? Como
concebe a sua intervengao? Como a aciona?

Deste modo, com o presente trabalho, pretende-se apresentar uma proposta de
resolugdo do seguinte problema: Como promover o desenvolvimento profissional dos

professores, através da intervencao do diretor?

2.2. Justificagdo da escolha

Whitaker (1999) considera que desde ha dez anos atras “A mudanga tem surgido
nas escolas a uma taxa assustadoramente mais rapida do que a sua capacidade de
adaptagdo a novos sistemas e procedimentos”, tendo-se vindo a revelar superior ou igual a
sua capacidade de aprendizagem, pelo que a sustentabilidade da escola “apenas pode ser
assegurada aumentando a capacidade organizacional para a aprendizagem e adaptacdo.”
(p. 71)

Aqui encontram-se subjacentes os principios de uma lideranga com énfase nas
pessoas, democratica, de cariz transformacional, promotores de praticas de inclusao,
equidade e diversidade, de uma cultura de colaboragao - didlogo, partilha de decisbes e

motivagao para a delegacao de poderes e responsabilidades - e capazes de responder aos
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desafios de mudanca e inovacdo que caracterizam as boas escolas, num sentido
aglutinador de eficacia e melhoria continua.

Whitaker (1999) reforca ainda que “Um factor-chave no éxito da lideranca da
mudancga é a capacidade de dedicar especial atengao a construgdo e desenvolvimento de
uma cultura organizacional conducente a colaboragao, participagao e mudanca” (p. 123).
Goéis (2011) refere a lideranga transformadora como um contributo “para a mudanga da
cultura escolar aumentando a capacidade individual e coletiva para resolver os problemas,
bem como ajudar a identificar os fins a alcancgar pela organizacao e as praticas mais
adequadas para os atingir.” (p. 25)

Recentemente, numa revisdo de literatura sobre o Estado da Arte da lideranca
escolar, Earley et al. (2012) destacam que

The leadership of people development has been found to be an essential element
of institutional improvement (...) and acknowledges the importance placed on
ensuring a highly proficient school workforce at a time when there is a high level of
educational change and system reform.”” (p. 16)

Neste sentido, os lideres educacionais tém responsabilidade em assegurar que os
recursos humanos de que dispde a instituicdo, sobretudo, os professores, se encontram
preparados e suficientemente desenvolvidos para enfrentar os desafios da mudanca, ja que
existe um amplo consenso de que “Sustainable improvements in the quality of learning
depend on the action taken by teachers and several recent studies have shown that teaching
quality is at the heart of improving pupil outcomes® (Earley et al., 2012, p. 17).

Earley et al. (2012), a propésito de um recente estudo sobre as melhores escolas
do mundo, aponta trés fatores para o sucesso, na mesma linha focada por Miguel Angel
Santos Guerra (2008): 1) a atracdo de jovens para a formagao inicial de professores, de
forma a selecionar os melhores para o exercicio da profissdo; 2) o desenvolvimento
profissional e continuo dos professores; e, 3) a certeza de que o sistema educativo funciona
para todos os alunos. Barber e Mourshed®, citados por Earley et al. (2012) salientam o papel
do Diretor na melhoria da qualidade do ensino: “Being a teacher is about helping children to
learn. Being a principal is about helping adults to learn.”” (p. 17)

De acordo com Earley et al. (2012), ao reconhecerem a importancia dos

professores, na escola, intimamente relacionada com a qualidade das praticas que

2 Tradugao da investigadora: A liderangca do desenvolvimento das pessoas revelou-se como sendo um elemento
essencial da melhoria institucional (...) e reconhece a importancia de assegurar uma forga de trabalho escolar
altamente proficiente numa altura em que ha um nivel elevado de mudanga educacional e reforma do sistema.

3 Tradugao da investigadora: As melhorias sustentadas na qualidade da aprendizagem dependem da agéo dos
professores e estudos recentes mostram que a qualidade do ensino esta no coracdo da melhoria dos resultados
dos alunos.

* Barber, M. & Mourshed, M. (2007). How the world’s best school systems come out on top. McKinsey and
Company report.

° Tradugdo da investigadora: Ser um professor consiste em ajudar as criangas a aprender. Ser um diretor
consiste em ajudar os adultos a apender.
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implementam em sala de aula, que tém um impacto direto nos resultados de aprendizagem
dos alunos, “school leaders should therefore work hard to provide optimal teaching

conditions for teachers®

(p. 9). Portanto, o Diretor tera um papel fundamental na valorizagao
permanente do desenvolvimento profissional dos professores - proporcionando
oportunidades de formacao contextualizada e prevendo espacos e tempos para colaboragao
e resolucdo de problemas - na construgdo e comunicacdo de uma visdo da escola
direcionada para a aprendizagem - numa interacdo permanente e frequente com os
professores - € na implementacao de sistemas de monitorizacdo do alinhamento da pratica
letiva e do desempenho profissional dos professores com os objetivos e metas definidos
pela escola.

Deste modo, ao promoverem melhorias nas praticas dos professores em sala de
aula, através de uma lideranga que aponta para o desenvolvimento profissional dos
professores, os diretores estardo a exercer influéncia no progresso na aprendizagem dos
alunos e na sua educacéo global.

Neste contexto, para a apresentagao da proposta de resolugédo do problema - Como
promover o desenvolvimento profissional dos professores, através da intervengao do
diretor? - identificam-se as palavras-chave lideranga, desenvolvimento profissional de
professores e formagao de professores, nas quais incidira a revisdo de literatura que visara
apontar pistas para responder aos objetivos especificos deste trabalho, sobretudo os de

caracter cognitivo.

3. Questodes e objetivos de investigagao
3.1. Questoes de investigagao

A questao principal inerente ao problema formulado pode colocar-se da seguinte
forma: Como é que o diretor intervém no desenvolvimento profissional dos professores que
exercem fungdes num Agrupamento de Escolas do distrito de Lisboa?

Com o objetivo de delimitar o problema, formularam-se as seguintes questbes
parcelares ou subquestoes:

1. Que mecanismos utiliza para potenciar o trabalho dos professores?

2. Como comunica e interage com os professores para identificar as suas
dificuldades e as areas relevantes para o seu desenvolvimento profissional?

3. Como cria contextos desafiantes e favoraveis a reflexdo sobre os problemas que
emergem das praticas dos professores?

4. Que nivel de responsabilizacdo e decisdo atribui aos professores na resolucao

desses problemas?

6 Tradugdo da investigadora: os lideres escolares deveriam portanto trabalhar arduamente para fornecer as
melhores condigdes de ensino aos professores.
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5. Como estimula o dialogo e partilha de conhecimentos e experiéncias entre os
professores?

6. Que recursos e mecanismos utiliza para acionar a formacao dos professores?

3.2. Objetivos geral e especificos

O trabalho a desenvolver visa, portanto, atingir o seguinte objetivo geral: Criar
contextos de desenvolvimento profissional dos professores que exercem fungdes num
Agrupamento de Escolas do distrito de Lisboa, através da intervencgao do diretor.

Como passos intermédios que levardo a consecugao do objetivo geral, definiram-se
0s seguintes objetivos especificos:

1. ldentificar medidas para potenciar o trabalho dos professores.

2. Prever e categorizar os problemas profissionais com maior repercussao nas
praticas dos professores.

3. Caracterizar contextos favoraveis a reflexao sobre os problemas que emergem
das praticas dos professores € a partilha de conhecimentos e experiéncias nessas areas.

4. Implicar os professores nos processos de decisdo para a resolugao de
problemas profissionais.

5. Indicar recursos para implementar o desenvolvimento e formacao profissional
dos professores.

6. Conceber e aplicar estratégias que visem a criagdo de contextos de

desenvolvimento profissional dos professores.
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CAPITULOII - Enquadramento teérico
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1. Lideranga
1.1. Concecgdes e importancia da lideranga

Estudos recentes revelam que a lideranga escolar se tornou uma prioridade nas
agendas politicas de educacdo internacional, uma vez que desempenha um papel
fundamental na melhoria dos resultados escolares, influenciando as motivagbes e as
capacidades dos professores, bem como o clima e a cultura da escola. A sua eficacia é
essencial para melhorar a eficiéncia e equidade da educagao escolar (Pont, Nusche, &
Moorman, 2008; Robinson, Hohepa, & Lloyd, 2009).

A medida que os paises tentam adaptar os seus sistemas de ensino as
necessidades da sociedade contemporanea, também as expectativas para as escolas e
para os dirigentes escolares vdo mudando. Neste contexto, a lideranga escolar abarca um
conjunto cada vez mais exigente de fungbes, que incluem uma importante componente de
gestao - recursos humanos e financeiros - centrada na manutengéo de operagdes e rotinas
na organizagdo escolar, mas implicam sobretudo considerar as opg¢des presentes e
perspetivar a possibilidade de introduzir mudancas que promovam uma melhoria na
aprendizagem (Bolivar, 2010; Pont et al., 2008; Robinson et al., 2009).

Em Portugal, o DL 75/2008 de 22 de abril - que aprova o atual regime de
autonomia, administracao e gestdo das escolas publicas - apresenta, no seu preambulo, o
reforco das liderangas nas escolas como um dos principais objetivos de politica educativa,
visando “criar condigbes para que se afirmem boas liderangas e liderancas eficazes para
que em cada escola exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade
necessaria para desenvolver o projecto educativo da escola e executar localmente medidas
de politica educativa”. O mesmo normativo, na versdo alterada e republicada pelo DL
137/2012 de 2 de julho, define ainda no seu artigo 18.° que o Diretor de uma
Escola/Agrupamento “é o érgao de administragcao e gestdo do agrupamento de escolas ou
escola nao agrupada nas areas pedagodgica, cultural, administrativa, financeira e
patrimonial.”

Reflexo da atual desfavoravel situagdo econdmico-social portuguesa, cada vez
mais se exige ao diretores, a capacidade para desenvolver

liderancas fortes, capazes de constituirem ancoras consistentes e mentoras da
eficacia. E nestas circunstancias que os lideres desempenham um papel de
destaque nas organizagdes, onde tém de tomar decisbes estratégicas e, ao
mesmo tempo, ter a capacidade de motivar todos os agentes que colaboram com
a organizagao. (Géis, 2011, p. 12)

Este conceito de lideranga forte, maioritariamente centrada no Diretor, implica o
desenvolvimento de competéncias de supervisdo da organizagdo e de lideranga,
propriamente dita. A supervisao, encarada como um processo de tomada de decisdo ao

nivel da estrutura, divisdo e sequéncia do trabalho a desenvolver, que nasce da observacao
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e interpretagdo da realidade da escola, abarca a coordenacdo das praticas/agdes
pedagdgicas e 0 acompanhamento do desenvolvimento do curriculo dos alunos, com vista a
melhoria dos desempenhos pedagdgicos e organizacionais. A lideranga, na perspetiva de
que a realizacdo dessas acbes implica também um importante processo de afetacao de
recursos e, sobretudo, de direcionamento (indicagao do caminho a seguir) dos profissionais
de educacdao e do seu envolvimento numa dindmica de trabalho de equipa, capaz de
produzir resultados educativos de qualidade.

Leithwood e Riehl (2005) definem lideranga como “the work of mobilizing and
influencing others to develop shared understandings and intentions and to achieve the
school’s goals” (p. 14), na perspetiva de que essas metas estdo definidas no sentido de
melhorar os resultados da aprendizagem dos alunos (Robinson et al., 2009).

Anderson (2010) associa a influéncia de um bom lider a nogéo de catalisador,
salientando que “Su presencia es critica no solamente para iniciar y estimular un cambio en
el sistema, sino también para sostener el cambio y sus efectos sobre el comportamiento y
resultados del mismo.?” (p. 36)

Leithwood, Louis, Anderson e Wahlistrom (2004) e Leithwood (2004/2005)
reconhece que a literatura descreve varios estilos ou formas de lideranga, utilizando
adjetivos como ‘“instructional (...) participative (...) democratic (...) transformational (...)
moral (...) strategic® (p. 6). Por exemplo, a lideranca instrucional ou pedagdgica foca-se na
melhoria das praticas de sala de aula dos professores como a diregdo para a escola,
enquanto a lideranga transformacional chama a atencao para a alteragdao de um conjunto
mais abrangente de condi¢des da escola e da sala de aula, com vista a melhoria da
aprendizagem. Ambas as liderancas, democratica e participativa, se centram em como sao
tomadas as decisbes sobre as prioridades da escola e a sua operacionalizagdo. Tais
adjetivos caracterizam, portanto, diferentes estilos ou abordagens metodoldgicas para
realizar as duas funcdes fundamentais da liderancga, para responder a missao da Escola -
enquanto prestacdo de um servigo educativo visando a qualidade das aprendizagens dos
alunos - de forma eficaz e eficiente: fornecer orientagdo/diregédo (mostrar o caminho) para a
organizagao e exercer influéncia, para que todos os seus membros caminhem nesse
sentido.

Robinson (2007) e Robinson et al. (2009) destacam os tipos de lideranga que tém

maior impacto nos resultados dos alunos, evidenciando que quanto mais os lideres

4 Tradugao da investigadora: “o trabalho de mobilizar e influenciar os outros a desenvolverem entendimentos e
intencdes partilhados e a atingirem as metas da escola.”

8 Tradugao da investigadora: “A sua presenca € critica ndo somente para iniciar e estimular uma mudanga no
sistema, mas também para sustentar a mudanca e os seus efeitos sobre o comportamento e resultados do
mesmo.”

o Tradugao da investigadora: “instrucional (...) participativa (...) democratica (...) transformacional (...) moral (...)
estratégica”.
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educacionais se centrarem sobre o core business do ensino e da aprendizagem, maior sera
o impacto positivo nos resultados dos seus alunos. Aqui, tém influéncia duas importantes
teorias sobre liderangca - a liderancga instrucional ou lideranca pedagdgica e a lideranca
transformacional. As pesquisas efetuadas mostraram que a lideranca pedagdégica tem trés a
quatro vezes mais impacto do que a lideranga transformacional, porque esta ultima é mais
genérica, ao focar-se nas relagdes entre os lideres e os seguidores, mais do que no trabalho
educacional que é levado a cabo nas escolas (Robinson, 2007). As relagdes entre o lider e o
pessoal sdo importantes para a construgcdo de equipas, leais e coesas e para o
desenvolvimento de uma visdo partilhada que inspire todos os membros da comunidade
educativa, mas ndo sao preditivas da qualidade dos resultados dos alunos. Assim, a
lideranga educacional que aqui importa foca tais relagbes no trabalho pedagodgico
especifico, captando as praticas envolvidas nesse trabalho, como é o caso da liderancga
pedagdgica.

Rodrigues (2011) refere que, nos ultimos anos, tem havido uma necessidade de
restaurar e atualizar as caracteristicas da lideranga instrucional, em virtude da
responsabilizacdo da lideranca nas escolas pelos resultados escolares dos alunos. Neste

sentido, Du Four™ “

assinala a necessidade de alterar o foco de atengéo do ensino (o que
ensinam os professores e como ajuda-los) para a aprendizagem (em que medida os alunos
aprendem os contelidos necessarios)” e Marks e Printy"" (2003) e Printy et al.'? (2009)
“exploram o conceito da (...) lideranga transformacional e instrucional aliadas, concluindo
que as escolas prosperam quando os diretores e professores, formal ou informalmente,
integram a lideranca transformacional e instrucional.” (Rodrigues, 2011, p. 38)

Hoje em dia, existe uma crescente tendéncia de convergéncia entre estas duas
teorias, de forma a incluir elementos educacionais na lideranga transformacional e
elementos relacionais, como a procura de consensos, na lideranca instrucional ou
pedagdgica (Robinson et al., 2009). Deste modo, a investigacao aponta para a inclusdo das
competéncias relacionais nas medidas de lideranga pedagdgica, adquirindo também a
lideranga transformacional uma maior atengdo pedagdgica. Alias, Pont et al. (2008)
salientam, no relatorio produzido para a Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico [OCDE], que sao necessarias tarefas transformacionais para estimular um
ambiente colegial de colaboracdo, em comunidades de pratica, onde seja melhorada a

lideranga instrucional ou pedagadgica.

' Du Four, R. (2002). The Learning-Centered Principal. Educational Leadership, 59(8), 12-15.

" Marks, H. M., Printy, S. M. (2003). Principal leadership and school performance: Integrating transformational
and instructional leadership. Educational Administration Quarterly, 39(3), 370-397.

12 Printy, M. S., Marks, H. M., Bowers, A. J. (2009). Integrated leadership: how principals and teachers share
transformational and instructional influence. Journal of School Leadership, 19(5), 504-532.
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Anderson (2010), Bolivar (2010), Leithwood (2004/2005) e Pont et al. (2008),
consideram que a maioria das fontes de lideranga educacional exercem uma influéncia
indireta sobre a aprendizagem dos alunos, como é o caso dos diretores e de todos aqueles
que exercem lideranga fora da sala de aula. Em particular, o Diretor funciona como um
mediador entre a sala de aula, a escola e o sistema educativo, exercendo tal influéncia no
desempenho dos professores “a través de su incidencia en las motivaciones, habilidades y
condiciones del trabajo (...) que a su vez afectan los resultados de los estudantes™
(Anderson, 2010, p. 38). As condigbes organizacionais e materiais com as quais 0s
professores desenvolvem o seu trabalho, incluem uma componente interna, correspondente
a sala de aula e a organizagao escolar, mas também comportam uma vertente externa com
efeito direto nas agdes que a equipa diretiva implementa.

Robinson (2007) e Robinson et al. (2009), com base em estudos realizados na
Nova Zelandia e sintetizados pelo projeto Best Evidence Synthesis Iteration [BES],
identificaram cinco dimensdes com um impacto significativo nas aprendizagens dos alunos,
por ordem decrescente: 1) promover e participar na aprendizagem/formagao e
desenvolvimento profissional dos professores; 2) criar comunidades de aprendizagem
centradas na planificagdo, coordenagdo e avaliagdao do ensino e do curriculo; 3) definir
objetivos/metas e expectativas; 4) assegurar/gerir um alinhamento estratégico dos recursos;
e, 5) garantir um ambiente ordeiro e de apoio.

Também Day et al. (2009), ao apresentarem resultados da investigagdo sobre o
impacto da liderangca nas aprendizagens dos alunos, concluiram que os resultados dos
alunos (cognitivos, afetivos e sociais) dependem, primeiramente, das condi¢cbes de trabalho
dos professores, cujo impacto na aprendizagem se vé moderado por variaveis como o
capital cultural das suas familias e o contexto da organizacédo. Porém, a equipa diretiva pode
intervir diretamente na cultura profissional docente, na formagao continua ou nas condi¢oes
de trabalho dos professores, de modo a favorecer os objetivos desejados.

Como sugere Bolivar (2010), na Figura 1, o papel e a influéncia da lideranca do
Diretor, para melhorar as aprendizagens e os resultados dos alunos, consiste na execugao
de praticas que favorecam o desempenho dos professores, condicionado por trés variaveis
moderadoras - a motivago e o compromisso dos professores, as suas
competéncias/capacidades profissionais e as condigbes em que realizam o seu trabalho.
Embora tenham uma menor influéncia direta sobre as competéncias dos docentes, os

diretores podem exercer uma forte influéncia nas outras variaveis.

1 Tradugado da investigadora: através da sua incidéncia nas motivagbes, capacidades e condi¢des de trabalho
(...) que por sua vez afetam os resultados dos alunos.
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Figura 1. Caminho Indireto dos efeitos da lideranga escolar.
Fonte: Bolivar (2010, p. 19).

De acordo com Earley et al. (2012) e Pont et al. (2008), o desafio para os diretores
com vista a melhoria da aprendizagem sera o de identificar na sua organizagdo os recursos
que tém maior probabilidade de contribuir para o sucesso dos alunos e, mesmo, outros
lideres que estdo em posigao de o influenciar diretamente. Ao exercerem uma lideranca que
aponta para o apoio, avaliagcdo e desenvolvimento profissional e para uma maior
colaboracao entre os professores, os diretores estao a promover a melhoria das suas
praticas em sala de aula que, por sua vez, influenciam diretamente o progresso da

aprendizagem dos alunos e a sua educagao global.

1.2. Praticas de lideranca eficaz

Nos estudos da OCDE, Pont et al. (2008) identificaram quatro linhas de agéo
politica para a melhoria da lideranca escolar: 1) (Re)definir as fungdes da lideranga escolar,
com foco na qualidade do ensino e da aprendizagem, acompanhando os professores e o
seu desenvolvimento profissional, estabelecendo a diregdo estratégica e monitorizando o
seu alinhamento com a gestdo dos recursos e a colaboragdo com parceiros externos,
incluindo outras escolas; 2) distribuir a lideranga escolar, pelos membros das estruturas
formais da organizagdo ou de equipas/grupos de trabalho pontuais, comprometendo-os e
reconhecendo a sua participagdo; 3) desenvolver continuamente as competéncias para
exercer uma lideranga eficaz, focada nos resultados escolares, por meio de programas
formais e informais, como mentoring, coaching, atividades colaborativas e aprendizagem
entre pares; e, 4) tornar a lideranga escolar uma profissdo atrativa, garantindo
profissionalismo no recrutamento dos lideres de topo, assegurando remuneragbes
adequadas as suas responsabilidades e perspetivando o desenvolvimento de carreira.

Bolivar (2010) considera que
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Los efectos exitosos del liderazgo en el aprendizaje de los alumnos dependeran
mucho tanto de las practicas desarrolladas, como de que el liderazgo esté
distribuido o compartido, asi como de sus decisiones sobre en qué dimensiones de
la escuela dedicar tiempo y atencion.' (Bolivar, 2010, p. 20)

Leithwood, Louis, Anderson e Wahlstrom (2004) e Leithwood e Riehl (2003, 2005)
identificaram trés conjuntos fundamentais de praticas eficazes de lideranga, que contribuem
diretamente para a qualidade de ensino e das aprendizagens dos alunos. Mais tarde, estas
praticas passaram a agrupar-se em quatro dimensdes (Anderson, 2010; Bolivar, 2010;
Leithwood et al., 2006):

1) Definir uma diregéo - estabelecimento de uma visao estratégica de futuro para a
escola e desenvolvimento de um entendimento comum/partilhado da sua comunidade sobre
as atividades e os objetivos/metas que suportam esse propdsito e essa visdo, mantendo um
elevado nivel de expectativas relativamente ao desempenho dos alunos, dos profissionais e
demais atores educativos. Através das metas, os lideres comunicam ao pessoal as
prioridades, isto &, que algumas atividades e resultados sdo mais importantes que outros. E
também necessario identificar novas oportunidades para a organizagao, de forma a motivar
€ a incentivar o pessoal a alcangar as metas definidas, estabelecendo valores e alinhando o
pessoal e os alunos de acordo com elas.

La vision comunica propositos de caracter ético - moral de lo que se espera
inculcar a los alumnos; asi como valores, creencias, y conductas ideales que
deben valorizar y demostrar no solamente los estudantes sino que también los
adultos que trabajan en la escuela.’® (Anderson, 2010, p. 40)

Neste ponto é também importante a comunicagcdo frequente das metas aos
professores, para se centrarem nas prioridades, assim como a implementacao de processos
de monitorizacao e reflexdo conjunta sobre a realizagdo da visdo e cumprimento das metas;

2) Desenvolver as pessoas, em particular os docentes - influéncia positiva na
motivacao e nas competéncias das pessoas/membros da organizagado, assim como no
compromisso e resiliéncia necessarios para atingir as metas. As praticas associadas sao a
atengdo e o apoio individual, o estimulo intelectual das capacidades, o envolvimento dos
lideres na capacitacdo e desenvolvimento profissional para responder inovadora e
eficazmente as situacbes problematicas e a promocado de atitudes e comportamentos
consistentes com a realizagdo da visao e o cumprimento das metas. Neste sentido, existira
maior probabilidade da formagéo profissional vir a ser determinada em fungéo das metas

organizacionais e ndo apenas das motivagdes individuais do pessoal.

1 Tradugado da investigadora: Os efeitos do éxito da lideranga na aprendizagem dos alunos dependerdo muito
das praticas desenvolvidas, da distribuicdo ou partilha dessa lideranca e das decisdes sobre as dimensdes as
%uais escola dedica tempo e atencéo.

Tradugdo da investigadora: A visdo comunica propositos de carater ético-moral do que se espera
incutir/marcar nos alunos; assim como valores, crengas e condutas ideais que devem valorizar e demonstrar o
que os alunos e também os adultos trabalham na escola.
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A formagao continua dos professores devera realizar-se de forma contextualizada,
no local de trabalho e alinhada com as metas e com a resolugdo dos problemas que
impecam a melhoria. Neste tipo de formacgao, o papel particular do Diretor sera mais de
facilitador do que de dinamizador.

Para motivar os docentes, os lideres terdo que mostrar confiangca nas suas
capacidades, a fim de despertar a iniciativa e a disposicdo para correrem riscos € mostrarem
abertura a novas ideias e modos de atuacgéo. Por outro lado, como forma de promover a
autoconfianga é importante reconhecer o esfor¢o e o éxito profissional,

3) Redesenhar e desenvolver a organizagdo - reestruturagdo da escola para
sustentar a sua melhoria, adequando as estruturas as intencdes e a cultura de ensinar e
aprender, de forma a apoiarem em vez de impedirem o trabalho, fortalecendo a cultura da
escola e facilitando processos colaborativos. Refere-se as agbes dos lideres com o
proposito de melhorar as condicbes de trabalho, que permitam ao pessoal o maximo
desenvolvimento das suas motivacoes e capacidades, com praticas facilitadoras do trabalho
colaborativo e em equipa. Algumas praticas incluem fortalecer a cultura profissional
colaborativa (normas e crengas partilhadas), modificar a estrutura organizacional, potenciar
relagdes produtivas com a comunidade educativa, em particular, com as familias (para apoio
aos seus educandos) e aproveitar o apoio externo, da tutela ou de outras fontes de recursos
(escolas vizinhas, universidades, fundagdes, servigos sociais, organizag¢des culturais) para a
realizagdo da visdo e cumprimento das metas da organizagao.

O Diretor devera cultivar o respeito e a confianga entre os docentes, fomentando o
trabalho colaborativo e criando tempos e espagos comuns entre os docentes para
planificacdo pedagdgica, formagdo de equipas para a resolugdo de problemas de
aprendizagem e a distribuicdo da lideranga, com implicagao dos professores na tomada de
decisdao com vista a melhoria da escola;

4) Gerir 0 ensino - implementagdo de processos supervisdo € monitorizacao
continua das praticas docentes, associadas a sala de aula e ao trabalho que ai é realizado,
como a gestao curricular e a avaliagéo dos alunos e aprovisionamento de recursos (selegéo
de docentes, técnicos e auxiliares de educacao e apoio técnico e material que constituem
fontes de consulta para os problema de ensino que enfrentam). Alias, é através da clareza
dos objetivos educacionais que € possivel fazer uma gestédo de recursos alinhada.

O Diretor podera visitar as salas de aula, para observar e conversar com 0s
docentes, de um modo informal, com vista a apoia-los e também mais formalmente, para
compreender melhor o seu progresso. O envolvimento dos lideres na avaliagao de
professores e na observagao de aulas € bem aceite por parte dos professores, quando estes

recebem um feedback util para a sua pratica.
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E também necessario que os lideres promovam o desenvolvimento da capacidade
dos docentes para recolher e analisar dados sobre as suas praticas pedagdgicas, os
resultados das aprendizagens dos seus alunos e de outras dimensbdes do seu
comportamento ou caracteristicas que afetam a sua aprendizagem. Este trabalho tem em
vista a monitorizagcdo continua do cumprimento das metas e introducdo de eventuais
reajustes no caminho a seguir, de forma a evitar distragdes sobre as prioridades acordadas -
como momentos de tensado, novas iniciativas politicas, apelos a revisdo ou abandono de
determinadas metas, a manutencio de rotinas que nio estio alinhadas com as metas. Ao
vigorar uma visao partilhada, facilmente os lideres e o pessoal identificam essas distragbes
e decidem o que fazer para voltar a seguir o rumo tragado.

Ainda que as praticas sejam frequentemente estruturadas e reguladas por politicas
educativas externas, os lideres interpretam-nas e procuram a maneira de as executar de
forma estratégica e com sentido para a organizagao, de forma concordante com a visao e as
metas definidas. Recentemente, Mlakar, Moos, Muijs, Bolhéfer, Jansohn e Meyer (2011), a
partir de pesquisas efetuadas em paises europeus, construiram um quadro de referéncia pra
a lideranca escolar, de onde emergem cinco grandes categorias/dominios de atuacdo'®
consentaneos com a reviséo de literatura, efetuada por Earley et al. (2012), para o projeto
European Policy Network on School Leadership [EPNoSL]: 1) tradugcdo em significado e
direcdo internos as expectativas externas; 2) compreensao e capacitagdo os professores e
outros profissionais educativos; 3) estruturagcao da escola e da sua cultura; 4) trabalho com
parceiros e com entidades externas; e, 5) recrutamento, preparagdo e desenvolvimento do
lider.

Em Portugal, Santos et al. (2009/2010) apresentam exemplos colhidos em visitas a
algumas escolas, com as quais foi desenvolvido um trabalho continuo e de proximidade, que
“estabelecem uma relagdo clara e muito forte entre o desempenho global de uma escola € a
qualidade da sua lideranga” (p. 14). Neles, os autores identificaram quatro areas
fundamentais para que essa lideranga forte, que € exigida ao Diretor, tenha impacto na
qualidade do ensino, nao identificando explicitamente a que se refere ao desenvolvimento
pessoal e profissional do lider: 1) estabelecimento de uma “visdo integrada da escola e da
comunidade, motivada e motivadora, que desenvolve processos de gestdo adequados as
suas necessidades e desafios concretos. (...) 2) definicdo de um padrédo comportamental e

de valores assumido pela lideranga da escola; 3) envolvimento directo do lider na formagéo

'® Uniram-se duas categorias (definir uma dire¢do e gerir o ensino), passando a denominar-se por: fradugdo em
significado e dire¢do internos as expectativas externas; adicionaram-se duas categorias: uma relacionada com a
lideranga de sistemas - trabalho com parceiros e com entidades externas e outra com énfase na educagéo e
treino dos lideres escolares - recrutamento, preparagdo e desenvolvimento do lider; mantiveram-se dois
dominios, com denominagdo ligeiramente diferente: compreensdo e capacitagdo dos professores e outros
profissionais educativos e estruturagdo da escola e da sua cultura.
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e motivacao dos professores; e 4) envolvimento e coordenacgao de esforcos com entidades
externas para o beneficio da escola” (p. 17). A este propésito, referem um estudo realizado
no Reino Unido que aponta “a lideranca da escola como o segundo fator mais importante
para o0 sucesso escolar, a seguir a qualidade dos professores.” (Leithwood et al., 2006
citados por Santos et al., 2009, p. 17).

Convém chamar a atencio que as praticas de liderangca nao sao indiferentes aos
contextos nos quais se implementam, podendo existir variagdo no tempo e na atencédo que
se dedica a cada uma delas. Assim, a priorizagdo, combinacdo e sequencialidade que
adquirem mudam de acordo com o tipo de ensino que tem significado na escola, o nivel
socioecondmico dos alunos ou a etapa em que se encontra o processo de melhoria da
organizagao (Day et al., 2009).

Lee, Abdullah, Ismail e Alizydeen (2011) consideram que devido ao aumento da
complexidade do sistema de ensino, nenhum Diretor consegue, sozinho ou apenas com a
sua equipa diretiva, realizar todas as fungdes da lideranca. Assim, as praticas de lideranga,
para serem eficazes, deverao ser distribuidas, numa abordagem participativa, abarcando a
partilha de responsabilidades com outros membros da escola e o envolvimento dos
professores nos processos de tomada de deciséo (Lima, 2008).

Anderson (2010) chama a atengao para

La idea del liderazgo distribuido puede confundirse con la distribucién burocratica
de las funciones y tareas de la administracion escolar y la gestion de instruccion.
El hecho de que se hayan dividido las tareas no es equivalente a la practica de un
liderazgo distribuido."” (Anderson, 2010, p. 50)

A lideranga distribuida integra atribuicbes e agbes de varias pessoas ou grupos
num esforgo coordenado e dirigido a melhoria dos fatores que afetam a aprendizagem dos
alunos. A questdo relevante consiste em perceber qual o papel que podem ter, na
organizagao escolar, os membros da equipa diretiva ou outras pessoas que ndo ocupam
posicoes formais de lideranca, para a realizacdo de cada pratica de lideranca atras
apontada, conducente a melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos. Em ultima
instancia, Bolivar (2010) considera que a melhoria de uma escola dependera da sua
capacidade para distribuir a lideranga da diregdo, por outros membros e grupos da
organizacao. Deste modo, é ainda necessario potenciar a lideranca do professor e das
escolas como comunidades profissionais de aprendizagem efetiva, construindo uma cultura
escolar robusta, com implicagdo de todos os agentes da comunidade educativa, incluindo as

familias.

v Tradugao da investigadora: A ideia da lideranga distribuida pode confundir-se com a distribuigdo burocratica
das fungdes e tarefas da administragao e gestédo da instrugao escolar. O facto de se dividirem as tarefas ndo é
equivalente a pratica de uma lideranga distribuida.
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Assim, embora a agenda politica e governativa tenha instituido “a lideranca
(unipessoal) enquanto variavel determinante para o funcionamento eficaz dos
estabelecimentos escolares” (Torres & Palhares, 2009, p. 124), o Diretor tem de ser capaz
de, com ela, construir outras liderangas. Para garantir a democraticidade e participacéo dos
diversos intervenientes na agdo educativa cada escola necessita de criar um conjunto de
dindmicas de participagao e de colaboracdo dos seus membros e de corresponsabilizagao
pelas suas acdes e intervencdes. O Diretor podera facilitar esta atuacdo assumindo a
“lideranca directa dos temas essenciais a escola e garantindo um acompanhamento dos
restantes” (Santos et al., 2009/2010, p. 31), promovendo a descentralizagao do processo de
tomada de decisbes, através da partilha de fungdes na gestéo, organizagdo e observagao
da escola e da delegacdo de fungdes em outros elementos da comunidade educativa,
demonstrando confianga nos delegados/colaboradores e transmitindo-lhes elevadas
expectativas de desempenho (Torres & Palhares, 2009). Para além disso, uma forma
partihada de lideranga que incentiva os professores a ter maior participacdo no
planeamento de politicas e tomada de decisédo - a liderangca democratica - tem maior poder

de gerar lealdade e compromisso (Lee et al., 2011).

1.3. Definir e comunicar a visao estratégica

Vérios estudos internacionais mostraram que o estabelecimento de uma direcéo,
alinhada com a visao estratégica é a pratica de lideranga que mais é levada a cabo pelos
diretores. Earley et al. (2012) consideram fundamental o papel do diretor na traducado e
mediagao das exigéncias e regras prescritas por parte do Estado, pois aquele lider conhece
a escola que dirige, a sua cultura e os seus profissionais. Neste ambito, constitui-se como
facilitador privilegiado na atribuicdo de um sentido pessoal as expectativas externas
(estimulo exterior), que vai ajustando e adaptando com base no conhecimento dos
profissionais da escola e demais atores, construindo uma nocgao interna e coletiva, com
significado para a comunidade educativa a qual se dirige e alinhada com os seus objetivos
educacionais, com vista a sua aceitagdo e implementagéo. Assim, o Diretor vai “setting the
scene and the agenda (producing the premises) and in making connections to decision-
making in the everlasting, on-going interactions with teachers and in developing new and

appropriate social technologies for those purposes, like teams, annual plans etc.'®”

(Earley et
al., 2012, p. 14), negociando a diregdo do que necessita de ser feito, mas de modo a que

faga sentido para os profissionais daquela organizagao.

18 Tradugao da investigadora: montando o cenario e a agenda (produzindo as premissas) e fazendo ligagbes com
a tomada de decisdo, nas permanentes interagdes com os professores e desenvolvendo tecnologias sociais
inovadoras e adequadas, como equipas, planos de curto e médio prazo, etc.
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Anteriormente, num estudo efetuado em duas escolas da Califérnia, Coburn (2005)
tinha concluido que os diretores influenciam, de forma direta e indireta, 0 modo como os
professores se apropriam das politicas educativas e as aplicam na sua pratica profissional.
Ao participarem em reunides com a tutela, de quem recebem orientagcbes diretas e em
eventos formativos coletivos direcionados para a implementacdo das reformas, ao
contactarem com novos materiais e tecnologias, abordagens e ideias sobre a mudanca de
politicas, sdo os diretores que estdo em melhor posigdo para assumir o papel de mediadores
destas exigéncias externas “in order to facilitate sense-making and the creation of a shared
direction inside school."® (Earley et al., 2012, p. 12)

Assim, de acordo com estes autores, os diretores exercem influéncia direta quando
fitram e interpretam as mensagens de politica educativa e sobre elas constroem
significados, com sentido para a comunidade educativa do Agrupamento que dirigem.
Recorrem as suas préprias concec¢des sobre 0 que as novas ideias ou abordagens politicas
comportam e implicam, ao mesmo tempo que tomam decisGes sobre o que selecionar e
enfatizar, a medida que as discutem com os professores e que criam oportunidades para a
sua aprendizagem. Essas concegdes, por sua vez, sdo moldadas pela natureza e pela
profundidade do conhecimento que os diretores tém sobre o ensino e aprendizagem do
professor.

Por outro lado, quando participam, socialmente, com eles na construcdo e
negociagao de significados partilhados sobre as politicas educativas e suas implicagbes, os
diretores influenciam indiretamente o entendimento dos professores. Nessas interagdes,
moldam o curso, foco e direcdo das conversagdoes dos professores para determinadas
solugcdes, em vez de intervirem diretamente na apropriacdo das ideias e na sua
implementacgdo pratica em sala de aula. Intervém ainda indiretamente ao utilizarem o seu
conhecimento sobre como os professores aprendem, para criarem condicdes mais ou
menos favoraveis para os professores assimilarem as mensagens politicas de forma
consequente.

Neste sentido, o Diretor tem ainda que manifestar grande capacidade de comunicar
(primeiro ouvir/escutar a experiéncia que esta por detras de um determinado comportamento
e, depois, dialogar para compreensao mutua - constituindo também uma boa forma de gerir
um conflito, quando exista) para divulgar a missao, a visdo e valores definidos no Projeto
Educativo e de promover a sua correta operacionalizagdo, como condigdo essencial para a
inovagao e eficacia escolar. Viana et al. (s/d) consideram que a comunicacgao eficaz envolve
o aperfeicoamento de cinco elementos fundamentais: uma autoimagem positiva - que facilita

a exposicao e a interacao - a capacidade de ser um bom ouvinte — que para além de escutar

1 Tradugdo da investigadora: de forma a facilitar a apropriagdo de um sentido e a criagdo de uma diregado
partilhada no interior da escola.
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as palavras, atribui-lhes significado e compreenséo, responsabilizando-se pela comunicagao
— a clareza de expressao — que consiste na habilidade de expressar claramente os proprios
pensamentos e ideias, solicitando feedback ao interlocutor - a capacidade de lidar com as
emogdes, de forma congruente entre o que se esta a dizer e a vivenciar em termos de
emocdes - e — a auto-abertura — “a disposicdo para se expor, para se revelar aos outros,
com atitudes e comportamentos transparentes”, capaz de “criar um clima de confianga em
que a abertura reciproca possa florescer.” (p. 6)

Ao destacar o papel fundamental da comunidade profissional dos professores na
implementagado de reformas, Coburn (2005) considera que os diretores podem apoiar essa
comunidade, da seguinte forma: “supporting professional learning opportunities for teachers
(...) participating in professional development themselves (...) providing ample opportunities
for teachers to meet with one another® (pp. 500-501). A autora sublinha a natureza,
qualidade e conteudo das interagbes nessas comunidades como determinantes do grau de
envolvimento dos professores com as linhas de orientagcdo politica, com vista a
transformarem a sua pratica de sala de aula, reforgando-a ou reajustando-a.

when school leaders created activities that allowed teachers to engage with these
ideas and each other around matters close to the classroom, they provided the
opportunity for teachers to question their assumption and rethink their approach, at
times in consequential ways®'. (Coburn, 2005, p. 502)

O estudo desenvolvido pela autora chama ainda a atengdo para que o
desenvolvimento profissional dos diretores, tendencialmente dirigido sobretudo para
estratégias genéricas de lideranga, devera passar a focar-se com mais frequéncia nos
conteudos educativos preconizados pelas novas orientagdes de politica educativa,
comegando com uma profunda exploracido de assuntos especificos e de como os alunos os
aprendem. A ideia aqui subjacente vai ao encontro de Paulo Freire (1996), quando refere
que os professores precisam de praticar a pedagogia da aprendizagem, isto €, um ensino
centrado no modo como os alunos aprendem. E, para isso, tém que saber como é que os
alunos aprendem, na sociedade atual! Para tal, pode-se usar a experiéncia acumulada para
melhorar 0 que se esta a fazer, através do desenvolvimento profissional permanente do
professor, da formagdo continua, da investigagdo cada vez mais potente sobre os
processos, colocando-os ao servigo da melhoria das praticas da educacgao. E é aqui que o

Diretor tem um papel fundamental: na transmissao e partilha desta viséo estratégica para a

2 Tradugdo da investigadora: promovendo e apoiando oportunidades de aprendizagem profissional para os
professores (...) participando no seu proprio desenvolvimento profissional (...) proporcionando varias
2o1portunidades para os professores se reunirem.

Tradugao da investigadora: quando os lideres escolares promovem atividades que permitem aos professores
entrosarem-se com essas ideias e uns com os outros em torno de matérias relacionadas com a sala de aula,
estdo a proporcionar a oportunidade dos professores questionarem as suas suposigdes e repensarem as suas
abordagens, por vezes de forma consequente.
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organizagao, na mudanga para uma cultura de constante aprendizagem e na implementagéo
das medidas organizativas que os promovam.

Ainda segundo Coburn (2005), as ferramentas formativas a utilizar poderao incluir
protocolos para analise de dados ou do proprio trabalho dos alunos, tarefas que ajudem os
professores a analisar as abordagens pedagdgicas que fazem parte de novos materiais e
processos didaticos, para conjuntamente adquirir conhecimento e refletir sobre a
aprendizagem do aluno. Estas ferramentas podem ser acompanhadas por guias de
orientagdo que ajudem os lideres escolares a promover encontros formais de professores
para desenvolvimento profissional proveitoso e centrado nos problemas que emergem das
suas praticas, contextualizadas na organizagdo em que exercem fungdes, que contribuam

para o seu desenvolvimento e melhoria educacional.

1.4. Compreender e capacitar os professores

Cada vez mais os alunos precisam, por um lado, de ter uma educacao de qualidade
que os ajude a ter uma vida satisfatoria e produtiva mas, por outro lado, estda a aumentar
constantemente a diversidade desses mesmos alunos. Nao se pode esperar que 0s
professores consigam enfrentar este duplo desafio, se os lideres educacionais de todo o
sistema de ensino, em particular os diretores, ndo estiverem focados na criacdao de
condicbes para que tal aconteca (Robinson et al., 2009).

A investigacdo mais recente sobre as escolas que melhoraram os resultados
escolares dos alunos, identificou caracteristicas dos lideres - especificamente do Diretor -
que se centram na aprendizagem dos alunos, que incluem uma viséo para a aprendizagem,
um foco no programa de ensino, um profundo envolvimento com o curriculo, uma boa
informacéao sobre avaliagao e a capacidade para criar comunidades de aprendizagem. Estas
escolas mostraram que o foco na melhoria da aprendizagem do aluno oferece aos
educadores um propésito partilhado que ajuda a guiar as decisdes em torno dos curriculos,
do desenvolvimento profissional e da pratica de sala de aula. Deste modo, garante-se que o
tempo, os recursos e a atencgéo geral estdo orientados em torno do ensino e aprendizagem.
As politicas, os recursos e as estruturas organizacionais estdo direcionados para suportar
essa visao global (Leithwood, 2008; Levin, Datnow, & Carrier, 2012).

Estas escolas investiram na gestao de sistemas de informagao e desenvolvimento
profissional para desenvolver capacidades ao nivel da escola, ao servigo do objetivo maior

de melhorar o desempenho dos alunos. Entre outros aspetos, perceberam que “scheduling
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time for teacher collaboration within departmental and course-alike groups is essential for
teachers to discuss data and action plans together.?®” (Levin, Datnow, & Carrier, 2012, p. 9)
Levin?® (2008), citado por Levin, Datnow e Carrier (2012, pp. 10-11) salienta que

If we are to realize new visions for student learning, a great deal of capacity
building is required at the school level in terms of building teachers’ pedagogical
skills, content knowledge, and ability to work with one another and with parents ‘,

A gestdo e o desenvolvimento dos recursos humanos podem ser abordados de
forma mais instrumental ou sob o ponto de vista da capacitagcdo pessoal e profissional,
sendo esta ultima a que mais importa aqui explorar. Earley et al. (2012) referem que os
recursos humanos devem ser conduzidos e geridos com foco na aprendizagem efetiva, quer
ao nivel dos alunos, mas também dos profissionais e da propria organizagao. Isto porque,
atualmente, comega a existir um amplo e crescente consenso sobre a importancia da
qualidade dos professores e restante pessoal na melhoria do sistema de ensino. Enquanto
as caracteristicas ambientais constituem a maior fonte de variagcdo no desempenho do
aluno, o efeito professor revelou-se o fator mais importante relacionado com a escola, que
intervém na melhoria da aprendizagem e nos resultados dos alunos. O Diretor tem, a este
nivel, uma importancia fulcral na gestao das expectativas, aspiragcbes e bem-estar dos
funcionarios e das condigbes de ensino e aprendizagem dos alunos, assim como do seu
bem-estar e realizacdo pessoal.

Nesta perspetiva, também o principal objetivo da cultura e da estrutura
organizacional da escola é o apoio as praticas dos professores, a sua capacitagdo e
aprendizagem (Earley et al., 2012; Hemric, Eury & Shellman, 2010). Os diretores influenciam
diretamente essa cultura, quando apostam na valorizagdo permanente do desenvolvimento
profissional (incluindo qualquer tipo de aprendizagem, formal e informal, que permita a
melhoria das praticas) e promovem oportunidades de frequéncia de agbes de formagéao
continua para professores, quando ajudam a construir uma viséo partilhada para a escola e
garantem decisdes e praticas alinhadas com os seus objetivos/metas, através da
implementacdo de sistemas de monitorizagcdo da pratica letiva e do desempenho
profissional, numa interagdo permanente e frequente com professores e funcionarios e
respetivas equipas de trabalho.

Deste modo, os diretores contribuem decisivamente para o desenvolvimento de
uma cultura de escola centrada na aprendizagem. Esta relaciona-se, ainda, com um clima

organizacional favoravel, pois baseia-se no estabelecimento de relagcbes profissionais de

2 Tradugdo da investigadora: prever nos horarios tempo para os professores colaborarem em grupos

departamentais ou similares & essencial para analisarem conjuntamente dados e planos de agao.

% | evin, B. (2008). How to Change 5000 Schools. Cambridge, MA: Harvard Education Press.

2 Tradugéo da investigadora: Se queremos realizar novas visdes para a aprendizagem dos alunos é necessaria
grande capacitagdo ao nivel da escola, em termos de conhecimentos e competéncias pedagodgicas dos
professores e da capacidade para trabalharem em conjunto e com os pais.
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confianga que permitam aos docentes interagir com naturalidade, falando abertamente
sobre as suas praticas de sala de aula, os problemas que ai enfrentam e as areas em que
necessitam de apoio e/ou formacdo. Quando um professor consegue dar e receber
feedback construtivo € essencial para o sucesso desta cultura de escola que reflete uma
verdadeira comunidade de pratica/aprendizagem. (Earley et al., 2012)

Relativamente as variadas formas de promocao de oportunidades de
aprendizagem, formal e informal, Earley et al. (2012) exemplificam com a formagao continua
ou especializada ou, mesmo, com a aquisicdo de um grau académico superior. Destacam
também os resultados da investigacdo que apontam as sessdes de mentoring e coaching
(métodos para desenvolvimento dos outros, em que o primeiro implica alguma instru¢do e o
segundo consiste apenas em desbloquear o potencial de uma pessoa para que esta
maximize o seu desempenho) como mais-valias para a melhoria das praticas dos

professores.

2. Desenvolvimento profissional de professores
2.1. Concecgoes e caracteristicas

Hoje em dia, o conhecimento e o0s alunos estdo numa constante e rapida
transformacéo, pelo que os professores tém que ensinar um curriculo mais exigente a um
grupo mais diversificado de alunos, que chega a escola com interesses, motivacdes e
experiéncias de vida frequentemente distintas das suas expectativas (Marcelo, 2009;
Montecinos, 2003). Deste modo, os professores do século XXI tém que “fazer um esforgo
redobrado para continuar a aprender”, a fim de “continuar[em] a dar uma resposta adequada
ao direito de aprender dos alunos.” (Marcelo, 2009, p. 8)

A investigagdo tem revelado dificuldades na clarificagdo do conceito de
desenvolvimento profissional (Evans, 2002), encontrando-se frequentemente associado ao
de formagao continua, ou seja, aquela que ocorre apds a formagao inicial. Contudo, existe
um entendimento que para a sua concretizagdo contribuem variados fatores formais e
informais que ajudam o professor a aprender novas praticas pedagogicas, ao mesmo tempo
que desenvolve uma nova compreensio sobre a sua profissdo, a sua pratica e o contexto
no qual a exerce (Montecinos, 2003).

Ao refletir sobre as definicdes que surgem na literatura mais recente, Marcelo
(2009) distingue desenvolvimento profissional de formagdo de professores (inicial e
continua), por entender que “o conceito desenvolvimento tem uma conotagéo de evolugao e
continuidade” (p. 9). No mesmo sentido, Day (2001), Fullan e Hargreaves (1992), Meneses e

Ponte (2009) e Ponte (1998, 2009) consideram o desenvolvimento profissional um processo
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dinAmico e continuo que decorre ao longo da vida do professor, contribuindo para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais - capacitacdo para o exercicio da
atividade profissional - através de aprendizagens diversificadas, incluindo as pessoais, que
resultam de experiéncias informais, vividas na escola ou formais, proporcionadas por
dispositivos de formacao continua. Deste modo, Meneses e Ponte (2009) e Ponte (1998,
2009) consideram o conceito de desenvolvimento profissional mais abrangente e complexo
do que o de formacgao, no que respeita a forma e a postura do participante. “A formacgao (...)
inspira-se no modelo escolar e assume a forma de cursos de duragdo curta (...) o
desenvolvimento profissional ocorre em periodos de tempo bastante apreciaveis e assume
formas diversificadas, como projectos, trocas de experiéncias, leituras ou reflexdes”
(Meneses & Ponte, 2009, p. 4). Quanto ao segundo aspeto, o desenvolvimento profissional
centra-se no aprendente, mais do que na instrugao (Day, 2001).

No desenvolvimento profissional, o professor, mais do que um objecto em
formagéo, € um sujeito actuante e, ndo raras vezes, um agente de formacéao. (...)
Na formagao existe uma clara convicgado da necessidade de conceder um amplo
destaque a teoria, sendo a pratica frequentemente um mero campo de aplicagédo
(...) o desenvolvimento profissional valoriza os contextos de pratica dos
profissionais, tomando-os como ponto de partida para a construgdo do
conhecimento profissional. (Meneses e Ponte, 2009, p. 4)

Ponte (1998) acrescenta ainda que “na formagéo atende-se principalmente aquilo
em que o professor é carente e no desenvolvimento profissional da-se especial atengéo as
suas potencialidades” e que “a formacgao tende a ser vista de modo compartimentado, por
assuntos ou por disciplinas enquanto o desenvolvimento profissional implica o professor
como um todo nos seus aspectos cognitivos, afectivos e relacionais.” (p. 28)

Alonso (1998), Marcelo (2009) e Villegas-Reimers (2003) destacam as seguintes
caracteristicas do processo de desenvolvimento profissional: 1) é construtivo - o professor
aprende quando esta implicado ativamente em tarefas concretas de ensino, avaliacao,
observacao e reflexao; 2) desenvolve-se a longo prazo - o professor relaciona as novas
experiéncias com os seus conhecimentos prévios; 3) ocorre em contextos concretos - as
experiéncias de formagao mais eficazes para o professor baseiam-se em atividades diarias
na escola e relacionam-se com as praticas em sala de aula; 4) tende a reconstrugao da
cultura da escola; 5) é reflexivo - ao refletir sobre a sua experiéncia o professor constroi
novas teorias e praticas pedagogicas; 6) € colaborativo (coletivo), embora exista espago
para o trabalho isolado e para a reflexdo (individual); e, 7) adota diferentes formas, néo
existindo um modelo de desenvolvimento profissional aplicavel a todas as escolas.

A OCDE definiu os seguintes objetivos para o desenvolvimento profissional
docente:

- to update individuals’ knowledge of a subject in light of recent advances in the
area;
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- to update individuals’ skills, attitudes and approaches in light of the development
of new teaching techniques and objectives, new circumstances and new
educational research;

- to enable individuals to apply changes made to curricula or other aspects of
teaching practice;

- to enable schools to develop and apply new strategies concerning the curriculum
and other aspects of teaching practice;

- to exchange information and expertise among teachers and others, e.g.
academics, industrialists; and

- to help weaker teachers become more effective.?® (OECD, 1998, pp. 33-34)

O DL 240/2001 de 30 de agosto define os perfis de competéncia para o
desempenho de fungdes do educador e do professor e constitui um quadro orientador da
sua formacdo e desenvolvimento profissional, pois evidencia “as (...) exigéncias de
formacéo inicial, sem prejuizo da indispensabilidade da aprendizagem ao longo da vida para
um desempenho profissional consolidado e para a continua adequacido deste aos
sucessivos desafios que lhe sdo colocados.” Alonso e Silva (2005) consideram que estes
perfis sustentam uma concecdo alargada da profissionalidade docente, organizando-se em
quatro dimensodes interrelacionadas:

Dimensé&o profissional, social e ética, que realga a vertente intelectual, civica e
deontoldgica das suas fungdes, enquanto profissional com um saber especifico
capaz de responder a encomenda social da escola enquanto instituicao educativa.
Dimenséo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, que releva o
conhecimento cientifico, técnico e atitudinal necessario a uma gestao informada e
participada do curriculo, tendente a organizagdo de ambientes de ensino-
aprendizagem de qualidade para todos os alunos.

Dimensé&o de participagdo na escola e de relagdo com a comunidade, que apela a
dimenséo colaborativa e organizacional da fungdo docente participando de forma
colegial na construgdo do Projecto Educativo/Curricular da escola, em parceria e
interaccao com a comunidade envolvente.

Dimenséo de desenvolvimento profissional ao longo da vida, através de processos
de investigacdo e reflexdo individual e colaborativa, que permitem definir o seu
projeto de formacgao pessoal e profissional. (Alonso & Silva, 2005, p. 50)

Assumindo a natureza dindmica e complexa do desenvolvimento profissional,
enquadrado no processo de procura da identidade profissional dos professores, desde a sua
formacéo inicial e passando pela socializagdo com instituicdes sociais que interagem com
eles no exercicio da pratica docente (Bolivar, 2007; Marcelo, 2009), coloca-se a questdo de
se saber o que se desenvolve neste processo. Alonso (1998), Hargreaves e Fullan (1992) e
Meneses e Ponte (2009) sustentam que o desenvolvimento dos professores pode traduzir-

se em: 1) aperfeicoamento do conhecimento e das competéncias profissionais para um

% Tradugao da investigadora: atualizar os conhecimentos de uma disciplina a luz dos avangos recentes na area;
atualizar as capacidades, atitudes e abordagens dos individuos em fungdo do desenvolvimento de novas
técnicas e objetivos de ensino, novas circunstancias e nova investigagdo educacional; capacitar os individuos
para aplicar as mudancgas feitas aos programas ou outros aspetos da pratica de ensino; capacitar as escolas
para desenvolver e aplicar novas estratégias relacionadas com o curriculo e outros aspetos da pratica de ensino;
para trocar informagdes e destrezas entre os professores e outros, por exemplo, académicos, industriais; e para
ajudar os professores mais fracos a tornarem-se mais eficazes.
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ensino eficaz; 2) auto compreensao da sua pessoa, para um ensino flexivel; e 3) mudanca

ecoldgica ou mudanga em contexto para um ensino de qualidade.

2.2. Fases do desenvolvimento profissional docente

O desenvolvimento profissional dos professores pode ser abordado numa
perspetiva de identidade profissional e carreira, com forte associacdo aos seus ciclos de
vida, contudo a literatura refere nao existir muita investigacéo nesta area.

Em Portugal destaca-se o estudo realizado, em 1992, por José Alberto Gongalves.
Este autor que considera a carreira docente como um percurso ‘relacional e
contextualmente vivenciado e construido”, em que o professor se vai desenvolvendo
pessoal e profissionalmente ao longo de etapas/fases “com caracteristicas préprias, em
espacos e tempos diferenciados”, alterando o seu pensamento e a sua agdo, como
resultado da pratica educativa, do trabalho com os pares e da formacgdo realizada
(Gongalves, 2009, p. 23).

Como mostra a Figura 2, o autor define cinco etapas lineares da carreira
assinalando, desde logo, alguns percursos divergentes que os professores poderao seguir:
1) inicio - equilibrio entre a sobrevivéncia necessaria ao “choque do real” e a exaltagao da
descoberta; 2) estabilidade - periodo de confianga, caracterizado por seguranga e
maturidade; 3) divergéncia - periodo de desequilibrio positivo, associado ao investimento e
entusiasmo ou negativo, vigorando a descrencga e a rotina; 4) serenidade - fase de acalmia,
marcada pela reflexdo e satisfagdo pessoal com o trabalho realizado; e 5) renovacao do
interesse ou desencanto - polos divergentes de entusiasmo, por continuar e reinvestir na

profissao ou de desinvestimento e saturacao, culminando com o desejo de aposentagao.

Anos de experigncia E Tracos ies
1-4 O «INICIO-
{Choque do real, descoberta)
57 ESTABILIDADE
(Seguranca, entusiasmo, maturidade)
8-15 DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
{Empenhamento, entusiasmao) (Descrenca. rotina)
15-20/25 SERENIDADE
(Serenidade, satisfacao pessoal)
25740 RENOVAGAO DESENCANTO
DO «INTERESSE= (Desinvestimento e saturacao)
(Renovagao do entusiasmo)

Figura 2. Etapas da carreira profissional, segundo Gongalves.
Fonte: Ferreira (2008, p. 40).
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Anteriormente, em 1971, Huberman tinha sido um dos pioneiros no estudo do ciclo
de vida profissional, tendo elaborado um quadro sintese sobre as tendéncias gerais que
podem ser identificadas na carreira dos professores. Huberman (2007) estabeleceu,
igualmente, cinco fases da carreira, em que a terceira € marcada por dois momentos chave,
conforme ilustra a Figura 3: 1) entrada - compreende os trés primeiros anos e caracteriza-se
pela sobrevivéncia e pela descoberta. Por um lado, o professor tende a aplicar o
conhecimento que aprendeu durante a sua formacéo inicial e apodera-se do sentimento de
“choque do real” quando se confronta com a complexidade da atividade docente, com o
distanciamento entre os ideais e as realidades da sala de aula. Por outro lado, o professor
explora os comportamentos que deve adotar nas relagbes professor-aluno, professor-
professor, experimentando um equilibrio entre sentimentos de inseguranga e de entusiasmo
pela profissdo; 2) estabilizagdo - abrange o periodo entre os quatro e 0s seis anos de
carreira, correspondendo a etapa da tomada de responsabilidades e do exercicio de novos
cargos, uma vez que o professor caminha para a construgao da sua identidade profissional,
vigorando um sentimento de pertenga ao corpo docente e de confianga no que faz, fruto de
uma crescente competéncia pedagogica; 3) diversificagao ou questionamento - dos sete aos
vinte e cinco anos de carreira, sendo que oito anos apos o inicio desta fase tem lugar uma
etapa de questionamento - compreende a consolidagdo pedagdgica, associada ao
entusiasmo e ao dinamismo (o professor experimenta e diversifica métodos de trabalho e de
avaliagdo, permitindo-se substantivas inovagdes e reforcando a relagao professor-aluno) e
ao envolvimento em equipas pedagdgicas ou responsabilidades administrativas. O professor
assume, também, uma postura critica face as limitagées institucionais, que condicionam a
sua prestagdo em aula e ao que considera aberracdes do sistema educativo. A partir dos
quinze anos de carreira, esta fase passa a caracterizar-se por um balango da vida
profissional, associado a sensacgao de rotina e “crise existencial” face a prossecucao da
carreira. Para além disso, pode ainda vigorar o questionamento e o desencantamento sobre
a acao docente, motivados por experiéncias fracassadas, vividas em sala de aula ou
resultantes de reformas estruturais ou, ainda, pela falta de apoio da prépria instituigao,
podendo mesmo levar a mudanga de profissdo; 4) serenidade/distanciamento e
conservantismo - identifica-se entre os vinte e cinco e trinta e cinco anos de carreira, com
uma descida dos niveis de ambig¢ao pessoal e investimento profissional do professor, mas
com um aumento da sensacdo de confianca e serenidade em situagao de sala de aula, ndo
temendo a avaliagdo do seu trabalho pelos outros, colegas ou alunos. Existe ainda um
distanciamento afetivo na relagédo professor-aluno. Por outro lado, pode ocorrer a adogao de

uma atitude de lamentagao negativa em relagdo ao ensino e a politica educacional (pouco
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empenho dos colegas, menor motivagao e disciplina dos alunos) e uma maior resisténcia as
inovagdes e as mudancgas, emergindo uma certa nostalgia do passado; 5) desinvestimento -
dos trinta e cinco aos quarenta anos de carreira ocorre o0 recuo € a interiorizagao do final da
carreira profissional do professor, havendo um progressivo desinvestimento no trabalho e
uma maior dedicacao a interesses pessoais e reflexivos, exteriores a escola. Verifica-se um

retrocesso do professor face as ambicdes e interesses do inicio de carreira.

Anos de carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-8 Estabilizacao, Consolidagdo de um reportério pedagogico

/

Diversificagéo, "Activismo

l .l

7-25

> Questionamento

25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo e Conservantismo
35-40 Desinvestimento

(sereno cu amargo)

Figura 3. Etapas da carreira profissional, segundo Huberman.
Fonte: Ferreira (2008, p. 35).

Segundo o modelo de Huberman e de acordo com Ferreira (2008), o professor
percorre 0s primeiros anos de carreira em linha reta até a fase da estabilizagao, a partir da
qual comegam a ocorrer alguns desvios. Ha a distinguir dois tipos de percurso: um mais
harmonioso, a esquerda, correspondente a diversificacdo-serenidade-desinvestimento
sereno; o outro, a direita, mais problematico, que passa pelo questionamento-serenidade-
desinvestimento amargo ou pelo questionamento-conservantismo-desinvestimento amargo.

Convém salientar que Gongalves (2009) e Huberman (2007) referem que as fases
que compdem o desenvolvimento profissional representam apenas tendéncias significando,
portanto, que néo tém que ocorrer na totalidade, tem tao pouco de forma ordenada. Alguns
professores “percorrem caminhos harmoniosos ou problematicos ndo mostrados neste
modelo. (..) dao saltos de uma determinada etapa ou retrocedem para uma fase
experienciada mais cedo na carreira” (Ferreira, 2008, p. 34).

Belchior (2004) considera que a investigacao realizada sobre o desenvolvimento
profissional demonstra que os professores mais satisfeitos com a sua profissao sao aqueles
que, ao longo da sua vida, adotam uma perspetiva de aprendizagem permanente,
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aproveitando todas as oportunidades diarias, mais ou menos positivas, para o seu
crescimento profissional. Esses professores procuram

com 0s seus pares, quer nos contextos profissionais, as escolas, quer em
contextos das associagbes de docentes, construir um conhecimento e uma
reflexdo adequada aos problemas e as situagbes com que se vao deparando,
através da partilha e da troca de experiéncias.” (Belchior, 2004, p. 59)

2.3. Cultura profissional docente

Encarando a escola como uma mini sociedade (Costa, 1996), a sua cultura pode
ser vista como um habitat social (Day, 2001) que “tem a ver com as pessoas integradas no
contexto organizacional e constitui-se pelo modo como os valores, crengas, preconceitos e
comportamentos sao operacionalizados, nos processos micropoliticos da vida da escola”
(Prates, Aranha, & Loureiro, 2010, p. 27). Neste sentido, de acordo com Lima (2002), os
professores que coabitam na escola diferem em aspetos pessoais e profissionais, pelo que
a cultura docente tem que se considerar plural e heterogénea, sendo preferivel falar em
culturas.

Sendo o ensino uma atividade complexa, o desenvolvimento profissional dos
professores é fortemente influenciado pelo contexto onde trabalham (Timperley, 2008). Os
professores desenvolvem as suas estratégias e estilos de ensino, aprendendo com diversos
grupos profissionais, interiores e/ou exteriores a escola. Segundo Frota (2011),

O que se passa dentro da sala de aula ndo se pode divorciar do que se passa fora
dela. Se pretendermos saber o que é que o professor faz e a razao porque o faz
tem de se conhecer a sua cultura profissional. As culturas docentes ajudam a dar
significado e suporte ao trabalho e a identidade profissional. (p. 76)

Entre outros autores que investigaram as culturas docentes, Fullan e Hargreaves
(1992) e Hargreaves (1992), concluiram que cada uma delas tem implicagdes diferentes
desenvolvimento dos professores e na mudanga educativa. Neste sentido, Hargreaves
(1992, 1998) identificou duas dimensdes fundamentais da cultura docente que dao
significado, apoio e identidade aos professores e ao seu trabalho: o conteldo e a forma. A
primeira aponta para o conjunto de atitudes, valores, crencas, habitos e formas assumidas
de fazer as coisas, que sao partilhadas por um determinado grupo de professores ou por
toda uma comunidade docente, por exemplo, quando falamos em culturas académicas,
disciplinares ou departamentais. A segunda diz respeito ao modo como esse conteudo é
observado naquilo que os professores pensam, dizem e fazem, ou seja, nos padrdes de
relacionamento e formas de associagdo entre os membros dessas culturas. E através da
forma da cultura docente que os conteldos das diferentes culturas sdo postos em pratica e
reajustadas.

Este autor identifica quatro formas de culturas, que determinam e influenciam as
praticas docentes e a mudanca educativa:
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1) o individualismo - traduz o isolamento e o trabalho individual solitario por parte
dos professores, ainda hoje muito frequentes nas escolas, mas cada vez mais questionavel
face a emergente necessidade do trabalho em equipa para enfrentar a complexificacao do
conhecimento, a heterogeneidade dos alunos e as exigéncias da tutela (Montecinos, 2003);

Esta cultura proporciona alguma protegdo e adaptabilidade aos professores,
constituindo-se como a privacidade do seu trabalho e uma forma de evitar influéncias
externas ou outros constrangimentos como a falta de tempo para a preparagao das aulas e
a avaliagdo dos alunos, resultantes do aumento da dimensdo das turmas e da sua
diversidade. Por outro lado, impede os professores de, conjuntamente, refletirem sobre o
rumo e os propositos do seu trabalho e de se ajudarem mutuamente nesse sentido, para
além de limitar o feedback recebido por parte dos outros no que respeita ao mérito, valor e
competéncia;

2) a balcanizagdo - trata-se de uma forma de associagdo e interagdo entre
pequenos grupos especificos de professores, como os grupos disciplinares ou
departamentos curriculares. Embora nao isolado, o trabalho nestes grupos pode contribuir
para “uma visdo de escola segmentada e hierarquizada segundo saberes académicos”
(Goodson®, referenciado por Abelha, 2011, p. 120). De acordo com Day (2001):

os professores identificam-se e mostram lealdade para com o grupo e ndo para
com a escola como um todo. Os grupos competem entre si pelos recursos, pelo
estatuto e pela sua influéncia dentro da escola. A colaboragéo sé ocorre no caso
de servir os interesses do grupo. (p. 129)

Nesta cultura perdem-se oportunidades para uma reflexao interdisciplinar, entre
docentes com saberes de areas diversificadas, com o consequente impacto na
aprendizagem dos alunos e mesmo dos professores (Pinto, 2009);

3) a colegialidade artificial - constitui uma forma de colaboragdao imposta
administrativamente, que recomenda que os professores se encontrem e trabalhem em
conjunto, sobretudo para “aumentar a atengéo dada a planificagdo em grupo e a consulta
entre colegas” (Fullan e Hargreaves, 2001, p.103). Compreende procedimentos formais e
burocraticos especificos que “visam criar relagdes, mais constantes, de colaboracdo e
partilha das suas praticas e experiéncias entre os professores” (Prates, Aranha, & Loureiro,
2010, p. 29);

Segundo Frota (2011), “a estrutura colegial surge como alternativa a estrutura
hierarquica, tendendo a comunicagao a ser lateral (em que todos os professores devem ser
envolvidos nas decisdes e discussodes), ao contrario da comunicacao vertical, hierarquizada
e individualista” (pp. 93-94). Porém, uma cultura de colegialidade abarca mais do que

reunides para planificagdo ou discussdo de assuntos sobre o ensino, implica uma

% Goodson, |. (1997). A Construgdo Social do Curriculo. Lisboa: Educa.
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predisposicao para o exame das proéprias praticas dos professores e para o acolhimento da
critica que visa a melhoria.

A colegialidade artificial (forcada) deve ser uma fase preliminar de transigéo entre a
cultura do individualismo e a cultura de colaboragédo, na qual as liderangas assumem um
papel fundamental (Frota, 2011; Prates, Aranha, & Loureiro, 2010);

4) a colaboragao - caracteriza-se pelo estabelecimento frequente de relagdes
espontaneas e voluntarias, em encontros informais, que partem da iniciativa dos préprios
professores enquanto grupo social. Estas relagdes tém um carater imprevisivel, uma vez
que sao os professores a exercer discricido e controlo sobre aquilo que desenvolvem e
assentam em quatro pilares - o dialogo, a negociagdo, a mutualidade e a confianga -
favoraveis ao estabelecimento de metas comuns e a tomada de decisdes coletivas, para
responder a mudanga educativa. Ao refletirem regular e abertamente sobre as suas
experiéncias, “Os professores aprendem uns com os outros, identificam preocupacgbes
comuns e trabalham conjuntamente na resolugdo de problemas. (...) 0 insucesso e a
incerteza sao partilhados e discutidos, tendo em vista a obten¢cdo de ajuda e de apoio.”
(Prates, Aranha, & Loureiro, 2010, p. 29).

Boavida e Ponte (2002) salientam a colaboragdo como uma estratégia para ajudar
os professores a lidar com a mudanga educativa, uma vez que: 1) fortalece a agao
educativa, como consequéncia dos esforcos conjuntos desenvolvidos para os objetivos
comuns; 2) aumenta a capacidade de inovagdo e mudanga, sustentada pela partilha de
diferentes experiéncias, competéncias e perspetivas; 3) aumenta as oportunidades de
aprendizagem mutua, com base nas interacdes, dialogos e reflexdes conjuntas; e, 4) facilita
o enfrentamento de duvidas e contrariedades variadas.

Deste modo, uma efetiva aposta no desenvolvimento profissional dos professores
acarreta um grande desafio para as escolas e, em particular, para as suas liderangas
(Prates, Aranha, & Loureiro, 2010). Implica a criagcao de condigcbes capazes de travar o
individualismo e a balcanizagédo e potenciar a colegialidade, no sentido de facilitar culturas
verdadeiramente colaborativas, que vao para além da cooperagao que se estabelece entre
pares. A colaboragao “implica trabalho empenhado e em conjunto”, que envolve negociagao
aberta da partilha de poder, tomada de decisGes, comunicagédo efetiva e aprendizagem
mutua, mais do que “apenas tarefas repartidas e posteriormente agrupadas” (Pinto, 2009,
p.145), onde as relagdes de poder e os papéis dos participantes ndo sao questionados
(Boavida & Ponte, 2002; Day, 2001; Pinto, 2009).
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Abelha (2011), adotando a perspetiva de Figueiredo? (Figura 4), questiona-se
sobre o entendimento do trabalho coletivo desenvolvido nas escolas: “ndo sera antes a
realizacao de um trabalho cooperativo em detrimento de uma real colaboracao docente” (p.
132)?

TRABALHO COLABORATIVO TRABALHO COOPERATIVO
Situagdo

¥
Planificagio

S D

|T1| |Tz| |T...||Tn
| I '

Produto Final

Figura 4. Distingao entre trabalho colaborativo e trabalho cooperativo.
Fonte: Abelha (2011, p. 132), adaptado de Figueiredo.

No trabalho colaborativo desenvolvido perante determinada situagao, as tarefas sao
realizadas coletivamente com recurso a discussado e negociagao, permitindo uma interagéo
permanente entre os diferentes professores envolvidos, levando ao seu enriquecimento
profissional, bem como do produto final. Os processos implementados a partir dessa
interacdo produzem determinados efeitos, sendo possivel voltar a etapa anterior em funcao
da forma como a tarefa evoluiu. Contrariamente, quando os professores desenvolvem
trabalho cooperativo, tragcam tarefas e delimitam prazos para alcangarem um objetivo
comum, percorrendo um processo univoco onde apenas trabalham conjuntamente no

planeamento e posterior associagdo das diferentes tarefas realizadas individualmente.

2.4. Formas de desenvolvimento profissional docente

Effective professional development is on-going, includes training, practice and
feedback, and provides adequate time and follow-up support. Successful
programmes involve teachers in learning activities that are similar to ones they will
use with their students, and encourage the development of teachers’ learning
communities. There is growing interest in developing schools as learning
organisations, and in ways for teachers to share their expertise and experience
more systematically.?® (OECD, 2005, p. 95)

z Figueiredo, O. (2002). O trabalho colaborativo entre professores como forma de promogdo da

interdisciplinaridade  no  ensino das ciéncias. Acedido em 1 de Junho 2004, em
http://www.orlandofigueiredo.net/HomePage/files/trabalho2.pdf.

2 Tradugdo da investigadora: O desenvolvimento profissional eficaz é continuo, inclui o treino, a pratica e o
feedback, e necessita de tempo e acompanhamento. Os programas bem-sucedidos envolvem os professores em
atividades de aprendizagem semelhantes as que irdo proporcionar aos seus alunos, e incentivam o
desenvolvimento de comunidades de aprendizagem de professores. H& um interesse crescente no
desenvolvimento das escolas como organizagbes aprendentes, com contextos favoraveis a partilha de
conhecimentos e experiéncias de forma mais sistematica, entre os professores.
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De acordo com a OCDE, as novas tendéncias do desenvolvimento profissional
docente advogam uma mudanga da cultura da escola - colaborativa e reflexiva, numa
organizagao aprendente - de modo a que a aprendizagem e lideranga docentes possam
impulsionar reformas nas praticas de sala de aula (Montecinos, 2003). “A escola e as aulas
devem ser considerados os contextos privilegiados de aprendizagem e desenvolvimento
profissional através de processos de participacdo e colaboracao.” (Alonso, 1998, p. 209),
porque os professores aprendem realizando tarefas concretas de ensino, entre outras,
construcao do curriculo, planificagado, producdo de materiais e avaliagdo (Montecinos, 2003).

O professor tem que se adequar a diversidade dos seus alunos, tratando-os de
forma diferenciada e adequada as suas necessidades individuais, para que todos sejam
capazes de pensar, resolver problemas, pesquisar, selecionar e interpretar informacao,
desenvolvendo a sua aprendizagem com autonomia e colaboragdo com os outros. Nesta
perspetiva, a rotina tera que dar lugar a criatividade, requerendo por parte do professor
atitudes de abertura a inovacdo, de questionamento e experimentacdo de novas
metodologias, de trabalho em equipa e, sobretudo, de reflexdo critica sobre as praticas,
exigindo um compromisso com a aprendizagem profissional continua e coletiva (Alonso,
1998; Montecinos, 2003).

O desenvolvimento profissional continuo encontra-se muitas vezes associado a
frequéncia de cursos, mas pode assumir variadas formas, envolvendo a aprendizagem
informal e formal, entre outras, atividades de projeto, trocas de experiéncias e praticas
reflexivas coletivas (Canario, 2008; Herdeiro & Silva, 2008; Meneses & Ponte, 2009). Ora,
estas vivéncias profissionais “proporcionam conhecimentos aos professores que ndo podem
ser adquiridos (ou ensinados) nas instituicbes de formacdo, mas sim elaborados, em
contextos reais, pelos proprios professores num processo de reflexdo colaborativo®
(Herdeiro & Silva, 2008, p. 8), sobre questdes da sua pratica ou problemas da escola.
Assim, o desenvolvimento profissional dos professores devera centrar-se na escola e
associar-se ao da prépria organizacao. Isto “significa que precisamos de encorajar, entre um
maior numero de professores, uma cultura de pratica reflexiva” (Canario, 2008, p. 151) e
colaborativa, valorizando a partilha de experiéncias como oportunidade de (re)construgdo do
seu saber profissional e de aperfeigoamento das suas praticas pedagdgicas, com impacto
na melhoria das aprendizagens dos alunos (Herdeiro e Silva, 2008).

Neste sentido, o projeto internacional Teaching and Learning International Survey
[TALIS], desenvolvido pela OCDE, pretende analisar as condigbes de trabalho dos
professores e o ambiente de aprendizagem nas escolas. Partindo do pressuposto que a
formacéo inicial dos docentes ndo os prepara para enfrentar todos os desafios que irdo
surgir ao longo das suas carreiras, o sistema educativo tem que promover oportunidades
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para o seu desenvolvimento profissional continuado, de forma que os docentes mantenham
elevados padrdes de qualidade do ensino.

Definindo o desenvolvimento profissional “as activities that develop an individual’s
skills, knowledge, expertise and other characteristics as a teacher®®” (OECD, 2009), portanto
concordante a concecdo alargada que se adotou até aqui, o TALIS considera que essas
atividades sao fornecidas por peritos externos na forma de cursos, workshops ou programas
especificos de qualificagdo profissional®®, podem ainda ser desenvolvidas através da
colaboracao entre escolas (visitas de estudo) e redes colaborativas de professores ou,
simplesmente, ocorrem nas préprias escolas em que os professores trabalham. Neste ultimo
caso, o desenvolvimento pode ocorrer através do coaching (entendido como observagao
entre pares e apoio orientado para um problema especifico durante um curto periodo de
tempo, acompanhado de feedback) ou mentoring (na perspetiva de apoio de um professor
mais experiente, que também fornece feedback, durante um periodo de tempo mais
alargado, para suportar a atribuicdo de um novo papel ou responsabilidade), da planificagéo
e ensino colaborativo e da partilha de boas praticas ou mesmo com grupos de investigacao
de professores (Bubb & Earley, 2006; OCDE, 2009; Ofsted, 2010; Timperley, 2008).

A este propdsito e de acordo com Sparks (2002), convém salientar que os
workshops e similares, tais como cursos, semindrios ou conferéncias sdo considerados
ineficazes e nao relacionados diretamente com as praticas diarias de sala de aula, por
serem fragmentados, intelectualmente superficiais e ndo atenderem a informacgao fornecida
pela investigacdo sobre 0 modo como os professores aprendem. Contrariamente, quando os
professores se comprometem com outras formas de desenvolvimento profissional, que séo
significativas e relevantes para as suas praticas diarias, como as que ocorrem nas préprias
escolas, durante o horario de trabalho e normalmente nas salas de aula, entdo as
aprendizagens dos alunos tendem efetivamente a melhorar (Bubb & Earley, 2006; Ofsted,
2010; Sparks, 2002; Timperley, 2008).

A partir dos dados recolhidos sobre o desenvolvimento profissional dos professores,
o TALIS concluiu, no relatério publicado em 2009, que a lideranga escolar eficaz contribui
para o desenvolvimento profissional dos professores nas escolas. Os lideres escolares que
demonstram uma lideranga fortemente direcionada para a aprendizagem sao mais
propensos a promover o desenvolvimento profissional para colmatar as deficiéncias dos
professores, para melhorar as relagdes professor-aluno e a colaboragéo entre docentes e,

também, para reconhecer publicamente os professores que utilizam praticas inovadoras

2 Tradugdo da investigadora: como atividades que desenvolvem as capacidades, os conhecimentos e as
destrezas de um individuo, bem como outras caracteristicas enquanto professor.

% Em Portugal, consideram-se neste grupo, as ag¢des de formagdo continua creditadas, os cursos de
complemento de formagao académica para obtengéo de qualificagdo profissional, a formagao pds-graduada, as
conferéncias ou seminarios.
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(OCDE, 2009). Este ultimo aspeto assume um papel de destaque na melhoria da
autoeficacia dos professores e das aprendizagens dos alunos (OCDE, 2012a).

Gois e Pereira (2010), ao traduzirem as principais conclusdes do relatério do TALIS,
fazem uma analise comparativa e particular do caso portugués. Assim, das atividades de
desenvolvimento profissional consideradas no projeto®, os docentes utilizam,
preferencialmente, a troca de opinides com os colegas, a frequéncia de cursos e a leitura de
publicacdes.

Em Portugal, ao nivel da participacao em redes de desenvolvimento profissional os
resultados sdo bastante inferiores a média TALIS (menos de metade!), mas sé&o superiores
quando se referem ao desenvolvimento de atividades de investigagao. Verifica-se que as
atividades que implicam a existéncia de uma cultura de colaboracdo entre os docentes
(redes de desenvolvimento profissional/comunidades de praticas e visitas de estudo a outras
escolas) e de avaliagao (atividades de supervisdo ou avaliagdo de colegas) tém menor
adesao por parte dos docentes (Gois & Pereira, 2010).

As necessidades dos docentes para participarem em atividades de
desenvolvimento profissional®® s&o claramente superiores & média TALIS e dizem respeito,
por esta ordem, a atividades relativas a praticas de ensino junto de alunos com
Necessidades Educativas Especiais [NEE] (valores muito elevados), as que envolvem
competéncias TIC e aos problemas com a disciplina.

Os apoios - financeiros e em tempo - concedidos aos docentes portugueses sao
inferiores aos da média TALIS. De entre os apoios considerados®®, os motivos mais
frequentes para a nao participagdo em atividades de desenvolvimento profissional sédo, por
esta ordem, o conflito com o horario de trabalho - que em Portugal é bastante superior a
meédia TALIS - a falta de atividades adequadas e, finalmente, o facto de serem demasiado
dispendiosas.

Canario (2008) atribui a formacao continua - formal ou ndo formal, deliberada ou
nao deliberada - um papel

decisiva[o] e estratégica[o] porque nela se joga a possibilidade de induzir modos
ecolégicos de mudar e melhorar, ao mesmo tempo, o desempenho profissional
dos professores, o desenvolvimento organizacional da escola e o estabelecimento
de sinergias positivas entre a escola e o contexto local. (p. 141)

# Cursos/oficinas, conferéncias sobre educagao, cursos de qualificagdo, visitas de estudo a outras escolas,
redes de desenvolvimento profissional, investigagdo individual ou em colaboragao, supervisdo, observagio e
coordenacao de docentes, leitura de publicagdes na area da educagéo e troca de opinides com os colegas.

%2 No TALIS consideraram-se os modelos de contetido e desempenho, praticas de diagnostico de alunos, gestéo
da sala de aula, conhecimento da area principal de trabalho, praticas pedagdgicas, competéncias TIC, praticas
de ensino junto de alunos com NEE, problemas de disciplina dos alunos, gestdo e administracdo escolar,
raticas de ensino em ambiente multicultural e orientagao escolar.

® Falta de pré-requisitos necessarios, demasiado dispendiosas, falta de apoio da entidade patronal, conflito com
o horario de trabalho, responsabilidades familiares e falta de atividades adequadas
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O autor identifica também duas condigbes para a formacido se traduzir num
percurso “continuo e coerente de desenvolvimento profissional, (...) por um lado, o
estabelecimento de parcerias de formagao entre instituicbes formadoras e escola e, por
outro lado, fazer da formacgao de professores um dos elementos da organizagédo das escolas
e dos seus projectos.” (Canario, 2008, p. 141)

Nesta perspetiva, a conferéncia Desenvolvimento Profissional de Professores Para
a Qualidade e Para a Equidade da Aprendizagem ao Longo da Vida, que teve lugar me
Lisboa, no ambito da Presidéncia Portuguesa do Conselho da Unido Europeia, salienta as
seguintes necessidades:

- Garantir a continuidade e coeréncia dos diversos momentos do percurso
formativo dos professores, o qual abrange o conjunto da sua carreira profissional,
desde a entrada na formacéao inicial;

- Dar relevancia estratégica as praticas de investigacdo, como eixo metodoldgico
estruturante dos dispositivos e processos formativos;

- Construir dispositivos de formacgdo profissional baseados em praticas e
dindmicas de partenariado que permitam fazer convergir e co-responsabilizar
diferentes tipos de actores e de instituicdes;

- Consagrar a instituicdo generalizada de periodos de indugao profissional, tendo
em atencdo que o momento de entrada efectiva na profissdo se institui como um
momento critico que, em alguns casos se traduz no abandono precoce da
profissdo, nos primeiros cinco anos (Esténia);

- Reconhecer, construindo praticas em conformidade, a relevancia e a
centralidade, de mecanismos permanentes de supervisao pedagdgica;

- Integrar e articular as praticas de formagéo de professores com os métodos e os
processos de gestdo das escolas, criando permanentes sinergias entre o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e o desenvolvimento
organizacional dos estabelecimentos de ensino. (Canario, 2008, p. 135)

Encarar a formagdo com uma estratégia de desenvolvimento profissional, requer a
sua adequacao as diversas situagdes em que este Ultimo pode ocorrer. Marcelo®, citado por
Alonso (1998) propde oito modelos representativos dessas situacdes, que refletem
diferentes graus de autonomia do professor e da escola na organizagdo da formagao:

* Situagdo A: um grupo de professores de diferentes escolas que assistem durante
um tempo limitado a um curso de formagdo, em funcdo dos seus proéprios
interesses e necessidades individuais.

* Situagdo B: professores que individualmente realizam actividades de
autoformacédo: cursos universitarios de especializagdo (CESE, Mestrado), visitas
de estudo, ensino a distancia...

* Situacdo C: professores que individualmente investigam, reflectem e inovam nas
suas aulas.

* Situagao D: pares de professores que na mesma escola observam e analisam
mutuamente o seu ensino.

* Situagao E: grupos reduzidos de professores, da mesma escola, que planificam e
analisam o seu ensino conjuntamente em torno da elaboragédo e desenvolvimento
de projectos de inovagao.

* Situagdo F: grupos de professores de diferentes escolas que se reunem para
reflectir e fundamentar tedrica e praticamente o0 seu ensino: seminarios
permanentes, circulos de estudo...

% Marcelo, C. (1995a). Formacion del Profesorado para el Cambio Educativo. Barcelona: EUB.
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* Situagdo G: a totalidade do corpo docente de uma escola envolvido num
processo de formacgao centrada nos problemas da escola.

* Situacdo H: desenvolvimento de projectos conjuntos numa rede de escolas numa
abordagem de inovagao e desenvolvimento organizativo. (p. 212)

Os primeiros casos relacionam-se com a aquisicdo de conhecimentos e
competéncias, recorrendo a atividades elaboradas e conduzidas por peritos externos. Os
ultimos requerem uma participacdo mais ativa dos professores na concegdo e
desenvolvimento das atividades de formagéo, ndo excluindo a intervengédo de especialistas
(Alonso, 1998).

Esta autora, citando Loucks-Horsley et al.*®

, apresenta ainda as modalidades de
desenvolvimento profissional agrupadas em funcdo das necessidades formativas

sentidas pelos docentes em diferentes etapas (Figura 5).

NECESSIDADES E MODALIDADE DE FORMACAO
SITUACAO
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similares

Os professores sentem-se
1zolados

Coaching de colegas

Estabelecer um programa de assessoramento
Proporcionar tutores aos professores principiantes
Lipar-se a um Centro de Professores

Os professores estdo em baixo
Dificuldade para

adaptar-se as muodangas

Estabelecer conexdes com a Umversidade para ampliar a sua
V150
Pér-se em contacto com outros professores com preocupagdes

simulares

Os professores estido preparados
e dispostos a melhorar o seu
ENSING

Investigacdo-acgio

Coaching de colegas

Estabelecer contactos com outras escolas
Enviar alguns colegas a um centro especializado

Os professores estdo bem
preparados e motivados
Precisam de avaliagdo para
melhorar

Proporcionar tutores aos professores principiantes
Coaching de colegas

Oferecer professores assessores

Desenvolver projectos de movagio

Supervisdo clinica

Figura 5. Modalidades de desenvolvimento profissional em fungao das necessidades dos professores
Fonte: Alonso (1998, p. 213).

A este propésito e atendendo a preocupacgédo de Rui Canario (2008) sobre o apoio

ao periodo de inducgao profissional, cabe aqui salientar que o feedback de programas de

% Loucks-Horsley, S. et al. (1987). Continuing to Learn. A Guidebook for Teacher Development. Andover: The
Regional Laboratory for Educational Improvement of the Northeast and Islands.
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orientagdo (mentoring, tutoria) e a oferta de desenvolvimento profissional em torno da
gestdo da sala de aula, parecem constituir estratégias fundamentais para melhorar a
autoeficacia dos professores em inicio de carreira, ajudando-os a impulsionar o seu sucesso
(OECD, 2012b).

3. Formacao de professores

Os sentimentos de inseguranga, incerteza e expectativa que se vivem na sociedade
atual e, em particular, na Educacao, impelem o professor a procurar formagcédo que lhe
“permita continuar o [seu] processo de desenvolvimento ao longo da vida” (Madanelo, 2010,
p. 78). Neste contexto, recorda-se “a visdo holistica do desenvolvimento profissional
continuo dos professores”, defendida por (Day, 2001), que inclui “quer a aprendizagem
eminentemente pessoal, sem qualquer tipo de orientagao, a partir da experiéncia (...), quer
as oportunidades informais de desenvolvimento profissional vividas na escola, quer ainda as
mais formais oportunidades de aprendizagem ‘acelerada’.” (p. 15)

De seguida serdao abordadas modalidades de formagéo dos professores - inicial, em
servico, continua e especializada - na perspetiva que a formagdo pode favorecer o
desenvolvimento profissional dos professores ao longo da sua carreira (Canario, 2008;
Ponte, 1998), sobretudo, se houver “um continuum na formagao em inicial, inducédo e em

servigo.” (Canario, 2008, p. 62)

3.1. Formagao inicial

A formacao inicial € aqui entendida, concordando com as palavras de Morgado
(2011), “como uma etapa precedente a entrada na profissao, ao longo da qual se procura
que os futuros professores adquiram conhecimentos e desenvolvam competéncias inerentes
a tarefa educativa”, para responderem “aos desafios educativos de uma sociedade que
rapidamente se tornou mais complexa e exigente” (p. 802). Esta fase inicial da formacgao do
professor encontra-se consagrada na Lei de Bases do Sistema Educativo [LBSE] - Lei 46/86
de 14 de outubro, alterada pela Lei 115/97 - mas é no DL 344/89 de 11 de outubro,
aprovado trés anos depois, que se definem os seus cinco objetivos fundamentais:

a) A formacgéao pessoal e social dos futuros docentes, favorecendo a adopgéo de
atitudes de reflexdao, autonomia, cooperagcdo e participacdo, bem como a
interiorizacdo de valores deontolégicos e a capacidade de percepgdo de
principios;

b) A formagdo cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica na respectiva
especialidade;

c) A formacgao cientifica no dominio pedagdgico-didactico;
d) O desenvolvimento progressivo das competéncias docentes a integrar no
exercicio da pratica pedagdgica;

e) O desenvolvimento de capacidades e atitudes de analise critica, de inovagao e
investigacao pedagdgica.
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Esteves (2007) considera que “Compreender a formacao inicial de professores que
se oferece num dado pais, passa pelo questionamento dos modelos concebidos e pelos
resultados da sua concretizagdo” (p. 155). Apesar dos programas de formacéo inicial se
inspirarem num dos modelos “de modo consciente e deliberado ou nao, (...) que é tomado
como dominante, dado que (...) serao raros os casos de adopg¢ao de um unico modelo como
inspirador da accao de formar”, a sua explicitacdo e discussao poderiam “levar a mudancas
capazes de fazer com que o programa oferecido [nas instituicbes formadoras] satisfaga mais
plenamente quem forma e quem se forma para ser professor(a).” (p. 173)

Segundo Feiman-Nemser (1990) pode-se atender, distintamente, aos modelos
estruturais e aos modelos concetuais. Em Portugal, foram os modelos estruturais que
centraram atencdes, desde meados dos anos 70 e mesmo apds aprovacio da LBSE. Nesse
ambito, discutiram-se dois modelos com consequéncias nas concegdes e conteudos da
formagao realizada: 1) sequencial, com a duragdo de cinco ou seis anos - em que a
formagao educacional tinha lugar depois da formagdo numa dada especialidade cientifica, a
qual ocorria nos primeiros trés ou quatro anos do curso; e, 2) integrado, com duragéo de
cinco anos - em que a formacao educacional e na especialidade ocorriam em simultaneo,
associando e articulando saberes tedricos e praticos.

Embora considerem insuficiente a investigacdo educacional existente sobre a
problematica do(s) modelo(s) concetuais de formacgao inicial adotados pelas instituicoes
formadoras portuguesas, sobretudo nos anos 90, Esteves (2007, 2009) salienta a sua
importancia, uma vez que a opg¢ao por um determinado programa de formacéao inicial tera
consequéncias quanto ao produto final dessa mesma formacgao.

Campos® e Miguéns®, citados por Esteves (2007) e Estrela (2002) apontam um
modelo de formacgéao de professores de indole academicista e centrado nas aquisicdes como
aquele que se evidenciou em Portugal, até a atual implementacao do Processo de Bolonha:
“Os formandos fazem tipicamente um percurso sequenciado de i) aquisicdo de um conjunto
de conhecimentos relativos aos conteudos a ensinar e as ciéncias da educacao ii)
realizagdo de uma etapa de pratica pedagogica (frequentemente um estagio)” (Esteves,
2007, p. 174). Na opiniao de Canario (2002) prevaleceu uma concegao de professor como
"transmissor de conteudos" disciplinares e de "algumas capacidades pedagdgicas” (pp. 60-
61) que facilitam essa transmissao, que Novoa (1992) atribui a separagao entre a concegéao
do curriculo de formagédo e a sua concretizagdo pedagogica. Morgado (2011) considera,
assim, que a formacao inicial baseada neste modelo foi deficitaria na preparacdo de

profissionais.

% Campos, B. P. (1995). A formagéo de professores em Portugal. Lisboa: Instituto de Inovagao Educacional.
3 Miguéns, N. (1994). Major issues in teacher education in Portugal. In Th. Sandor (Coord.), Current changes
and challengers in European teacher education. Bruxelas: RIF.
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Nesta mesma linha, os alunos da formacao inicial referem aspetos negativos deste
modelo, entre os quais: o desfasamento entre a teoria e a pratica, sentindo que “a teoria
aprendida é irrelevante para a pratica”; a existéncia de um choque com a realidade aquando
do ingresso na profissao; a desarticulagao das instituicdes e respetivos formadores em torno
de um projeto comum; a relevancia do periodo de pratica pedagdgica - “o unico relevante”
ou “totalmente irrelevante” na formagao. Embora encarada de um modo distinto, esta ultima
etapa é considerada a mais “crucial e complexa da formacao inicial”’, pelo que nada aponta
para a “eliminagcao dos estagios ou (...) redugdo dos mesmos a meros simulacros” como se
fez notar na formagado de professores da educagao pré-escolar, dos primeiro e segundo
ciclos e, desde 2005, também do terceiro ciclo e do ensino secundario (Esteves, 2007, pp.
174-175). Morgado (2011) considera que a implementagdo do Processo de Bolonha
“procura, pelo menos em termos discursivos, contrariar esta légica formativa” (p. 803) que
prevaleceu em Portugal.

Os programas de formagéo inicial de professores tém subjacente uma determinada
concecdo do desempenho dos futuros profissionais. Embora os perfis de competéncias dos
profissionais de ensino se possam inferir dos principios gerais sobre a formagdo dos
professores, plasmados na LBSE, estes ficaram claramente definidos através da publicagao,
em 30 de agosto de 2001, do DL 240/2001 (perfil geral) e DL 241/2001 (perfis especificos do
educador de infancia e do professor do primeiro ciclo). O Processo de Bolonha, em 2007,
estabeleceu “que todas as formagdes oferecidas pelo ensino superior devem objectivar as
competéncias que os estudantes adquirem ao realiza-las”, em particular, as que habilitam
para a docéncia do terceiro ciclo do ensino basico e do ensino secundario (Esteves, 2007, p.
176).

O DL 43/2007 de 22 de fevereiro, que define como habilitagdo para a docéncia a
titularidade de um mestrado em ensino, contempla seis componentes de formagao inicial.
Considerando que “as competéncias s6 se verificam na acgao profissional contextualizada”,
Esteves (2009) chama a atengdo para o facto de nem todas essas componentes, que
concorrem para a formagdo profissional dos professores, estarem “orientadas, de forma
imediata, para a construgdo e o desenvolvimento de[ssas] competéncias” (p. 46): 1)
formacdo na area da docéncia - incluindo a aquisicdo dos conhecimentos relativos aos
futuros conteldos disciplinares a lecionar aos alunos. A autora reforca que esses
conhecimentos ndo podem ser independentes do uso que efetivamente vao ter por parte
dos profissionais, para que estes ndao demostrem “lacunas graves de preparagao cientifica
(...) em relagéo a determinados conteudos constantes dos programas de ensino basico ou
secundario”, nem adotem uma perspetiva relativamente ao saber de “consumidor[es]’” em

vez de “produtor[es]” (p.46); 2) formacdo na area da didatica especifica - envolvendo
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competéncias relativas ao ensino especifico dos conteudos das areas curriculares. Aqui
deveria existir uma articulagao sustentada entre os conhecimentos da matéria de ensino e
dos processos de aprendizagem dos alunos - criangas, jovens e adultos, para evitar a
transmissao do saber, entendido de modo estatico “e a inerente nao iniciacdo dos
estudantes nas questbes epistemoldgicas da sua area de conhecimento nem na
investigagao cientifica” (p. 46); 3) formagao educacional geral - abrangendo competéncias
especificas de gestdo das metodologias de ensino em sala de aula e da relagdo com a
comunidade educativa. E preciso promover a articulagdo entre os saberes fornecidos
pelas ciéncias da educacao e também a sua mais rapida aplicacdo ao servico das
praticas profissionais, de modo que os formandos Ihes atribuam significado e relevancia
no campo de trabalho profissional; 4) formagéo cultural, social e ética - com incidéncia na
discussdo dos problemas do mundo contemporaneo, na preparagao para outras areas de
saber e cultura e na reflexdo ética e civica sobre a fungdo docente. Importa formar
profissionais reflexivos, através das estratégias e métodos usados na prépria formagao,
capazes de integrar “os pré-conceitos e preconceitos, as crengas, as atitudes e os
valores que os estudantes desenvolveram enquanto alunos, muito antes de terem
decidido ser professores” (p. 47); 5) formagcdo em metodologias de investigagdo
educacional - para capacitagdo investigativa dos futuros professores no contexto
profissional, a partir da andlise critica da investigagdo educacional. Para tal a formagao
nessa area nao pode estar “afastada da procura de solugcdes para problemas da pratica
profissional real com que cada formando se esteja a confrontar num dado contexto
escolar concreto” (p. 47); e 6) iniciagdo a pratica profissional - visando proporcionar aos
formandos, através da pratica de ensino supervisionada na sala de aula e na escola,
experiéncias de planificacao, ensino e avaliagdo sobre as quais adotem atitudes critica e
reflexivas. E necessario minimizar as falhas dos antigos estagios: a pouca “articulagdo
entre instituicdes e formadores do ensino superior e do ensino n&o superior’; a “visao
predominantemente técnica da acgdo do professor’; a insuficiente formacao de
supervisores e orientadores de estagio (Esteves, 2009, p. 47).

Canario (2008) salienta que a pratica pedagdégica tem vindo a ser incluida cada vez
mais cedo nos curriculos de formacao inicial dos futuros professores, o que revela “a
importancia da experiéncia em situacdo real (aprende-se com ela e contra ela)’ e o
reconhecimento que a teoria e a pratica sdo indissociaveis - “investem-se na acgao
conhecimentos anteriores e resultados da reflexdo sobre o vivido” e “formalizam-se saberes
oriundos da experiéncia vivida que nao acederam a uma formulagdo consciente,

permanecendo no campo do saber tacito.” Este autor destaca ainda o papel charneira que a
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pratica pedagdégica da formacao inicial pode vir a adquirir, na construgao articulada de redes
e parcerias entre as instituicbes formadoras e as escolas, “ao envolver num mesmo
processo formativo os professores das escolas, os futuros professores e os formadores de

professores, numa dinamica formativa marcada pela reversibilidade dos papéis.” (p. 142)

3.2. Formagao em servigo

Esta modalidade de formacao surgiu, em Portugal, da necessidade de suprir
caréncias de pessoal docente habilitado no sistema educativo, entre os anos 70 e 80.
Estando consignada na LBSE, como medida transitéria, tinha a finalidade de profissionalizar
professores que ja se encontravam em exercicio de fungdes.

O modelo de profissionalizagdo em servigo, regulamentado pelo DL 287/88 de 19
de agosto, tinha inicialmente prevista uma duragao de seis anos. Contudo, as necessidades
de formacao de professores dos ensinos particular e cooperativo e das disciplinas
tecnoldgicas, técnicas e artisticas justificaram o seu prolongamento até final do ano letivo
2011/2012.

Esteves (2007) relata algumas criticas efetuadas a este modelo: a inclusdo de
formacdo a distancia que “podia confundir-se com uma simples apropriagcdo de
conhecimento cientifico descontextualizado da pratica docente” (p. 189); a dispensa da
realizacao da pratica pedagdgica supervisionada, por parte dos docentes com seis ou mais
anos de servigo; a reduzida formacgao presencial em Ciéncias da Educagao. A autora conclui
ainda que o modelo n&o garante “uma formacao profissional equivalente a ministrada nas
instituicdes de formacgao inicial para os respectivos niveis de ensino” (p. 189), de acordo
com o estipulado no n.° 2 do art. 62.° da LBSE.

3.3. Formagao continua

A LBSE introduziu a ideia de formagao continua, na perspetiva de um direito que
assistia a todos os professores. Posteriormente, passou também a constituir um dever
desses profissionais, com o ordenamento juridico da formagao estabelecido no DL 344/89
de 11 de outubro. Nesse normativo, a formagao continua de professores era entendida de
forma sequencial a formacéo inicial, comecando “por um periodo de indugao profissional,
durante o qual séo asseguradas pelas instituicdes de formagao, (...) formas de apoio ao
novo docente” (p. 4429), visando “promover o desenvolvimento profissional permanente (...)
designadamente numa perspectiva de auto-aprendizagem” (p. 4426), para “actualizagao e
aperfeicoamento da actividade profissional’, bem como “a investigagdo aplicada e a

divulgacao da investigagao educacional.” (p. 4429)
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Curiosamente, um dos atuais pontos fracos apontados ao sistema de formacgao de
professores, quer em Portugal (Canario, 2008; Esteves, 2007; Ponte, 1998; Roldao, 2008;),
quer em grande parte dos paises europeus (Canario, 2008), refere-se a inexisténcia, na
pratica, do periodo probatério inicial da carreira profissional em que deveria verificar-se a
inducdo profissional®®, apesar dos resultados de investigacdo terem salientado a sua
necessidade. Deste modo, segundo Ponte (1998), apds a obtencdo do seu diploma
profissional, o professor que inicia a sua atividade “vé-se (...) completamente entregue a si
préprio, e muitas vezes sente-se olhado com uma certa desconfianga pelos colegas mais
experientes.” As escolas que ndo enquadram estes docentes e ndo lhes proporcionam
meios e recursos de apoio, acabam por desperdicar um “periodo que podia ser
extremamente produtivo, de experimentagdo de novas ideias, de envolvimento em novos
projectos” e contribuir, ainda que de forma inconsciente, para que eles estabelegcam “uma
relacéo dificil e desencantada com a profissao” (p. 7).

A nogao de formagao continua integrou o Estatuto da Carreira Docente [ECD],
entretanto aprovado pelo DL 139-A/90 de 28 de abril e traduziu-se num modelo induzido
pelo DL 249/92 de 9 de novembro - que estabeleceu o Regime Juridico da Formagéo
Continua de Professores - alterado e republicado pelo DL 207/96 de 2 de novembro. Tal
modelo foi sendo implementado com base num grande numero de agbes de formacgao,
sobretudo entre 1993 e 2000, acreditadas pelo Conselho Cientifico-Pedagégico da
Formagao Continua [CCPFC] e dinamizadas por centros de formacao (Silva, 2011) de
associacoes de escolas ou de professores (Esteves, 2007).

Esteves (2007) considera que, desde 1996, o regime juridico revela uma aposta na
“construgdo de projectos educativos coerentes que se constituissem em factores
estruturantes das politicas locais de educagao e, simultaneamente, de formagao continua
dos professores.” Pretendia, portanto, que essa formagao fosse “centrada na escola e nos
seus problemas de mudancga e de inovagdo, de conquista e de consolidagdo da autonomia,
de melhoria das respostas para os problemas de aprendizagem?”, visando articular “projectos
individuais de desenvolvimento profissional dos professores, com projectos colectivos de
transformacgéao da escola” (pp. 177-178).

Neste contexto de primazia dos ambientes escolares, verificou-se uma crescente
expressao das oficinas, dos circulos de estudos, dos projetos e dos estagios,
comparativamente com outras modalidades de formagédo, mais associadas a aquisicao e
transmissdo de conhecimentos gerais - cursos, médulos de formagao e seminarios - que

constituiam a maioria das a¢des de formacgao realizadas (Esteves, 2007; Madanelo, 2010).

BA inducao profissional aproxima-se, segundo Silva (2003), da forma de superviséo sugerida pelo mentoring.
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Contudo, Esteves (2007), Roldao (2008), Silva (2011) e Silva (2003), destacam a
ideia de professor utente ou cliente da formacgéao oferecida por entidades externas a escola -
os centros de formacao. Entre 1993 e 2005, prevaleceu um sistema industrializado (Ferreira,
2008), assente na “formacao continua massificada e obrigatéria, por exigéncias da carreira,
(...) Em parte auto-gerida pelos professores e os seus centros de formagdo, com a
coordenacgao do Ministério e dos seus 6rgaos desconcentrados” (Silva, 2011, p. 98).

Associada a uma redugao do financiamento, a formagao continua atravessou um
periodo de maior escassez e controlo, limitando a autonomia das entidades formadoras,
nomeadamente os centros de formag¢ao. Com a entrada em vigor do Despacho 16794/2005
de 3 de agosto, as agdes de formagao centram-se em areas prioritarias definidas pelo
Ministério da Educagdo, com enfoque nas didaticas disciplinares e inerentes matérias
especificas lecionadas em sala de aula (50% das a¢des frequentadas pelos professores tém
que cumprir este requisito). Posteriormente, a area cientifico-pedagdgica do professor passa
a determinar cerca de 66% da formagéao realizada, conforme previsto no DL 15/2007 de 19
de janeiro, que altera o ECD. “Passamos de uma diversidade e liberdade tematica
(pontualmente excessiva) no periodo 1993-2005, para a situagdo oposta” - monotematica
(Silva, 2011, p. 99). A partir da publicagédo do DL 270/2009 de 30 de setembro, que procede
a uma nova alteragcédo do ECD, sao as escolas/agrupamentos que definem as prioridades de
formacéo.

A avaliagdo do sistema de formacgéao continua é escassa (Roldao, 2008), sobretudo
no que concerne ao seu impacto “para a transformacado das escolas e para melhorias
significativas nas praticas docentes” (Esteves, 2007, p. 818), levando Silva (2011) a afirmar
que “a formacgao continua a ser vista, em boa parte, em fung¢ao da progressao na carreira e,
consequentemente, pode ser vivida pelos professores como experiéncia burocratica, o que
continua a ser uma das linhas de forga da situagao actual”’ (p. 100).

De facto, ha a destacar alguns aspetos menos positivos verificados no processo de
formagao continua, até a atualidade. A decisao tutelar da obrigatoriedade dos professores
frequentarem acgbes de formagdo, creditadas, de forma escolarizada, para efeitos de
progressao na carreira, nao estimulou a formagao centrada nos contextos, podendo ter
conduzido a algum desinvestimento ao nivel das suas finalidades (Carneiro, 2006; Esteves,
2007; Madanelo, 2010; Silva, 2011; Silva, 2003) ou a “opg¢ao por um caminho de menor
exigéncia” (Carneiro, 2006, p. 40) - formagéo rapida e com o minimo de esforgo e custos
(Carneiro, 2006; Ponte, 1994). Esteves (2007) aponta também a “falta de apropriagéao pelos
professores e pelas escolas do papel de protagonistas da formagéo, desde a identificagéo
de necessidades e a concepgdo dos programas, passando pelos modos de concretizagéo e

integrando a avaliagao” (p 184), remetendo para “uma fraca cultura profissional que nao se
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tem mostrado capaz de reconhecer o valor estratégico da formagao ao servigo da resolucao
de problemas das escolas e dos professores.” Quando os professores sdo encarados como
“formandos-alunos e ndo como adultos e profissionais sujeitos e autores da sua propria
formacgao” (Ferreira, 2008, p. 244), a formacdo continua nao constitui uma verdadeira
oportunidade de desenvolvimento profissional, capaz de transformar as praticas letivas e os
modos de trabalho no interior das escolas.

Por outro lado, contrastando com a situagao vivida até 2005 verifica-se, hoje, uma
escassez de formacdo continua, motivada por falta de financiamento quer da propria
formagado, quer dos centros de formagado, levando a necessidade de certificagdo da
inexisténcia de formagéo, face a sua obrigatoriedade. Perante os sucessivos congelamentos
da carreira, a formagcdo continua “perdeu parte importante da sua base inicial de
legitimagao”, resultando numa maior desmotivagdo dos professores relativamente a mesma
(Silva, 2011, p. 101).

Em resumo, a formacdo ndo tem vindo a ser encarada como uma forma de
desenvolvimento profissional, nem tdo pouco como uma oportunidade de transformar as
praticas de sala de aula e os modos de trabalho no interior das escolas. Porém, a
necessidade crescente de atender as singularidades dos alunos e de os capacitar para
enfrentarem, com eficacia, os desafios do século XXI, direciona a formagao de professores
para os contextos de cada escola e respetiva comunidade educativa, como forma de a
aproximar a realidade (Madanelo, 2010) e de utilizar os recursos ai existentes.

Carneiro (2006) e Silva (2003) salientam que a escola “organizagdo auténoma,
dotada de liderancga, integrando profissionais conscientes e reflexivos, foi capaz de tragar o
seu rumo, consubstanciado na construgdo de um projecto educativo proprio.” Nesta
perspetiva, cada escola/agrupamento também conseguira, com base na analise dos seus
pontos fracos e fortes, construir um projeto de formagéao coletivo (Simao, Flores, Morgado,
Forte, & Almeida, 2009) que responda as dificuldades sentidas pelos seus professores,
enquanto profissionais de uma organizagao - que identificou e priorizou problemas concretos
para resolver, com vista ao seu desenvolvimento (Botia, 2006). Refor¢ca-se aqui “a
intervengéo e responsabilizagdo dos professores e das estruturas de gestao intermédia no
planeamento do seu desenvolvimento profissional” (Madanelo, 2010, p. 257), ligados a viséo
e desenvolvimento da escola que estdo consignados no seu projeto educativo e plano de
formagao (Madanelo, 2010; Snoek, 2008).

3.3.1. Formagao em contexto
A formagao continua centrada na escola devera, assim, responder as necessidades

emergentes da comunidade educativa, “ndo se tratando, portanto de mudar pessoas
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supostamente carentes, mas as organizagdes e 0s seus problemas” (Ferreira, 2008, p. 246),
valorizando os saberes experienciais dos seus recursos enddégenos e elegendo “as
interacgdes que ocorrem no seu proprio seio como material formativo” (Carneiro, 2006, p.
43). Quando os lideres escolares, no seu papel de supervisao, se colocam “ao servico do
desenvolvimento e da qualificacdo simultaneamente dos seus pares, das interac¢des entre
eles e da organizagcao em que operam”, contribuem significativamente para o processo de
formacéao contextualizada na escola.

Possuindo uma visdo ampla do seu funcionamento, conhecendo-lhe as
debilidades e as potencialidades, participando da definigdo dos seus grandes
objectivos e encontrando-se imbuidos de um espirito de inovagéo e de mudanga,
estes profissionais sdo capazes de identificar as areas preferenciais onde se
sentem caréncias de formagdo, ao nivel da instituicdo, bem como as situagdes
emergentes do quotidiano que constituem material formativo, indutor de processos
reflexivos. (...) como elementos para quem a reflexdo constante é um modo de
viver a profissdo e a investigagcdo uma pratica permanente, constituem eles
mesmos importantes recursos no aspecto da formagdo, percepcionando,
impulsionando e generalizando as dindmicas de mudanca. (Carneiro, 2006, pp.
43-44)

Quando a formacdo é contextualiza (Simdo et al.,, 2009) torna-se uma
responsabilidade coletiva e partilhada na escola (Snoek, 2008) e pode, segundo Silva (2011)
“ajudar a ultrapassar o individualismo docente” (p. 102), pois implica que os professores “se
mobilizem com o objectivo de, em trabalho colaborativo entre pares, enfrentarem as tensdes
inerentes a fungéo educativa e, em conjunto, tentarem ultrapassa-las” (Siméo et al., 2009, p.
65). Esta ideia & também reforgada por Madanelo (2010). A perspetiva de trabalho
colaborativo “tende a reduzir o sentimento de impoténcia dos professores e a aumentar a
sua auto-eficacia colectiva e individual” (Day*® citado por Simé&o et al., 2009, p. 68) e acentua
a necessidade da “passagem da formagao para a acgao” (Silva, 2011, p. 102).

Neste sentido, Hargreaves (1998) propde a criagdo de comunidades de
professores’® onde o trabalho conjunto, desenvolvido para atingir objetivos comuns,
incluindo apoio mutuo e feedback construtivo, possa facilitar um processo de formacgéao
continua interpares que suporte a “actualizacdo de saberes e processos, através de ciclos
permanentes de acgao-reflexdo-accado, ou seja, formas sociais e compartilhadas de
construcdo das suas competéncias profissionais.” (Niza*', citado por Madanelo, 2010, p. 79).

De acordo com Schén* e Alarcdao®, citados por Mira-Leal, Dinis, Massa e Rebelo (2010) a

%9 Day, C. (2004). A paixdo pelo ensino. Porto: Porto Editora.

% Também designadas na literatura por comunidades de aprendizagem, comunidades aprendentes ou
comunidades de pratica.

“! Niza, S. (2007). A formagdo no movimento da escola moderna: contextos cooperativos e aprendizagem
profissional. Disponivel em http://www.movimentoescolamoderna.pt/.

*2.Schén, D. (1987). Educating the reflective practioner. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

* Alarczo, |. (1996). Reflexao critica sobre o pensamento de D. Schén e os programas de formagéo de
professores. In I. Alarcdo (Coord..), Formacgéo reflexiva de professores: Estratégias de supervisdo (pp. 9-39).
Porto: Porto Editora.
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reflexdo “deve assumir como objecto as praticas pedagdgicas dos professores, facilitando a
sua reconstrucdo mental retrospectiva e a sua analise (reflexdo sobre a ac¢éo)” (p. 3640),
com o objetivo de permitir “planear o ensino e a aprendizagem em termos futuros” Day
(2001, p. 57). Segundo Alarcdo e Tavares*, citados por Madanelo (2010), este modelo esta
de acordo com os processos de desenvolvimento do adulto, pois associa agao e reflexao,
“assentando numa relacao de confianga e abertura entre colegas, satisfacao no trabalho e
descoberta da razao de ser das actividades que se praticam.” (pp. 99-100)

Esta ideia faz ainda mais sentido, se a formacao continua de professores for
concebida como “uma modalidade especifica de formacédo de adultos em que se devem
articular o desenvolvimento pessoal e profissional” (Alonso, 1998, p. 209), como também
referem Ferreira (2008) e Botia (2006). Segundo Botia (2006), a aprendizagem do adulto
ocorre quando, por transformagdo da sua perspetiva inicial, consegue atribuir um novo
significado as agbes. Ou seja, a educagdo de adultos baseia-se na mobilizagdo de
experiéncias adquiridas, cuja reutilizagdo com novos significados gera novos saberes e
onde frequentemente interagem teoria e pratica (Silva, 2011). Neste sentido, a formagéo
devera basear-se em processos de reflexdo sobre a agdo, privilegiando contextos
colaborativos para a analise de experiéncias diversificadas, de forma a reconhecer e
potenciar os saberes adquiridos e as competéncias ja desenvolvidas pelos adultos.
Portanto, esta concecao implica tomar “como ponto de partida as concepgoes, experiéncias
e competéncias que os professores ja possuem, as necessidades e especificidades dos
contextos em que actuam, e como ponto de chegada a sua eficacia pedagdgica, o sucesso
dos seus alunos, a qualidade das suas escolas.” (Mira-Leal et al., 2010, p. 3640)

Abandonando a concecao de “formacao segmentada, quanto aos percursos de
vida, em que numa primeira fase se aprenderia e noutra se aplicaria esse saber aprendido”
(Madanelo, 2010, p. 58), a investigacao sugere a emergéncia de um novo modelo de
formacgao continua, que associe formacao e acdo no contexto de trabalho (Ferreira, 2008),
“fundamentado na experiéncia do docente, no reconhecimento de competéncias adquiridas
enquanto adulto e profissional (...) que valorize mais a troca de experiéncias com os
colegas, a interacgdo com a comunidade e o ideal de investigagao-acg¢ao” (Silva, 2011, p.
103).

Sobre o atual modelo de formagao continua em vigor, Silva (2011) considera-o, ao
nivel da estrutura, “centralizado e dirigido; burocratizado; obrigatério” e enquanto perfil a
formar, o do professor

didacticamente competente, com um bom desempenho nesse campo; como
resultado do reforgo das accdes de formacgao continua ao nivel do desempenho na

* Alarcdo, |. e Tavares, J. (1987/2003). Supervisdo da pratica pedagdgica. Uma perspectiva de desenvolvimento
e aprendizagem. Coimbra: Almedina.
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didactica geral e especial das disciplinas leccionadas e, em particular, com o
desenvolvimento das competéncias técnicas ao nivel dos meios audiovisuais, em
especial na sua vertente informatica (TIC). (Silva, 2011, p. 100)

Ora, o estudo investigativo levado a cabo por Madanelo (2010), releva a
necessidade de “(re)ajuste do modelo de formagédo continua em vigor”, parecendo apontar
para um tipo de “formacgdo ndo Standard” que promova:

o desenvolvimento do conhecimento cientifico-didactico, da capacidade de
aprender a aprender, das literacias tecnoldgicas e competéncias comunicativas,
da cidadania e relagdo com o Outro, da competéncia reflexiva e do espirito critico.
(...)

Uma maior descentralizagdo da oferta formativa, indicando como entidades
promotoras de formacgao, para além dos Centros de Formagédo das Associagdes
de Escolas, as proprias escolas e as Instituigdes de Ensino Superior;

Uma maior proximidade aos contextos de trabalho, de acordo com um horario
flexivel que va ao encontro da sua disponibilidade profissional;

Uma formagdo centrada nos formandos (de acordo com as suas necessidades)
em detrimento de uma formacgéo centrada nos formadores (de acordo com a sua
especialidade);

Uma, ainda, maior oferta de formagdo de natureza tedrico-pratica e saberes
praticos, através da mobilizagdo de estratégias e actividades consistentes do
ponto de vista didactico-pedagdgico. (...)

a necessidade de um envolvimento da escola na identificagdo das necessidades
formativas, através das estruturas de gestdo pedagdgica intermédia. (Madanelo,
2010, pp. 358-359)

3.4. Formagao especializada
Consagrada na LBSE, a formagao especializada de professores foi regulada pelo
DL 95/97 de 23 de abril com as seguintes intengdes:

- incentivar alguns professores ao aprofundamento de competéncias num dominio
especifico das ciéncias da educagao;

- qualificar professores para o exercicio especializado de certos cargos, fungdes
ou actividades educativas de natureza pedagogica ou administrativa com
aplicacdo directa no funcionamento do sistema educativo e das escolas. (Esteves,
2007, p. 185)

Os cursos de formagéo especializada sdo ministrados por instituicbes de ensino
superior e abrangem nove areas de especializagao, definidas pelo DL 95/97 de 23 de abril,
conjugado com a Portaria 680/2000 de 29 de agosto: 1) Educacido Especial; 2)
Administracdo Escolar e Administracdo Educacional; 3) Animagdo Sociocultural; 4)
Orientagdo Educativa; 5) Organizacdo e Desenvolvimento Curricular; 6) Supervisdo
Pedagodgica e Formacdo de Formadores; 7) Gestdao e Animacao da Formagao; 8)
Comunicacao Educacional e Gestdo da Informacao; e, 9) Inspeg¢do da Educacao. Os perfis
de formagao para o exercicio dos cargos ou fungdes no ambito do sistema educativo,
referentes a cada uma destas areas, foram aprovados pelo Despacho Conjunto 198/99 de 3
de marco e pela Portaria 680/2000 de 29 de agosto.

Esteves (2007) lamenta ndo existirem estudos que permitam avaliar se
determinados cargos ou fungbes tém sido preferencialmente atribuidos a professores
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detentores de diplomas de formacgao especializada. Teme, no entanto, que essa relagcao
seja fraca, podendo significar que “o esfor¢co de especializagao realizado nao esteja a ter no

sistema e nas escolas todo o impacto que podia ser esperado.” (p. 186)
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CAPITULO Il - Proposta de resolucao do

problema
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1. Metodologia

De acordo com Leite e Fatima (2000) o projeto constitui uma “imagem antecipadora
do caminho a seguir’, mas muito mais que uma intengdo deve constituir uma acao que
“deve trazer um valor acrescentado ao presente, a concretizar no futuro” (p. 2). Portanto, o
projeto “deve definir claramente os perfis de mudancga desejados” (p. 3).

A perspetiva de projeto surge como uma relagéo entre a utopia - intengdo da agéao -
e a tecnocracia - programagdo e o desenvolvimento da agdo - ambos importantissimos e
indissociaveis para que o projeto resulte. Os atores educativos projetam caminhos que
adequam as normas externas aos contextos reais e propiciam uma formacdo com sentido
para todos, incorporando a diversidade de situagdes e a flexibilizagdo de percursos e meios.

A metodologia do trabalho de projeto centra-se na resolucdo de problemas
concretos, que se colocam aos professores/investigadores no seu quotidiano, com o objetivo
de apresentar novas interpretagoes e solugdes. Deste modo, a reflexdo autobiografica sobre
a experiéncia pessoal e profissional da investigadora, quer enquanto docente do grupo de
recrutamento 500, do quadro do Agrupamento mas, principalmente, enquanto membro de
orgaos diretivos, atualmente no exercicio do cargo de Diretora, tornou-se relevante na
identificagdo e formulagdo do problema e na definicdo das questdes de investigagao.

O problema emergiu da observacao e participacdo/colaboragdo direta da
investigadora com um grupo profissional especifico - os professores - que constituiu o caso
deste estudo. Os seus objetivos, enquanto projecdo dos resultados esperados, foram
estabelecidos para delimitar o &mbito da pesquisa.

Para a identificacdo e sistematizacao de informacao tematica util para a resolugao
do problema, bem como para a consolidacdo e contextualizagdo das questdes de
investigacdo, efetuou-se a revisdao de literatura, de modo a conferir consisténcia aos
objetivos do estudo e credibilidade (Coutinho, 2011) a prépria investigacao.

De acordo com Coutinho et al. (2009), a investigacao-agao constitui “uma familia de
metodologias de investigagdo que incluem acg¢do (ou mudanga) e investigagédo (ou
compreensao) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna
entre acgdo e reflexdo critica” (p. 360). Sendo uma metodologia de pesquisa
“essencialmente pratica e aplicada” (p. 362), por se encontrar associada a necessidade de
resolver problemas que surgem no dia-a-dia, a investigagdo-acdo é a metodologia “mais
apta a favorecer as mudangas nos profissionais e/ou nas instituigbes educativas” (p. 356),
pois a intervir na reconstrugdo de uma determinada realidade - praticas educativas -
aumenta a probabilidade de contribuir para a sua melhoria. Tal acontece, porque a
investigagao-agao “aproxima as partes envolvidas na investigagado, colocando-as ho mesmo

eixo horizontal; favorece e implica o dialogo, enriquecendo o processo ao fazer emergir a
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verdade; desenvolve-se em ambientes de colaboragdo e partilha, retirando o fardo da
solidao ao investigador”. (p. 375)

Assim, numa perspetiva de investigagdo-agao, passou-se a construgao de um plano
de intervencdo que pretende dar continuidade e sustentabilidade ao trabalho, de lideranga,
que tem vindo a ser realizado no Agrupamento alvo do estudo. Nesse sentido, utilizou-se
uma sessao de trabalho com os professores desse Agrupamento, no &mbito da sua
participacdo no projeto internacional EPNoSL para, através da observacao participante,
recolher dados que fundamentem as op¢des tomadas no planeamento da agao, com vista a
resolucéo do problema.

Adotou-se, portanto, a investigagdo-agao critica ou emancipadora, uma vez que a
investigadora, enquanto Diretora, assume um papel ativo, como agente de mudanca
(Bogdan & Biklen, 1994), participando pela agdo como moderadora do processo e em
colaboragcao com os professores, “procurando facilitar a implementacdo de solugbes que
promovam a melhoria da acg¢ao” (Coutinho et al., 2009, p. 365). Repare-se, a titulo de
exemplo, que a estratégia levada a cabo, durante a referida sessédo de trabalho, implicou
interacdo, negociagédo e partilha da lideranga da Diretora com os docentes, agdes estas
propostas no plano de resolucéo do problema.

O plano de resolugao proposto permitira, portanto, espelhar a agdo a desenvolver,
com vista a resolugao do problema identificado, dando fundamento ao objetivo geral tragado
no inicio deste trabalho de projeto. Convém, no entanto, salientar que este plano n&o estara

fechado, admitindo reajustes que melhor 0 adequem ao contexto onde sera desenvolvido.

1.1. Caracterizac¢ao do contexto

O Agrupamento de Escolas alvo deste projeto de intervengao foi verticalizado em
junho de 2005 e situa-se no Concelho de Vila Franca de Xira, na zona Norte do distrito de
Lisboa. Atualmente, é constituido por quatro estabelecimentos de ensino, um dos quais a
escola sede, situados num raio de, aproximadamente, quatro quildmetros e meio.

De acordo com o seu primeiro Projeto Educativo, aprovado no final de abril de
2010, este Agrupamento apresentava grande instabilidade ao nivel dos érgdos diretivos e uma
deficitaria estrutura organizativa, com impacto negativo nas suas liderangas, nos resultados
escolares dos seus alunos e na imagem global transmitida & comunidade educativa. Acrescia
ainda uma cultura marcada pela passividade da maioria dos seus recursos humanos, que exercia
as suas fungdes de forma isolada, revelando pouco envolvimento com os diversos agentes
educativos e pouca abertura a comunidade exterior, nomeadamente para estabelecimento de
parcerias. Portanto, um dos grandes desafios consistia na criagdo de estruturas organizativas

estabilizadas, com uma atuagdo concertada e na consolidagdo de liderangas fortes, para
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direcionar o Agrupamento para o desenvolvimento de atividades/projetos de colaboracao e de
processos de monitorizacdo do seu desempenho, capazes de responder mais eficaz e
eficientemente as necessidades da populagao local, em particular dos seus alunos.

Iniciando-se apenas no final de 2008/2009, a construcdo de documentos estratégicos,
em particular, do Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas D. Anténio de Ataide [AEDAA],

nasce duma necessidade emergente de orientagdo por parte da Comunidade
Escolar deste Agrupamento, desde a sua constituicdo, em 2005 (...). Refira-se
que um dos grandes problemas deste Agrupamento residia no facto de ainda nao
ter estabilizado as suas estruturas organizativas, nem ter encontrado liderangas
capazes de guiar o processo introspectivo, iniciado em 2008/2009, com toénica
num “olhar para dentro”, revelador dos seus pontos fracos e fortes, com o principal
objectivo de atingir um conhecimento fundamentado dos seus recursos e da sua
comunidade, base de elaboracdo dos seus documentos orientadores. (AEDAA,
2010, p. 4)

No final do primeiro periodo do ano letivo 2012/2013%, exerciam funcdes neste
Agrupamento um total de 94 docentes (60 de quadro e 34 contratados), 23 assistentes
operacionais (6 de quadro - fungdo publica e 17 quadro - contrato individual de trabalho), 9
assistentes técnicos (2 de quadro - fungéo publica e 7 de quadro - contrato individual de
trabalho), 1 chefe dos servigos de administragdo escolar (quadro - fungédo publica) e 1
psicologo (contratado, a meio tempo). Estes recursos humanos visavam dar resposta
educativa a 1004 alunos, de naturalidade maioritariamente portuguesa (90%), distribuidos
por niveis de ensino desde o Pré-Escolar até ao terceiro ciclo, incluindo a frequéncia de
Cursos de Educacgao e Formagéao (58 do Pré-Escolar; 448 do 1.° Ciclo; 222 do 2.° Ciclo; 276
do 3.° Ciclo). Cerca de 7% dos alunos tém NEE, havendo também a referir que, sendo um
Agrupamento de referéncia para a Intervencéo Precoce, trés dos docentes em exercicio de
funcdes estavam afetos ao apoio de 55 alunos com NEE*, com idades até aos seis anos,
em domicilios ou frequentavam instituicbes particulares ou semiprivadas, na parte Norte
daquele Concelho. 42% da populagdo escolar do ensino basico beneficia de apoio
socioecondmico (22% usufrui de escaldo A e 20% de escaldo B). A maioria dos pais dos
alunos concluiu 0 9.° ano ou 0 12.° ano, mas existe ainda um numero residual que nao sabe
ler nem escrever (cerca de 0,8%).

De acordo com o relatério da avaliagdo externa, o Agrupamento goza de uma
imagem positiva junto da comunidade educativa que serve, o que favoreceu o
estabelecimento de parcerias e protocolos com associag¢des de pais, professores e culturais,

instituigdes/estruturas locais e interconcelhias, empresariais e autarquicas. Neste

45 = L . S -
Os dados apresentados no ponto 1.1 sdo exportados periodicamente, através das aplicagbes de gestao

usadas no Agrupamento, para o ex-Gabinete Coordenador do Sistema de Informagdo do Ministério da

Educacao, MISI@ - que atualmente integra a Dire¢cdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia do Ministério

de Educacéo e Ciéncia. Estes dados foram recolhidos pela investigadora, diretamente da plataforma MISI@, no

exercicio do cargo de Diretora e referem-se ao final do primeiro periodo do ano letivo 2012/2013.

“ Estes alunos ndo frequentam o Agrupamento.
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enquadramento, verifica-se o envolvimento e a participagdo dos alunos e restante
comunidade educativa nas atividades desenvolvidas pelo Agrupamento. Entre outros, “A
gestdo de recursos humanos levada a cabo pela Directora, com impacto na motivagdo dos
diferentes profissionais”, “A clareza do Projecto Educativo, que traduz uma visdo estratégica
partilhada pelos 6rgaos de gestao de topo” e “O estilo de lideran¢a da Dire¢éo, potenciador
da participacao, responsabilizacdo e empenho dos outros 6rgaos e estruturas” constituem
pontos fortes do Agrupamento. No que respeita aos pontos fracos, “A fragilidade das
praticas de articulagao horizontal e vertical’” e “A auséncia de praticas institucionalizadas de
supervisdo da actividade lectiva, comprometendo [comprometem] a monitorizagdo da
eficacia do planeamento individual” (IGE, 2010, p. 13).

Uma das ameacgas a concretizacdo do Projeto Educativo tem sido a instabilidade
dos recursos humanos do Agrupamento, sobretudo, dos seus professores, que se verifica
desde a inauguragdo da escola sede, em 2001. Como causas da mobilidade destes
profissionais sdo apontados fatores internos, como “as dificuldades vivenciadas na
consolidacdo das estruturas organizacionais” e também externos, como “os ciclos
concursais para colocagdo dos professores” que condicionam a sua continuidade no
exercicio de fungdes. Refere-se, a titulo de exemplo, que 60% dos docentes obteve a sua
primeira colocacao naquele Agrupamento, em 2009/2010, alguns dos quais tendo ainda
pouca experiéncia no ensino (AEDAA, 2010, p. 12).

Contrariamente ao desejado, nos Uultimos trés anos, este constrangimento
estendeu-se ao pessoal ndo docente, com a aposentagéo de assistentes operacionais ou a
denuncia contratual, motivada pela procura de melhores condigdes no estrangeiro. Para a
substituicdo destes assistentes operacionais, apenas se pode recorrer a beneficiarios do
subsidio de desemprego, que sao integrados no Agrupamento por meio de programas
ocupacionais de emprego e insergao, cuja duracao maxima corresponde a um ano letivo.

Nesta perspetiva, o Projeto Educativo pretende intervir junto dos recursos humanos,
definindo como objetivos gerais estratégicos: “Promover a valorizagéo profissional dos
agentes educativos” e “Contribuir para a consolidagao das liderangas internas” (AEDAA,
2010, p. 35). As estratégias propostas neste ambito parecem apontar para uma atuagéo ao
nivel do trabalho de equipa entre os professores, nas diferentes estruturas educativas, de
forma a reforcar uma cultura de reflexdo para avaliagdo das praticas implementadas e
posterior selegao e divulgagao do (bom) trabalho realizado no Agrupamento.

Atendendo a que, com o presente projeto, se pretende intervir, diretamente, junto
dos professores que exercem fungdes neste Agrupamento, convém apresentar mais alguns

dados para a sua caracterizagdo. Entre outros, releva-se que 36% dos docentes sao

84

Escola Superior de Educagao Almeida Garrett



Carla Ferro Rodrigues
A lideranga do diretor promotora do desenvolvimento profissional dos professores

contratados. Dos docentes pertencentes a quadros, 72% sdo QA*" daquele Agrupamento,
12% encontram-se em mobilidade de quadros de outros agrupamentos e os restantes sao
QZP*®. Nao considerando o vinculo dos docentes, destaca-se que 60% estao colocados no
Agrupamento pelo menos, desde 2009/2010.

Quanto ao nivel de habilitagdes literarias dos docentes, verifica-se ainda uma
reduzida percentagem daqueles que sdo detentores de um grau académico superior a
licenciatura (cerca de 13%), onde se inclui uma docente que possui doutoramento. Deste
grupo, apenas quatro docentes pertencem ao quadro do Agrupamento, sendo que os
restantes sdo contratados ou pertencem a quadros de outros agrupamentos/escolas ou de
zona pedagogica, sendo a sua continuidade no Agrupamento mais instavel. A licenciatura é,
no geral, a que qualifica para a docéncia a maioria dos professores em exercicio de fungdes,
registando-se apenas quatro cuja atual qualificagao profissional € o bacharelato (dois) e o
mestrado (dois). Ha ainda a considerar os professores que, nao tendo adquirido um grau
académico, concluiram, pelo menos, um curso de formagao especializada (14%). Destes,
para 57% a especializacdo constitui habilitagdo profissional, como é o caso dos docentes de
Educacao Especial e 50% nao pertencem aos quadros do Agrupamento. Em conclusao,
12% dos docentes do quadro do Agrupamento possuem habilitagbes que constituem pos-
graduacdes™®.

Mais de metade dos docentes enquadra-se na faixa etaria dos 30 aos 40 anos e
dos restantes, mais de metade tem entre 40 e 50 anos. Quanto ao tempo de servico, a
maioria dos docentes situa-se no intervalo de 10 a 19 anos (39%), seguida daqueles que
tém até quatro anos de servico (27%). Em fragcbes iguais encontram-se dois grupos de
docentes: os que contabilizam cinco a nove anos e vinte a vinte e nove anos de servigo
(15%), sendo que apenas 4% representa o grupo de docentes com trinta ou mais anos de

servigo.

1.1.1. O projeto EPNoSL

O Agrupamento integra a rede nacional de parceiros do projeto internacional
EPNoSL, desde a sua constituigdo. Este projeto, cofinanciado pela Comissdo Europeia e
desenvolvendo-se entre 2011 e 2014, ambiciona a melhoria da lideranga escolar na Europa,
através de uma rede de colaboragao - que conta com lideres escolares e instituicbes de 21
paises europeus - na qual os seus membros constroem, gerem e partilham conhecimentos

para informar/influenciar as politicas na area da lideranga escolar, esta entendida como o

*" Quadro de Agrupamento.
*® Quadro de Zona Pedagdgica.
° Considera-se como pés-graduagdo a conclusdo de cursos especializados ou conferentes de graus
académicos.
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processo de utilizagdo estratégica das capacidades e conhecimentos dos professores,
alunos e pais, com vista a atingir objetivos educacionais comuns e partilhados.

A nivel nacional, a equipa de coordenacgéo do projeto propds a implementagéo da
metodologia e dos instrumentos de trabalho concebidos e organizados por Stoll e Temperley
(2009), para melhoria da lideranca escolar, com base em estudos internacionais sobre boas
praticas ao nivel da lideranga escolar, que conduzem a melhoria dos resultados. Os
materiais a usar sdo disponibilizados no terceiro moédulo da publicagdo Improving School
Leadership - The toolkit (adiante designados apenas por foolkit) e constituem instrumentos
de desenvolvimento profissional para a conducao de discussdes sobre a implementacao das
recomendagdes da OCDE em quatro areas de atuagao (cf. p. 43), em cada contexto escolar,
permitindo a analise do estado atual das politicas e praticas ao nivel da lideranca escolar € a
construcao de um entendimento comum sobre onde e como agir.

Os instrumentos de trabalho assentam em quatro moddulos orientadores: 1)
Compreensdo e analise - os questionarios apresentados promovem o conhecimento, a
reflexdo e o didlogo com vista a consciencializagado da importancia da reforma da lideranga
escolar para a melhoria dos resultados escolares; 2) Autodiagnéstico e auditoria - os
questionarios convidam as pessoas a relacionar as orientagdes estabelecidas pela OCDE e
as suas proprias crencgas, em cada contexto e promove a reflexdo sobre os resultados
obtidos e a discrepancia existente entre as orientagdes e a pratica; 3) Estabelecer
prioridades e agir - ajuda a priorizar as alavancas ou recomendacdes propostas pela OCDE
em cada contexto, assim como propde agbes alinhadas com tais prioridades; 4)
Comunicagao e articulagdo apoia na organizacdo de um dia de workshop que reina um
conjunto alargado de interessados (internos e externos) nos resultados da instituicao
escolar, promovendo atividades que ajudem ao estabelecimento de conexdes entre
diferentes areas de desenvolvimento e melhoria.

No ambito da participacdo do Agrupamento neste projeto - proposta pela Diretora,
discutida e aprovada pelo Conselho Pedagdgico - foi designada uma equipa local
constituida por trés dinamizadoras/facilitadoras - a Diretora, uma Adjunta da Diretora e a
Coordenadora do Observatério de Qualidade - para representarem o Agrupamento nos
seminarios EPNoSL e para desempenharem as seguintes fung¢des: apresentagdo dos
instrumentos de trabalho (objetivos, enfoque e operacionalizagdo), aplicagdo dos
instrumentos de trabalho, recolha de dados e dinamizagéo dos grupos de discussao, com a
correspondente sistematizacdo e analise dos dados obtidos nos respetivos contextos, os
quais serdo posteriormente apresentados pelos proprios nos seminarios EPNoSL e

fornecidos a equipa nacional de coordenagao do projeto para tratamento a nivel macro.
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A equipa facilitadora do projeto no Agrupamento, participou em dois seminarios -
janeiro e fevereiro de 2013 - onde foi apresentada, discutida a metodologia do trabalho
empirico a desenvolver. Posteriormente, conhecendo o contexto, a equipa refletiu sobre a
selecado dos instrumentos e melhor forma de os aplicar, decidindo direcionar o trabalho no
Agrupamento para apenas trés das quatro alavancas de politica recomendadas pela OCDE,
a saber, (Re)definir as responsabilidades da lideranga escolar, distribuir a lideranga escolar
e desenvolver capacidades com vista a uma lideranga escolar eficaz, por considerar que a
quarta - tornar a lideranga escolar uma profissao atrativa - constitui uma area em que o nivel
de autonomia, conferido pela tutela as escolas, ndo permite aos 6rgaos de administragao e
gestao uma efetiva intervengao. Neste ambito, trabalhou no sentido de utilizar o médulo dois
- autodiagnodstico e auditoria - com uma aplicagdo prévia a equipa do Observatorio de
Qualidade, a fim de preparar a sessao de trabalho com os professores do Agrupamento.
Ap6s duas sessbes de trabalho com o Observatério de Qualidade no preenchimento e
analise dos questionarios apresentados, perante as inumeras questdes levantadas ao nivel
da interpretacdo dos seus itens, a equipa facilitadora decidiu ndo implementar o médulo
dois. Deste modo, repensou a metodologia de trabalho para utilizagdo do modulo trés,
perspetivando que os materiais fossem mais intuitivos e facilitadores da sua compreensao, o
que veio a confirmar-se apds nova sessao de trabalho com o Observatério de Qualidade. A
equipa facilitadora procedeu, entdo, a organizacdo da sessao de trabalho com todos os
professores do Agrupamento, definindo procedimentos e solicitando a colaboragcao do
Observatorio de Qualidade para apoio a dinamizagéo de grupos de discussdo com vista a
reflexdo sobre o trabalho que tem vindo a ser desenvolvido no Agrupamento, tendo como
referéncia o atual Projeto Educativo - que se encontra em fase de avaliagao final - para
estabelecimento e hierarquizacao das prioridades de atuacdo do Agrupamento, ao nivel da
lideranga escolar, para posterior conce¢ao de um plano de agao/melhoria, a incluir no novo

Projeto Educativo.

1.2. Recolha de dados

Na sequéncia da preparagcdo da sessdo de trabalho com os professores do
Agrupamento foi feita, pela Diretora, uma divulgagao prévia dos seus objetivos e conteudos,
assim como uma sensibilizacdo a participagao dos professores.

A sesséo teve lugar no dia 17 de abril de 2013, durante a tarde, na escola sede do
Agrupamento, tendo os professores sido dispensados das suas atribuigbes, de forma a
permitir a sua participacédo. Para além da equipa facilitadora, estiveram presentes 88 dos 92

professores que se encontravam ao servigo (96%). A sessao foi operacionalizada de acordo
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com um guido elaborado pela equipa facilitadora (Quadro 1) e utilizando as listas de itens

relativamente as trés alavancas de politicas e os diamantes de nove faces (cf. Anexo 1).

Quadro 1. Guiao de procedimentos da sessao de trabalho.

Horas

Tempos

Procedimento

14.30

5 min

Acolher os participantes e formar grupos de 5 pessoas (aproximadamente 18 grupos).

14.35

10 min

Explicar o projeto EPNoSL e os seus objetivos, assim como o contributo do Agrupamento.

14.45

15 min

Apresentar as conclusées da OCDE sobre lideranga escolar.

15.00

5 min

Distribuir os materiais de trabalho e explicar que serdo para devolver preenchidos no final da sess&o (sem
identificagao!)

15.05

10 min

1. Ler conjuntamente as listas de itens relativamente as trés alavancas de politicas (“(Re)definir as
responsabilidades da lideranga escolar”, “Distribuir a lideranga escolar” e “Desenvolver capacidades com
vista a uma liderancga escolar eficaz”);

2. Explicar a metodologia de trabalho da sessao.

15.15

15 min

Pedir a cada participante que, para cada alavanca politica, selecione os 6 itens que considera mais
importantes e que desses priorize 3, de acordo com as suas concegbes e crengas, ponderando também a
autonomia necessaria para a sua consecugao e o grau de implementagéo atual no Agrupamento, sobre:

- as fungdes da lideranga na melhoria das aprendizagens dos alunos;

- as condig¢des necessarias a uma liderancga eficaz;

- as caracteristicas dos programas de desenvolvimento em lideranca.

*Nota: neste momento, ndo considerar se os itens estdo ou nao, atualmente, em implementagdo no
Agrupamento!

15.30

30 min

1. Eleger um relator do grupo, para fazer o relato da discuss&o e sintetizar os resultados globais;

2. Verificar quais as 3 ou 4 grandes prioridades encontradas no grupo, para cada alavanca (cada
elemento do grupo partilha com os restantes as suas respostas, de acordo com as suas concegdes
individuais) - usar a Moda para selecionar um conjunto de itens (9 a 12), que tendem a traduzir as
concegdes individuais dos elementos do grupo e as suas prioridades em termos das 3 alavancas de
politicas;

3. Desse conjunto de itens, o grupo deve priorizar 9 para preencher o diamante de nove faces (atender a
realidade do Agrupamento e, por exemplo, aos seguintes critérios:* urgéncia - mudanga recente ou
eminente; oportunidade - nova iniciativa ou alocagdo de recurso que tornara algo possivel pela primeira
vez; dificuldade permanente - problema que existe ha muito tempo e cujas tentativas de resolugao
falharam). Esclarecer que os itens alinhados em 2° e 3° tém a mesma prioridade, assim como os que se
encontram em 4°, 5° e 6° e em 7° e 8°, sendo o que se encontra em 1° o item mais prioritario e o que se
encontra em 9°, o menos prioritario.

*Nota: podem ser usados outros critérios que o grupo considere mais adequados!

16.00

10 min

Intervalo (agrupar os grupos 3 a 3, formando aproximadamente 6 novos grupos).

16.10

30 min

1. Eleger um relator do novo grupo (com aproximadamente 15 pessoas), para fazer o relato da discusséao
e sintetizar os resultados globais;

2. No novo grupo, cada relator partilha o diamante elaborado pelo grupo anterior. O grupo deve discutir as
opgOes tomadas e, conjuntamente, (re)construir um diamante de nove faces, concertando as escolhas
comuns (ver n.° 3 da etapa anterior);

3. O relator deste novo grupo deve tomar notas sobre a priorizagao dos 3 itens, de forma a fundamentar
as opgdes tomadas.

16.40

20 min

Pedir aos relatores de cada grupo (aproximadamente 6) que partilhem com o grande grupo as 3 primeiras
prioridades e respetiva fundamentacéo sobre a sua hierarquizagdo.

17.00

30 min

1. Construir o diamante de nove faces final, a medida que cada relator intervém, com os itens que
emergem das apresentagdes.

2. Depois de mostrar o diamante final, discutir em grande grupo as op¢des comuns obtidas, de forma a
consensualizar pelo menos as 3 primeiras prioridades que constituirdo a base do planeamento futuro da
acao.

17.30

Ha a referir que a sessdo de trabalho decorreu de acordo com o planeamento

efetuado e dentro do tempo previsto. Quanto aos resultados obtidos, apds a discussao

conjunta efetuada, as prioridades definidas para o Agrupamento ficaram elencadas da

seguinte forma, priorizadas através da construgdao do diamante final de nove faces,

conforme ilustrado na figura seguinte (Figura 6). As cores utilizadas no diamante pretendem

categorizar os trés niveis de prioridade de atuagdo, acordados pelos professores do
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Agrupamento: o verde traduz a maxima prioridade e o amarelo a minima, sendo que o azul

diz respeito a um grau de prioridade intermédio.

B8 - Tornar claros
os respetivos papéis
dos lideres de
escola e os dos
conselhos ou
estruturas
pedagdgicas ou a
diregdo e gestdo

C5 - Ter em conta
os fatores

A4 - Construir uma

cultura de r
colaboragao entre os QONteXtU?IS que
professores influenciam as

praticas

C12 - Ter em conta
as necessidades

A5 - Estabelecer a A10 - Distribuir

diregao tarefas e individuais, das
estratégica da responsabilidades equipas e da escola
escola de lideranca como um todo

B1 - Estimular a
distribuicao de
tarefas de
lideranca por
toda a gente na
escola

AT - Garantir que a
alocagao de recursos
€é consistente com as
prioridades

pedaadaicas

C2 - Ser focalizados
na monitorizagdo e na
avaliagdo da qualidade
do ensino

Figura 6. Diamante de nove faces do Agrupamento (final), com destaque de trés niveis de prioridade
de atuagao.

Os elementos do Observatério de Qualidade do Agrupamento, enquanto
colaboradores da equipa facilitadora, elaboraram um pequeno relatério sobre o processo no

qual estiveram envolvidos, onde salientam o seguinte:

Relativamente a sesséo de trabalho de todos os docentes do Agrupamento, ha a

destacar os seguintes aspetos:

¢ O OQ considerou que existiu uma boa aceitagédo por parte do corpo docente ao
projeto, uma vez que se imprimiu uma boa dindmica de trabalho. (...)

e Considerou-se ainda que a falta de tempo para haver discussao, em pequeno e
grande grupo, condicionou a priorizacdo dos itens e a percegcdo das trés
alavancas.

¢ O facto de existirem itens semelhantes entre as trés alavancas condicionou a
construgao do diamante final.

Os elementos da equipa e outos docentes (através da auscultagdo durante e apos

a sessdo) concluiram que esta sessdo de trabalho foi bem sucedida, util e

produtiva, tendo suscitado alguma reflexao sobre a dindmica deste Agrupamento.

(Relatdrio do Observatério de Qualidade - Projeto EPNoSL, 2013, p. 1)
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A equipa dinamizadora também relevou o empenho dos docentes participantes,
destacando o seu envolvimento e participagao construtiva no trabalho de reflexao realizado,
para a definicdo das prioridades do Agrupamento a nivel da lideranga escolar. Entre outros
comentarios positivos que chegaram a Direcao, transcreve-se o teor de um email enviado a
Diretora, no final do dia em que decorreu a sessao, por parte de uma docente contratada,
que exerce fungbes pela primeira vez no Agrupamento desde o inicio do corrente ano letivo,
cumprindo um horario reduzido:

S6 agradecer pela tarde de partilha de hoje, penso que é muito importante
momentos como este numa escola, principalmente a interagao/proximidade entre
os elementos da direcdoe os docentes do agrupamento. A meu ver se
apostassem mais nesta proximidade os docentes sentiam-se mais apoiados, a
motivagdo aumentava e o A4 [Construir uma cultura de colaboragédo entre os
professores] do diamante daria e penso que dara os seus frutos. (email, 17 de
abril de 2013, 22:41)

1.3. Plano de resolugao

O plano de resolugédo que, seguidamente, se apresenta pretende responder ao
problema equacionado na primeira parte deste trabalho de projeto, tendo em consideragao
as prioridades de atuacao ao nivel das liderangas, em particular, da lideranca da Diretora do
Agrupamento, que os docentes selecionaram e hierarquizaram. A sua divulgagdo ocorrera
no final do corrente ano letivo, como forma de dar feedback aos docentes e concluir o
trabalho iniciado na sessao de 17 de abril, no ambito do projeto EPNoSL, uma vez que a
utilizagdo do médulo trés do foolkit - estabelecer prioridades e agir - incluia uma segunda
fase de planeamento da acao. A divulgacdo permitira ainda uma explicitacdo e negociagao
contextualizada das acbes a desenvolver e dos objetivos a atingir, através da interagao com
os docentes e a eventual reformulagdo e alguns aspetos, numa perspetiva de melhorar a
sua adequacdao ao contexto. Prevendo-se uma alteragdo significativa ao nivel da
constituicdo do corpo docente do Agrupamento, consequéncia da mobilidade associada ao
concurso nacional de professores, atualmente a decorrer, agendar-se-a4 uma nova agao de

sensibilizacdo aos docentes no inicio do proximo ano letivo.

1.3.1. Areas, objetivos, acdes e intervenientes

As areas de intervengdo foram definidas através da triangulagdo de diversos
instrumentos. Primeiro, procedeu-se a analise de conteudo da literatura de referéncia sobre
as trés palavras-chave identificadas para a resolugédo do problema (cf. Apéndice |). Dai
construiram-se categorias e subcategorias que ajudaram a organizar os dados recolhidos da
literatura e a centrar o &mbito de atuacdo. De seguida, procedeu-se ao alinhamento dessas
categorias e subcategorias com as listas de possiveis prioridades associadas as trés

alavancas de politica propostas pela OCDE, ao nivel da lideranga escolar, e as questbes de
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investigagdo (cf. Apéndice Il). Finalmente, consideraram-se as prioridades estabelecidas
pelos docentes do Agrupamento (Diamante de nove faces - Figura 6), entendendo-se que as
trés primeiras prioridades deveriam nortear a definicdo das areas de atuagéo, mas incluindo
igualmente as restantes prioridades selecionadas. Deste modo, pretende-se atuar em trés
areas: 1) Direcao estratégica para o ensino e a aprendizagem; 2) Cultura de colaboracao e
aprendizagem; e, 3) Formagao contextualizada.

Ns quadros seguintes apresentam-se os objetivos e as acgdes delineadas, assim
como os principais intervenientes, por cada area de intervengao.

Na primeira area de intervengcao (Quadro 2), as agdes pretendem atingir trés
objetivos, definidos em torno de uma visdo para o ensino e a aprendizagem, no contexto
particular do Agrupamento. Primeiro, € necessario negociar essa visdo com os professores,
posteriormente, delegam-se neles fungbes e decisdes, mas instituindo uma monitorizagao
frequente do seu desempenho, tendo em vista o alinhamento com a visdo estabelecida.
Deste modo, clarificam-se também os papéis dos lideres escolares, incluindo os que

assumem cargos de coordenagao de estruturas ou 6rgaos, formais, do Agrupamento.
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Quadro 2. Objetivos, acdes e intervenientes para a area de intervencgéao 1.

Diamante de 9
faces

Objetivos

Agoes

Intervenientes

B8 - Tornar claros
os respetivos papéis
dos lideres de
escola e os dos
conselhos ou
estruturas
pedagogicas ou a
direcdo e gestéo

A5 - Estabelecer a
direcao estratégica
da escola

C12 - Ter em conta
as necessidades
individuais, das
equipas e da escola
como um todo

A10 - Distribuir
tarefas e
responsabilidades
de lideranga

B1 - Estimular a
distribuicao de
tarefas de lideranca
por toda a gente na
escola

A7 - Garantir que a
alocagao de
recursos é
consistente com as
prioridades
pedagdgicas

C2 - Ser focalizados
na monitorizagao e
na avaliagéo da
qualidade do ensino

'3

Area de intervengao 1: Direcdo estratégica para o ensino e a aprendizagem

Construir uma visdo para
o ensino e a
aprendizagem

Interag&o regular com os professores e equipas no exercicio das suas fungdes (observagao,
escuta, conversa/dialogo)

Diretora/Coordenadores das estruturas
intermédias®/Professores

Tradugdo de expectativas comuns em objetivos/metas para a aprendizagem dos alunos

Professores/Conselho Pedagogico

Negociagcdo e priorizagdo de estratégias de atuagdo comum no trabalho pedagdégico Professores/ ~ Coordenadores  das
9 ¢ P! ¢ 9 ¢ pedagogico, estruturas intermédias  /Conselho
partilhadas e aceites pelos professores Pedagégico

Elaboragao/reformulagdo de documentos orientadores, entre eles o Projeto Educativo, que
explicitem a visdo para a aprendizagem e os modos e a sequéncia do trabalho para a
concretizar

Professores/Conselho
Pedagogico/Conselho Geral

Delegar
fungbes/responsabilidades
e tomada de decisdes
(pedagogicas e
organizacionais)

Realizagdo de reunides com os coordenadores das estruturas intermédias para negociar o
que se espera do seu trabalho e o apoio de que necessitam, comprometendo-os e
coresponsabilizando-os pelos seus contributos/a¢des/intervencdes e decisdes

Diretora/Coordenadores das estruturas
intermédias

Interagéo informal e frequentemente com o pessoal docente e ndo docente para identificar
recursos humanos que podem contribuir para alcangar a visdo, com base nas sua
experiéncia/formacao

Diretora/Coordenadores das estruturas
intermédias/Professores/Nao docentes

Elaboragédo e aprovagédo de um plano de agdo, a integrar no Plano Anual de Atividades
(PAA), por cada estrutura intermédia, para identificar o contributo (pessoal e do grupo) de
professores para alcangar a visdo, comprometendo-os e coresponsabilizando-os pelos seus
contributos/agées/intervencdes e decisbes

Professores/Coordenadores das
estruturas intermédias/Conselho
Pedagdgico/Conselho Geral

Atribuicdo, ao coordenador de cada estrutura intermédia, da coordenagdo, supervisdao e
avaliacdo intermédia e final dos planos de acdo e das tomadas de decisdo nesse dmbito

Conselho Pedagodgico/ Coordenadores
das estruturas intermédias

Transmissdo de elevadas expectativas de desempenho aos professores/coordenadores
para atingir a visdo

Diretora/Coordenadores das estruturas
intermédias

Monitorizar o alinhamento
das decisoes, dos
recursos e das praticas
com a visao

Observagao formal/informal das praticas dos professores (salas de aula, outros contextos de
trabalho) e discuss&o com eles

Influéncia das motivagdes e das capacidades dos professores para o cumprimento da visao,
fornecendo recursos e apoio

Diretora/Coordenadores das estruturas
intermédias

Recolha de dados sobre praticas pedagdgicas, processos e resultados das aprendizagens

Coordenadores de Departamento

Utilizagao de feedback frequente sobre o desempenho profissional dos docentes

Diretora/Coordenadores das estruturas
intermédias

Utilizacdo das reunides formais das estruturas intermédias para acompanhar o
desenvolvimento do curriculo dos alunos, aferir critérios de atuagé@o e concertar estratégias
de trabalho

Coordenadores de
Departamento/Conselho Pedagégico

% Consideram-se neste grupo as estruturas intermédias as Estruturas de Coordenacao e Supervisdo definidas no DL 75/2008 de 22 de abril, na versdo alterada e
republicada pelo DL 137/2012 de 2 de julho e ainda as unidades de gestdo descentralizadas separadas (escolas onde n&o esta sediada a Direcao).

Escola Superior de Educacgao Almeida Garrett




Carla Ferro Rodrigues
A lideranga do diretor promotora do desenvolvimento profissional dos professores

As acbdes da segunda area de intervengdo (Quadro 3) focam-se no trabalho e
aprendizagem interpares e na reflexao critica sobre as praticas dos professores, como forma
de promover uma cultura de colaboracao e apoio no Agrupamento. A analise e atuagcédo nos
problemas profissionais, no contexto especifico do Agrupamento, facilitam e incentivam a
participacao dos professores e a identificacdo das suas necessidades de desenvolvimento,

incluindo de formacéao.
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Quadro 3. Objetivos, agdes e intervenientes para a area de intervencgéao 2.

'3

Area de intervengao 2: Cultura de colaboragéo e aprendizagem

Diamante de

9 faces Objetivos Acodes Intervenientes
Inclusdo no horario dos professores/coordenadores das estruturas intermédias tempos comuns (n&o letivos) | Diretora/Subdiretora/Equipa de
para trabalho em equipa/pares elaboragéo de horarios
. . . . - Diretora/Adjunta da Diretora/
Realizagéo de encontros mais ou menos formais com os coordenadores de escola e das estruturas intermédias Coordenad(l)res das estruturas
para apoio ao trabalho de coordenagéo e supervisao . "
intermédias
I . - = - - Diretora/Coordenadores das
Utilizagdo de feedback construtivo sobre materiais ou observacdo de praticas pedagogicas, para fomentar estruturas
relagdes profissionais de respeito, confianga e abertura a critica e autocritica ) o
igEI:Irr?oentar erz ¢ P P ¢ intermédias/Professores
equina e a Organizacao de sessbes de trabalho para troca de opinibes, partilha de praticas e experimentacdo de novas | Diretora/Coordenadores de
agreﬁ dizagem metodologias, nos tempos comuns (néo letivos) do horario dos professores Departamento
. interpares Planificacdo de atividades e estratégias de ensino conjuntas, para facilitar a implementagdo de mudancas na | Coordenadores das estruturas
A4 - ConltstrUIr sala de aula recorrendo, sempre que possivel, 8 docéncia em assessoria intermédias/Professores
uma cultura P
. . - . .- rofessores//Coordenadores das
de Tomada de decisdes coletivas para a sustentar solugdes de problemas profissionais (trabalho pedagogico e/ou . -
- organizacional) estruturqs mtgrmedlas/ConseIho
colatt>oragao Pedagdgico/Diretora
G CE Condugéo e organizagéo do apoio a pratica letiva, entre pares, com utilizagao reciproca de feedback construtivo
professores . ; . - E B Coordenadores das estruturas
em processos de coaching/assessoria e mentoring/tutoria, para corrigir ou implementar novas | . . .
- . intermédias/Diretora
C5-Terem metodologias/estratégias
conta os Utilizagdo dos tempos comuns (ndo letivos) do horario dos professores para analisar artigos/publica¢des/
fatores legislagdo/documentos institucionais na area da educagédo ou experiéncias profissionais selecionadas pelos
contextuais Reali ~ proprios professores, com vista ao questionamento critico
que dea |?Iar ~ ses,stpes Identificacéo de problemas profissionais que os professores enfrentam na suas praticas diarias e as areas em Coordenadores das  estruturas
influenciam as aﬁ’z;\?ésng Ccr:IicI:(I::s, que necessitam de apoio e/ou formacao intermédias/Professores
praticas de  acio-reflexdo Utilizagao das reunides formais para analisar e discutir exemplos concretos do produto e feedback do trabalho
C12-Terem | agio (concecdes os alunos, praticas pedagdégicas dos professores, processos e resultados das aprendizagens dos alunos
¢ dos al t d d fi ltados d d dos al
Bontalas ef(;periéncias Goes, Utilizagao do questionamento e reflexdo sobre os saberes adquiridos e as competéncias desenvolvidas pelos
necessidades | documentos profe_s_sore~s para reor!entagao das praticas pedagog|ca_s _ _ _ _ _
individuais institucionais) Identificacdo e incentivo dos professores para a organizagao/dinamizagéo de grupos de discusséo alargados e | Diretora/Coordenadores de
das equipas,e multidisciplinares sobre situagdes problematicas associadas as praticas de ensino estruturas intermédias
da escola Professores/Coordenadores  de

como um todo

Participagdo em sessdes de discusséo sobre problemas profissionais (trabalho pedagdgico e/ou organizacional)

estruturas intermédias/Diretora

Divulgar praticas
de trabalho
pedagogico no
Agrupamento

Identificacéo e selegdo de boas praticas de trabalho pedagdégico

Identificagdo e incentivo de grupos de professores a organizarem/dinamizarem comunicagdes ao Agrupamento,
sobre boas praticas de trabalho pedagodgico, atividades/experiéncias realizadas, resultados

Coordenadores de estruturas
intermédias/ Professores

Participagcdo em sessbes de apresentacdo de praticas (trabalho pedagdgico e/ou organizacional),
atividades/experiéncias realizadas, resultados, projetos com vista a melhoria das praticas letivas

Professores/Coordenadores de
estruturas intermédias/Diretora

Criagéo de um banco de recursos na plataforma colaborativa do Agrupamento organizado por areas de apoio ao
trabalho pedagdgico do professor (praticas letivas - planificagdo, concegdo de materiais/instrumentos, avaliagéo
diagndstica/formativa e sumativa, gestdo de sala de aula - formas de trabalho e comportamentos; praticas de
ensino junto de alunos com NEE; praticas de ensino em ambiente multicultural; praticas de ensino inovadoras;
literacias tecnoldgicas; orientagéo escolar; disciplina dos alunos; coordenagao e gestao escolar; reflexdes sobre
0 ensino; conhecimento da area principal de trabalho)

Diretora/Conselho
Pedagogico/Coordenadora  da
BECRE/Equipa PTE/Professores
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Na terceira area de intervengdo (Quadro 4), pretende-se conceber e implementar
um plano de formacgao contextualizado, com vista a resolugédo de problemas especificos do
Agrupamento. As acbes focam-se na identificagdo desses problemas e na mobilizagao
preferencial de recursos enddgenos para dinamizagdo de sessdes de formagdo ou na
cooptacao de outros, numa vertente colaborativa com o exterior. A formagdo é aqui
entendida numa perspetiva de favorecer o desenvolvimento profissional dos professores ao

longo da sua carreira.
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Quadro 4. Objetivos, acdes e intervenientes para a area de intervencgéo 3.

z

Area de intervengao 3: Formacgao contextualizada

Diamante de 9

faces Objetivos Acoes Intervenientes
Estabelecimento de contactos mais ou menos formais para estimular e apoiar os .
. " . b A Diretora/Coordenadores de estruturas
coordenadores das estruturas intermédias na identificagdo/categorizacdo dos | . .
R o A intermédias/Professores
problemas profissionais dos professores que emergem das suas praticas/experiéncias
Identificagéo das areas que necessitam de atengao/reflexdo no Agrupamento (trabalho | Coordenadores de estruturas
Elaborar um plano de formagdo | pedagdgico e/ou organizacional) intermédias/Conselho Pedagdgico
com foco nos problemas do | Definigdo de prioridades de formagéo, com base na analise SWOT do Agrupamento e | Coordenadores de estruturas
Agrupamento  (mudanca e | nas dificuldades sentidas pelos seus professores intermédias/Conselho Pedagdgico
inovacao; conquista e | Designacdo de uma seccado do conselho pedagdgico responsavel por elaborar uma .-
s . = ) = . = Conselho Pedagogico
consolidagdo da autonomia; | proposta de plano de formagao e coordenar a sua implementagdo, apds aprovagéo
aprendizagem de professores e | Estimulo para uma ampla participagéo dos professores na elaboragéo de um plano de | Diretora/Coordenadores de estruturas
alunos) formacgao centrado nos problemas do Agrupamento intermédias
Secgdo de formagdo do Conselho
Discussao, aprovagao e implementagéo do plano de formagéo Pedagégico/ Coordenadores de
C5 - Terem »ap ¢ p ¢ p ¢ estruturas intermédias/Conselho

conta os fatores
contextuais que
influenciam as
praticas

C12-Terem
conta as
necessidades
individuais, das
equipas e da
escola como um
todo

Pedagogico/Professores

Dinamizar sessbes de formagao
no Agrupamento, com vista a

agao sobre situagoes
problematicas concretas
(seminarios, workshops,

oficinas, circulos de estudos,
projetos)

Utilizacdo dos tempos comuns (ndo letivos) do horario dos professores e das
interrupcdes letivas para a dinamizagdo de sessbes de formagéo (estas ultimas,
preferencialmente, para sessdes de maior duragéo)

Diretora/Secgédo de
Conselho Pedagégico

formagao do

Identificagao, incentivo e transmissédo de elevadas expectativas aos recursos humanos
endogenos (lideres intermédios ou outros professores) para a dinamizagdo de
sessOes de formagao baseadas na reflexdo sobre saberes e competéncias adquiridas
pelos professores

Diretora/Seccdo de formagdo do
Conselho Pedagogico/ Coordenadores
de estruturas intermédias

Constituicdo de equipas de formadores do Agrupamento, com professores mais
experientes e/ou com especializagdo ou graus académicos de mestre/doutor, para
elaborarem programas de formagéo centrados na experiéncia docente e na melhoria
das aprendizagens dos alunos, incluindo a lideranga escolar, prevendo a supervisdo
em contexto

Diretora/Secgédo de
Conselho Pedagdgico

formagdo do

Contacto com parceiros/peritos externos (ensino superior, centros de formagéo,
escolas vizinhas, redes de desenvolvimento profissional; “amigo critico”) para
colaborar na organizagdo/dinamizacdo de sessbes de formagdo, apoiando a
formalizagéo de saberes e competéncias adquiridas pelos professores

Diretora/Secgdo de
Conselho Pedagdgico

formagdo do

Criagdo de uma rede de escolas vizinhas para comunicagdo (informagdes,
experiéncias) e partilha de recursos materiais € humanos para as sessdes de
formacao

Diretora/Secgdo de formagdo do
Conselho Pedagogico/ Coordenadores
de estruturas intermédias

Participagao no projeto internacional EPNoSL

Diregdo/ Coordenadores de estruturas
intermédias/Professores

Concecgéo e desenvolvimento de projetos coletivos com incidéncia na gestdo e
organizagao escolar e na pratica docente

Diretora/Coordenadores de estruturas
intermédias/Seccdo de formagdo do
Conselho Pedagdgico/Professores
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1.3.2. Recursos e calendarizagao

O plano de acéo ira desenvolver-se a partir do proximo ano letivo, em todo o
Agrupamento, sendo que algumas das agdes terao maior incidéncia e impacto nas diversas
escolas que o constituem e nas quais os professores exercem diariamente as suas fungdes.
Existirdao, com alguma frequéncia, momentos comuns de trabalho e de realizagdo de
atividades que decorrerao na escola sede, como sera o caso das sessdes de formagao.

Nao constituindo uma lista exaustiva de recursos mencionam-se, para além de
materiais de escrita e em suporte de papel, como manuais escolares, documentos do
Agrupamento, legislagdo e programas das disciplinas, as salas nas diversas escolas do
Agrupamento, a sala multimédia e o refeitério da escola sede - para trabalho conjunto que
envolva um grande numero de pessoas - e recursos associados as tecnologias, entre
outros, computadores, projetores e painéis de projecao e plataforma eletrénica colaborativa
(implicando acesso a Internet e Intranet).

Como ja foi referido, a intervengéo direciona-se sobretudo para o pessoal docente
(incluindo a Diretora e restantes elementos que integram a Diregao), embora as agbes a
implementar apontem implicita ou explicitamente para o envolvimento de toda a comunidade
educativa do Agrupamento, com incidéncia para a comunidade escolar. Um recurso
fundamental necessario ao sucesso deste plano sera o tempo (ndo letivo) a contemplar
explicitamente no horario semanal dos docentes, para promover e facilitar todo o trabalho a
desenvolver.

Pretende-se, também, que as acgdes propostas, atuando diretamente nos
professores e na sua cultura de trabalho, sejam disseminadas, através do exemplo, pelo
pessoal nao docente para que, conjuntamente, venham a refleti-se (ainda que
indiretamente) nas aprendizagens dos alunos e nos seus resultados.

Na elaboracao deste plano de acdo houve a consciéncia de que os objetivos a
atingir ndo serao plenamente alcangados no final de um sé ano letivo, uma vez que as
mudancas em Educacao, sobretudo as de carater qualitativo, como a cultura de colaboracéo
e aprendizagem, ndo se traduzem de imediato em produtos visiveis. Assim, dando
continuidade ao trabalho que ja esta a ser desenvolvido no Agrupamento, em termos de
lideranga com foco na aprendizagem, este plano tem o propdsito de conferir
sustentabilidade a um processo continuo de melhoria, baseado na reflexdo conjunta sobre a
realidade e de acdo sobre as mudancas que se lhe pretendem introduzir, ao longo do

tempo.
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1.3.3. Avaliagao

Para avaliar o plano de intervencao sera importante prever o tipo de informagao a
recolher e os referenciais a adotar, para que a produgdo de um juizo, valorado, sobre essa
mesma informagdo, contribua para aferir se os objetivos definidos estdao ou ndo a ser
atingidos possibilitando, dessa forma, um eventual reajuste ou redirecionamento das acoes.

O final do primeiro ano letivo de implementacdo deste plano constituira o seu
primeiro momento avaliagao formal, no qual se tomardo decisdes quanto a necessidade de
reformulacdo das medidas delineadas ou introdugdo de metas intermédias. Contudo, os
indicadores apresentados nos quadros seguintes, pretendem antecipar a avaliagéo final,

numa perspetiva de monitorizacdo que permita ajustar atempadamente a acdo, em

simultdneo com o seu desenvolvimento.

Quadro 5. Avaliagédo dos objetivos para a area de intervengéo 1.

Area de intervengao 1
Direcéo estratégica para o ensino e a aprendizagem

Objetivos

Avaliagao

Construir uma visdo para o
ensino e aprendizagem

Meta: Definicdo, em termos de aprendizagem, do perfil de aluno a formar e do
conceito de educacgao, aceite por todos

Indicadores: Numero de interagdes com professores; Numero de documentos
orientadores produzidos; Numero de docentes que contribuiram concretamente para
a elaboragdo de documentos orientadores

Meta: Identificacéo das fungdes e decisdes a delegar, assim como dos sujeitos dessa
delegagéo

Delegar

fungoes/responsabllldade§ - © | Indicadores: Numero de reunides de negociagao realizadas; Numero de planos de
tomada de decisbes 50 elaborad dos: C 4do d | d 30 N d latori
(pedagégicas o | acéo elaborados e aprovados; ontelido dos planos de agdo; Numero de relatérios

organizacionais)

de avaliagao dos planos produzidos; Conteudo de apreciagéo dos relatorios; Numero
de interagbes com professores; Numero de fungdes e decisdes delegadas; Ambito
das funcgdes e decisdes delegadas;

Monitorizar o alinhamento das
decisdes, dos recursos e das
praticas com a visao

Meta: Alocacdo de tempo especifico, no horario semanal, para o trabalho de
supervisdo para abranger, pelo menos, um quarto dos professores

Indicadores: NUmero de professores responsabilizados pelas suas agdes e decisdes
face aos planos de acao e as diretivas documentos orientadores; Numero de aulas ou
outros contextos de trabalho observados; Tipo de Feedback fornecido aos docentes;
Numero de reunibes das estruturas intermédias usadas para supervisdo

Quadro 6. Avaliacdo dos objetivos para a area de intervengéo 2.

Area de intervengao 2
Cultura de colaboragéo e aprendizagem

Objetivos

Avaliagao

Implementar o trabalho em
equipa e a aprendizagem
interpares

Meta: Realizagdo de encontros para trabalho colaborativo e apoio a pratica letiva do
professor e ao trabalho de coordenagéo e supervisdo, que abranjam, pelo menos, um
quarto dos professores

Indicadores: Numero de programas de coaching/assessoria e mentoring/tutoria
implementados; Numero de atividades planificadas e desenvolvidas em conjunto;
Numero de sessdes de trabalho implementadas; Niumero de encontros realizados

Realizar sessdes de reflexdo
critica, através de ciclos de
acgao-reflexdo-agao
(concegbes, experiéncias,
documentos institucionais)

Meta: Realizagdo de, pelo menos, uma sessdo de reflexdo critica mensal e
dinamizagéo de, pelo menos, um grupo de discussao sobre problemas profissionais

Indicadores: Numero de sessdes; Numero de grupos de discussdo dinamizados;
Numero médio de participantes nos grupos de discusséo

Divulgar praticas de trabalho
pedagodgico no Agrupamento

Meta: Realizagéo se, pelo menos, uma sessao de divulgagéo de praticas, por periodo
e construgdo de um banco de recursos para apoio ao professor

Indicadores: Numero de sessdes de divulgagédo realizadas; Numero de recursos
partilhados na plataforma colaborativa do Agrupamento
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Quadro 7. Avaliagédo dos objetivos para a area de intervengéo 3.

Area de intervengao 2
Cultura de colaboragéo e aprendizagem

Objetivos Avaliagao
Elaborar um plano de . = . o ~ .
~ Meta: Aprovagao e operacionalizagdo do plano de formagado, anual ou plurianual,
formagdo com foco nos =
revelador da atuagao sobre os problemas a resolver no Agrupamento
problemas do Agrupamento
(mudanga e inovagao;

conquista e consolidagédo da
autonomia; aprendizagem de
professores e alunos)

Indicadores:
Numero de agdes relacionadas com problemas do Agrupamento, bem delimitados;
Adequagao das modalidades de formagéo ao tipo de problema a resolver

Dinamizar sessdes de
formagdo no Agrupamento,

com vista a acdo sobre
situagdes problematicas
concretas (seminarios,

workshops, oficinas, circulos
de estudos, projetos)

Meta: Frequéncia de, pelo menos, uma sessdo de formagdo por parte de dos
docentes; dinamizagdo de, em média, uma sessdo por periodo, com recursos
endogenos e constituicdo de uma rede colaborativa integrando, no minimo, de duas
escolas vizinhas

Indicadores:

Numero de sessbes dinamizadas por recursos endogenos; Numero de sessdes
realizadas; Numero médio de participantes por sessdo; Numero de projetos
concebidos e implementados; Duragao das sessdes
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SINTESE REFLEXIVA

Nesta fase do trabalho analisa-se em que medida o projeto concebido responde as
questdes de partida, para se inferirem conclusdes quanto a sua exequibilidade,
nomeadamente no que respeita os objetivos enunciados.

Importa referir que a revisdo de literatura efetuada constituiu a maior fonte de
informacéao util para responder as questdes parcelares formuladas, com vista a resolucéo do
problema. Da sua analise construiram-se categorias e subcategorias que foram alinhadas
com as prioridades estabelecidas pelos docentes do Agrupamento (Figura 6), na sesséo de
trabalho realizada, no ambito do projeto EPNoSL. As trés primeiras prioridades
hierarquizadas pelos docentes nortearam a definicdo das areas de atuagdo: 1) Diregéo
estratégica para o ensino e aprendizagem; 2) Cultura de colaboragéo e aprendizagem; e, 3)
Formacdo contextualizada. A partir destas areas planificou-se um plano de resolugdo do
problema, onde se espelha a agao a desenvolver, dando continuidade e sustentabilidade ao
trabalho, de lideranca, que tem vindo a ser realizado no Agrupamento alvo do estudo.

Fica claro, ao longo deste projeto que o Diretor, ndo conseguindo intervir
diretamente sobre os alunos, pode contribuir para a definicdo das caracteristicas da sua
aprendizagem e, dessa forma, exercer influéncia direta sobre a orientagdo e capacitacao
dos professores nas suas praticas letivas. Simultaneamente, pode identificar os lideres
formais do Agrupamento e/ou os professores que ja atuam em consonancia com essas
caracteristicas e colaborar com eles de modo a contagiar os restantes (cf. pp. 42-43).

De um modo geral, considera-se que este projeto responde as questbes
formuladas:

Q1. Que mecanismos utiliza [o diretor] para potenciar o trabalho dos
professores?

Ao incluir no horario dos professores tempo comum destinado ao trabalho conjunto,
o Diretor esta incentivar e a valorizar a colaboracao interpares e em equipa, para reforgar a
participagao dos professores na tomada de decisdes conjuntas para a resolugdo de
problemas da pratica. Por outro lado, ao propor a realizacdo de sessdes de partilha e
reflexdo sobre as experiéncias diarias dos docentes, decorrentes do exercicio das suas
fungdes, privilegiando contextos colaborativos, esta a proporcionar-lhes uma aprendizagem
baseada no reconhecimento de competéncias adquiridas enquanto adulto e profissional,
contribuindo para o seu desenvolvimento profissional (cf. p. 77).

A interagao regular, formal e informal, com os coordenadores das estruturas
intermédias e outros docentes, possibilita a construgcado e negociacdo de um entendimento

comum/partilhado sobre o ensino e a aprendizagem, a transmissdo de elevadas
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expectativas para a alcangar as metas do Agrupamento e a monitorizagdo do alinhamento
das praticas e do desempenho profissional docente com as atividades que suportam os
objetivos definidos (cf. p. 52).

Ao incentivar os professores a divulgarem as suas experiéncias no Agrupamento, o
Diretor esta a reconhecer publicamente os professores que utilizam praticas inovadoras (cf.
p. 64).

Q2. Como comunica e interage [o diretor] com os professores para identificar
as suas dificuldades e as dreas relevantes para o seu desenvolvimento profissional?

O Diretor pode observar os professores durante a sua pratica letiva, nas salas de
aula ou em outros contextos e, mesmo, participar nas sessdes de partilha e reflexao sobre
experiéncias ou divulgagdo de (boas) praticas. Pode também colaborar e apoiar os
coordenadores das estruturas intermédias, no seu papel de supervisdo, a identificarem as
areas preferenciais onde se sentem caréncias de formagao, ao nivel do Agrupamento, bem
como as situagbes emergentes do quotidiano que constituem material formativo, indutor de
processos reflexivos (cf. p. 76).

As capacidades de comunicar (primeiro ouvir/escutar a experiéncia que esta por
detras de um determinado comportamento e, depois, dialogar para compreensao mutua) e
de receber e fornecer feedback sobre o desempenho profissional dos professores, de forma
util para as suas praticas, sao aspetos fundamentais a ter em conta nas relagdes que o
Diretor estabelece com eles (cf. p. 49).

Q3. Como [é que o diretor] cria contextos desafiantes e favoraveis a reflexao
sobre os problemas que emergem das praticas dos professores?

Ao propor a realizacao de sessdes de partilha e divulgacdo de experiéncias e
atividades concretas de ensino, O Diretor esta a incentivar os professores ao exame das
suas proéprias praticas e ao acolhimento da critica que visa a melhoria (cf. p. 60). Deste
modo, possibilita também que os professores reflitam regular e abertamente sobre elas,
aprendam uns com o0s outros, identifiquem preocupagbes comuns e trabalham
conjuntamente na sua resolu¢cdo. Num ambiente de mutualidade e confianga, o insucesso e
a incerteza sao partilhados e discutidos, tendo em vista a obtengéo de ajuda e de apoio (cf.
p. 61).

Q4. Que nivel de responsabilizacdo e decisdo atribui [o diretor] aos
professores na resolugao desses problemas?

Ao promover o trabalho colaborativo, o Diretor esta a dar orientagdo para que as
tarefas sejam realizadas coletivamente com recurso a discussdo e negociagdo, permitindo

uma interacdo permanente entre os professores, levando ao seu enriquecimento
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profissional, bem como do produto final e permitindo a tomada de decisdes coletivas, para
responder a mudanca educativa (cf. pp. 61-62).

Quando o Diretor identifica no Agrupamento os lideres de estruturas formais e de
equipas/grupos de trabalho pontuais que tém maior probabilidade de contribuir para o
sucesso dos alunos ou que estdo em posicao de o influenciar diretamente (cf. p.43), delega-
Ihes fungdes e responsabilidades de gestdo e envolve-os nos processos de tomada de
decisdo. Porém, ao permitir a criacdo de um conjunto de dindmicas de participagédo e de
colaboracao entre os professores, o Diretor coresponsabiliza-os pelas suas acbes e
intervencbes, demonstrando-lhes confianga, transmitindo-lhes elevadas expectativas de
desempenho e reconhecendo a sua participagao (cf. p. 48).

A interagdo permanente e frequente do Diretor com os professores facilita a
monitorizagcdo do alinhamento da sua pratica letiva e do seu desempenho profissional com
os objetivos e metas definidos pelo Agrupamento, ao mesmo tempo que recebe e fornece
feedback construtivo sobre esse processo (cf. p. 36).

Q5. Como [é que o diretor] estimula o dialogo e partilha de conhecimentos e
experiéncias entre os professores?

Ao criar condi¢cdes para existéncia de contextos colaborativos, o Diretor esta a
aumentar as oportunidades de aprendizagem mutua, informal e formal, entre os professores,
com base nas interacdes, didlogos e reflexdes conjuntas (cf. p. 61), onde o feedback
construtivo é util para as suas praticas.

Ao promover processos de reflexdo colaborativos sobre vivéncias profissionais,
projetos ou leituras, o Diretor exerce influéncia direta nas motivacdes e capacidades dos
professores, para partilharem os conhecimentos que nao podem ser adquiridos (ou
ensinados) nas instituicdes de formagao, mas sim elaborados, em contextos reais (cf. p. 63).
Nesta perspetiva, os professores sentem-se mais seguros e confiantes ao partilharem
experiéncias coletivas, reduzindo a exposicdo daqueles que apresentam maiores
fragilidades.

Q6. Que recursos e mecanismos utiliza [o diretor] para acionar a formacao
dos professores?

A formagdo € entendida, neste projeto, numa perspetiva de facilitadora do
desenvolvimento profissional dos professores e é realizada no e sobre o contexto em que
estes exercem as suas funcbes. Deste modo, pretende-se atuar nas necessidades e
especificidades do contexto escolar - nos seus problemas de mudanca e de inovacao, de
conquista e de consolidagdo da autonomia, de melhoria da aprendizagem - e n&o tanto em

pessoas supostamente carentes, articulando projetos individuais de desenvolvimento
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profissional dos professores, com projetos coletivos de transformacao do Agrupamento (cf.
p. 73).

O Diretor pode direcionar a elaboragdo de um plano de formagao coletivo do
Agrupamento, com base na analise dos seus pontos fracos e fortes, que responda as
dificuldades sentidas pelos seus professores, enquanto profissionais de uma organizacao -
que identificou e priorizou problemas concretos para resolver, com vista ao seu
desenvolvimento. Reforga-se aqui o papel do Diretor na intervengao e responsabilizacdo dos
professores e das estruturas de gestao intermédia no planeamento do seu desenvolvimento
profissional, ligados a visdo do Agrupamento (cf. p. 75).

Quanto a implementacdo desse plano de formacao, o Diretor devera evidenciar e
valorizar os saberes experienciais dos seus recursos enddgenos e eleger as situagdes
emergentes do quotidiano do proprio Agrupamento como material formativo, indutor de
processos reflexivos (cf. p. 75). O Diretor pode ainda apoiar os coordenadores das
estruturas intermédias, no seu papel de supervisdo a assumirem o papel de formadores
interpares ou mobilizarem professores mais experientes ou espacializados, para
programarem sessdes de coaching ou mentoring, de planificagéo e ensino colaborativo e de
partilha de boas praticas no Agrupamento (cf. p. 64). Nao obstante, podera estabelecer
contactos com instituicdes ou outras escolas vizinhas para partilha de recursos humanos
que dinamizem seminarios, workshops, oficinas, circulos de estudos ou, mesmo, induzir a
participacdo dos professores em projetos e redes colaborativas de desenvolvimento
profissional.

Por outro lado, ao promover o trabalho conjunto, desenvolvido para atingir objetivos
comuns, incluindo apoio mutuo e feedback construtivo, o Diretor ja esta a facilitar um
processo de formagao continua interpares que suporta a atualizacdo de saberes e
processos, através de ciclos permanentes de acao-reflexdao-acao para a analise de
experiéncias diversificadas, reconhecendo e potenciando os saberes adquiridos e as

competéncias ja desenvolvidas pelos professores (cf. pp. 76-77).

A andlise das respostas as questdes de investigacdo sugere que os objetivos
especificos deste projeto tenham sido atingidos. Por via dedutiva, percebe-se também Como
€ que o diretor intervém no desenvolvimento profissional dos professores que exercem
fungbées num Agrupamento de Escolas do distrito de Lisboa?.

O Diretor desempenha, portanto, um papel central na negociagdo de uma viséo
para o Agrupamento, com foco na aprendizagem, bem como no apoio a construgao de uma
cultura de colaboragao entre os docentes, facilitadora do seu desenvolvimento profissional

(cf. p. 33) continuo e contextualizado, através de processos de reflexdo sobre as suas
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praticas. Para tal, tera que encontrar e implementar medidas organizativas que promovam
ambientes estimulantes de confianga, que permitam a participagcdo dos professores e
partilha, com eles, de poderes e responsabilidades (cf. p. 48). Uma dessas medidas, que
condicionara o sucesso do plano de intervengao proposto, sera o tempo (ndo letivo) a
contemplar explicitamente no horario semanal dos docentes, para promover e facilitar todo o
trabalho a desenvolver (cf. p. 64).

Em conclusdo, considera-se que este Trabalho de Projeto, através da
implementacdo do plano de agdo que visa intervir na resolugdo do problema, consegue
atingir o objetivo geral a que, inicialmente, se prop0s - Criar contextos de desenvolvimento
profissional dos professores que exercem fungbes num Agrupamento de Escolas do distrito
de Lisboa, através da intervengdo do diretor.

Este projeto pretende dar continuidade ao trabalho que tem vindo a ser
desenvolvido no Agrupamento, em termos de lideranga, com o propdsito de conferir
sustentabilidade a um processo continuo de melhoria. Convém salientar que as mudancas
que se pretendem introduzir poderdo ser mais morosas, tendo em conta que o concurso
nacional de professores, em curso, trara certamente alteragdes significativas na constituigcao
do corpo docente em exercicio de fungdes no Agrupamento. Deste modo, torna-se ainda
mais importante a definicdo e clarificacdo da direcdo estratégia para o ensino e a
aprendizagem, bem como a criagao de ambientes colaborativos que faciimente constituam
apoio a integracao de novos professores e, sobretudo, aos que se encontram em inicio de
carreira. A aposta na associagcdo e interacdo entre pequenos grupos especificos de
professores - do mesmo Departamento Curricular ou que exercem fungdes na mesma
escola do Agrupamento - de forma regular (semanal) e em reunides formais das diversas
estruturas intermédias, constituira uma fase preliminar de transicdo para uma cultura de
colaboracgao entre os professores (cf. pp. 60-61).

Finalmente, considera-se que futuros trabalhos poderdo abordar a problematica
deste estudo alargada a outro caso - o pessoal ndo docente. Perspetiva-se ainda uma outra
vertente de investigagcéo, que aborde a colaboragao entre o pessoal docente e ndo docente

na promog¢ao da aprendizagem dos alunos.
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Apéndice l. Grelha de analise de conteudo - literatura

TEMA: Intervencéao da lideranga do diretor

CATEGORIAS / i
SUBCATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO UNIDADES DE CONTEXTO E DE ENUMERACAO
regras prescritas por parte do Estado “os diretores exercem influéncia direta quando filtram e interpretam as mensagens de
politica educativa e sobre elas constroem significados” (Earley et al., 2012)
apropriam das politicas educativas
“os diretores influenciam, de forma direta e indireta, o modo como os professores se
filtram e interpretam as mensagens de politica educativa apropriam das politicas educativas e as aplicam na sua pratica profissional (...)
assumir o papel de mediadores destas exigéncias externas de forma a facilitar a
constroem significados apropriacdo de um sentido e a criagdo de uma diregdo partilhada no interior da escola”
Tradugso e oréprias concegdes (Earley et al., 2012, p. 12)
me(ﬁa:;:ag de “uma lideranga fortemente direcionada para a aprendizagem” (OCDE, 2009)
exigencias atribuigdo de um sentido pessoal ... apropriagdo de um sentido
externas “tradugdo em significado e diregao internos as expectativas externas” (Earley et al.,
observagao e interpretagéo da realidade da escola 2012)
mediadores destas exigéncias “o papel do diretor na tradugdo e mediacdo das exigéncias e regras prescritas por
parte do Estado (...) atribuicdo de um sentido pessoal as expectativas externas
28 entre a sala de aula, a escola e o sistema educativo (estimulo exterior), que vai ajustando e adaptando com base no conhecimento dos
% profissionais da escola e demais atores, construindo uma nogao interna e coletiva, com
= em significado e direco internos as expectativas externas significado para a comunidade educativa a qual se dirige e alinhada com os seus
@ foco na qualidade do ensino e da aprendizagem objetivos educacionais, com vista a sua aceitagao e implementacao (...) negociando a
S diregdo do que necessita de ser feito, mas de modo a que faga sentido para os
(\% foca (...) no trabalho pedagdgico especifico profissionais daquela organizacao (Earley et al., 2012)
bl
On
o direcionada para a aprendizagem “(Re)definir as fungbes da lideranga escolar, com foco na qualidade do ensino e da
a - aprendizagem, acompanhando os professores e o seu desenvolvimento profissional,
Construgéo e | relagdes entre o lider e o pessoal estabelecendo a diregdo estratégica e monitorizando o seu alinhamento com a gestao
negociagao da dos recursos e a colaboragdo com parceiros externos, incluindo outras escolas” (Pont
visdo entendimentos e intengdes partilhados ... entendimento comum/partilhado | et al., 2008)
estratégica ... significados partilhados ... direg&o partilhada
“As relagdes entre o lider e o pessoal sdo importantes para a construgdo de equipas,
visdo partilhada inspire todos leais e coesas e para o desenvolvimento de uma visado partilhada que inspire todos os
membros da comunidade educativa (...) Assim, a lideranga educacional que aqui
atividades e os objetivos/metas que suportam esse proposito e essa visdo | importa foca tais relagdes no trabalho pedagdgico especifico, captando as praticas
envolvidas nesse trabalho” (Robinson, 2007; Robinson et al., 2009)
nogao interna e coletiva
interagdo permanente e frequente com professores e funcionarios e | “o trabalho de mobilizar e influenciar os outros a desenvolverem entendimentos e
respetivas equipas de trabalho intengdes partilhados e a atingirem as metas da escola” (Leithwood & Riehl, 2005, p.
Comunicagao 14)
e influéncia ouvir/escutar
“Definir uma diregcdo - estabelecimento de uma visdo estratégica de futuro para a
Dialogar escola e desenvolvimento de um entendimento comum/partilhado da sua comunidade




discutem com os professores
compreensao mutua

transmissao e partilha desta visdo estratégica ... das prioridades (...) das
metas

criam oportunidades para a sua aprendizagem assimilarem as
mensagens politicas de forma consequente ... apropriam das politicas
educativas e as aplicam

compromisso e resiliéncia

mobilizar e influenciar

motivar todos os agentes ... motivar e a incentivar o pessoal a alcangar as
metas

influenciando as motivagbes e as capacidades ... as competéncias

influenciando o clima e a cultura da escola

Decisdo e
monitorizagao

decisdes estratégicas

decisbes sobre o que selecionar e enfatizar

estrutura, divisdo e sequéncia do trabalho

coordenagao das praticas/agdes pedagogicas
acompanhamento do desenvolvimento do curriculo dos alunos
atitudes e comportamentos consistentes

alinhamento estratégico dos recursos

praticas alinhadas com os seus objetivos/metas ... alinhada com os seus
objetivos educacionais

realizagéo da visdo e cumprimento das metas
pratica letiva e do desempenho profissional
distracdes

alinhamento com a gestdo dos recursos e a colaboragdo com parceiros
externos

sobre as atividades e os objetivos/metas que suportam esse propdsito e essa visado
(...) os lideres comunicam ao pessoal as prioridades (...) motivar e a incentivar o
pessoal a alcancar as metas definidas (...) comunicagéo frequente das metas aos
professores, para se centrarem nas prioridades, assim como a implementacdo de
processos de monitorizagdo e reflexdo conjunta sobre a realizagdo da visédo e
cumprimento das metas” (Leithwood et al., 2006; Anderson, 2010; Bolivar, 2010)

“Ao vigorar uma visdo partilhada, faciimente os lideres e o pessoal identificam essas
distragdes e decidem o que fazer para voltar a seguir o rumo tragado” (Leithwood et al.,
2006; Anderson, 2010; Bolivar, 2010)

“tomar decisGes estratégicas e, ao mesmo tempo, ter a capacidade de motivar todos
0s agentes que colaboram com a organizagao” (Gais, 2011, p. 12)

“Intervém ainda indiretamente ao utilizarem o seu conhecimento sobre como os
professores aprendem, para criarem condigdes mais ou menos favoraveis para os
professores assimilarem as mensagens politicas de forma consequente” (Earley et al.,
2012)

“influenciando as motivagdes e as capacidades dos professores, bem como o clima e
a cultura da escola” (Pont, et al., 2008; Robinson et al., 2009)

influéncia positiva na motivagcdo e nas competéncias das pessoas/membros da
organizagéo

“o Diretor funciona como um mediador entre a sala de aula, a escola e o sistema
educativo, exercendo tal influéncia no desempenho dos professores” (Anderson, 2010,
p. 38)

“capacidade de comunicar (primeiro ouvir/escutar a experiéncia que esta por detras de
um determinado comportamento e, depois, dialogar para compreensao mutua” (Viana
et al., s/d)

“ajudam a construir uma viséo partilhada para a escola e garantem decisdes e praticas
alinhadas com os seus objetivos/metas, através da implementagdo de sistemas de
monitorizagdo da pratica letiva e do desempenho profissional, numa interagdo
permanente e frequente com professores e funcionarios e respetivas equipas de
trabalho” (Earley et al., 2012)

“o Diretor tem um papel fundamental: na transmissao e partilha desta visdo estratégica
para a organizagdo, na mudanga para uma cultura de constante aprendizagem e na
implementagdo das medidas organizativas que os promovam” (Rodrigues, 2013, pp.
50-51)

“Recorrem as suas proprias concegdes (...) tomam decises sobre o que selecionar e
enfatizar, a medida que as discutem com os professores e que criam oportunidades
para a sua aprendizagem (...) participam, socialmente, com eles na construgéo e
negociacdo de significados partilhados sobre as politicas educativas e suas




A\

alinhamento da pratica letiva e do desempenho profissional dos
professores com os objetivos e metas

atengéo e o apoio individual
estimulo intelectual das capacidades
observar e conversar com os docentes

supervisdo e monitorizagdo continua das praticas
compreender melhor o seu progresso

visitar as salas de aula

Apoio/
capacitagéo - -
P ¢ feedback util para a sua pratica
dos
professores | formacao contextualizada
programas formais e informais, como mentoring, coaching
atividades colaborativas
recolher e analisar dados sobre praticas pedagdgicas e resultados das
aprendizagens
aprendizagem entre pares
ensinar e aprender
centrada na aprendizagem ... constante aprendizagem
respeito e a confianga ... relagdes profissionais de confianga
normas e crengas partilhadas
participagdo e mudanca
Cultura dos comunidades pratica/aprendizagem
professores

falando abertamente sobre as suas praticas de sala de aula, os problemas
que ai enfrentam e as areas em que necessitam de apoio e/ou formagao

dar e receber feedback construtivo

processos colaborativos ... trabalho colaborativo e em equipa ... ambiente
colegial de colaboragéo ... colaboragéo

relagbes produtivas com a comunidade educativa, em particular, com as
familias

implicagdes, os diretores influenciam indiretamente o entendimento dos professores”
(Earley et al., 2012)

“assegurar/gerir um alinhamento estratégico dos recursos” (Robinson, 2007; Robinson
et al., 2009)

“tomada de decisdo ao nivel da estrutura, divisdo e sequéncia do trabalho a
desenvolver, que nasce da observagao e interpretagdo da realidade da escola, abarca
a coordenagdo das praticas/acdes pedagdgicas e o acompanhamento do
desenvolvimento do curriculo dos alunos” (Rodrigues, 2013, pp. 39-40)

“na construgdo e comunicagdo de uma visdo da escola direcionada para a
aprendizagem - numa interagdo permanente e frequente com os professores - e na
implementagcéo de sistemas de monitorizagdo do alinhamento da pratica letiva e do
desempenho profissional dos professores com os objetivos e metas definidos pela
escola” (Earley et al., 2012)

“influéncia positiva na motivagdo e nas competéncias das pessoas/membros da
organizagdo, assim como no compromisso e resiliéncia necessarios para atingir as
metas” (Leithwood et al., 2006; Anderson, 2010; Bolivar, 2010)

“promocao de atitudes e comportamentos consistentes com a realizagéo da viséo e o
cumprimento das metas” (Leithwood et al., 2006; Anderson, 2010; Bolivar, 2010)




aproveitar o apoio/recursos externos (tutela escolas vizinhas,
universidades, fundagdes, servigos sociais, organizacdes culturais)

Distribuicdo da lideranga

Identificagdo
de recursos
humanos

membros das estruturas formais da organizagao ou de equipas/grupos de
trabalho pontuais

outros lideres
outras pessoas que ndo ocupam posigdes formais de lideranga
abordagem participativa

comprometendo-os e reconhecendo a sua participagao

Delegacéo de
fungbes

atribuicdes e agdes

descentralizagdo do processo de tomada de decisdes ... envolvimento dos
professores nos processos de tomada de deciséo ... partilha das decisdes
sobre as dimensdes as quais escola dedica tempo e atengéo

partilha de responsabilidades

esforgo coordenado e dirigido a melhoria

dindmicas de participacéo e de colaboragao

corresponsabilizagao pelas suas agdes e intervengdes

confianga nos delegados/colaboradores

elevadas expectativas de desempenho

lideranga do professor

“distribuir a lideranga escolar, pelos membros das estruturas formais da organizagéo
ou de equipas/grupos de trabalho pontuais, comprometendo-os e reconhecendo a sua
participacéo” (Pont et al., 2008)

“identificar na sua organizagéo os recursos que tém maior probabilidade de contribuir
para o sucesso dos alunos e, mesmo, outros lideres que estdo em posicdo de o
influenciar diretamente” (Pont et al., 2008; Earley et al., 2012)

“da distribuicdo ou partilha dessa lideranga e das decisdes sobre as dimensdes as
quais escola dedica tempo e atengao” (Bolivar, 2010, p. 20)

“as praticas de lideranga, para serem eficazes, deverdo ser distribuidas, numa
abordagem participativa, abarcando a partilha de responsabilidades com outros
membros da escola e o envolvimento dos professores nos processos de tomada de
decisédo” (Lima, 2008)

“A lideranga distribuida integra atribuicdes e agbes de varias pessoas ou grupos num
esforgo coordenado e dirigido a melhoria dos fatores que afetam a aprendizagem dos
alunos (...) perceber qual o papel que podem ter, na organizacdo escolar, os membros
da equipa diretiva ou outras pessoas que nao ocupam posi¢ées formais de lideranga,
para a realizagédo de cada pratica de lideranga” (Anderson, 2010)

“criar um conjunto de dindmicas de participacdo e de colaboragdo dos seus membros e
de corresponsabilizagdo pelas suas agbes e intervengdes (...) promovendo a
descentralizagdo do processo de tomada de decisdes, através da partilha de fungdes
na gestao, organizagao e observagéo da escola e da delegagéo de fungdes em outros
elementos da comunidade  educativa, demonstrando  confianga nos
delegados/colaboradores e transmitindo-lhes elevadas expectativas de desempenho”
(Torres & Palhares, 2009)

“potenciar a lideranga do professor e das escolas como comunidades profissionais de
aprendizagem efetiva” (Bolivar, 2010)




IN

TEMA: Desenvolvimento profissional de professores

CATEGORIAS / X
SUBCATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO UNIDADES DE CONTEXTO E DE ENUMERACAO
Competéncias profissionais “atualizar os conhecimentos de uma disciplina a luz dos avangos recentes na area; atualizar as capacidades,
atitudes e abordagens dos individuos em fungdo do desenvolvimento de novas técnicas e objetivos de
Atualizagéo conhecimentos de uma disciplina ensino, novas circunstancias e nova investigacdo educacional; capacitar os individuos para aplicar as
mudangas feitas aos programas ou outros aspetos da pratica de ensino; capacitar as escolas para
capacidades, atitudes e abordagens desenvolver e aplicar novas estratégias relacionadas com o curriculo e outros aspetos da pratica de ensino;
" para trocar informacgbes e destrezas entre os professores e outros, por exemplo, académicos, industriais; e
28 os individuos para aplicar as mudancas para ajudar os professores mais fracos a tornarem-se mais eficazes. (OECD, 1998, pp. 33-34)
O
g as escolas para aplicar novas estratégias “as novas tendéncias do desenvolvimento profissional docente advogam uma mudanga da cultura da escola
“\(; Capacitacédo - colaborativa e reflexiva, numa organizacdo aprendente - de modo a que a aprendizagem e lideranga
g para a cultura da escola docentes possam impulsionar reformas nas praticas de sala de aula” (Montecinos, 2003).
=
9 mudanca praticas inovadoras “o desenvolvimento profissional para colmatar as deficiéncias dos professores, para melhorar as relagbes
8 professor-aluno e a colaboragao entre docentes e, também, para reconhecer publicamente os professores
reformas nas praticas de sala de aula que utilizam praticas inovadoras” (OCDE, 2009)
trocar informagdes e destrezas « . — s oA . .
o desenvolvimento profissional um processo dindmico e continuo que decorre ao longo da vida do
Partilha de aiudar os professores mais fracos professor, contribuindo para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais (capacitagcdo para o
solugdes I P exercicio da atividade profissional)” (Fullan & Hargreaves, 1992; Day, 2001; Ponte, 1998, 2009; Meneses &
o Ponte, 2009)
colmatar as deficiéncias dos professores
contextos concretos ... contextos reais “o professor aprende quando estd implicado ativamente em tarefas concretas de ensino, avaliagéo,
observacéao e reflexao (...) ocorre em contextos concretos - as experiéncias de formagéo mais eficazes para
problemas da escola o professor baseiam-se em atividades diarias na escola e relacionam-se com as praticas em sala de aula”
(Alonso, 1998; Villegas-Reimers, 2003; Marcelo, 2009)
Qo atividades diarias
5 “elaborados, em contextos reais, pelos préprios professores num processo de reflexdo colaborativo (...)
8 questdes da (...) pratica ... praticas em sala de aula | sobre questdes da sua pratica ou problemas da escola” (Herdeiro & Silva, 2008, p. 8)
g tarefas concretas de ensino, avaliagéo, observagdo | “atividades de desenvolvimento profissional (...) No TALIS consideraram-se os modelos de conteudo e
g Contetdos/ e reflexdo desempenho, praticas de diagndstico de alunos, gestdo da sala de aula, conhecimento da area principal de
o L. trabalho, praticas pedagdgicas, competéncias TIC, praticas de ensino junto de alunos com NEE, problemas
© atividades modelos de conteudo e desempenho de disciplina dos alunos, gestdo e administragdo escolar, praticas de ensino em ambiente multicultural e
S orientacdo escolar” (Gois & Pereira, 2010)
N7] diagnostico de alunos
;2 “através de aprendizagens diversificadas, incluindo as pessoais, que resultam de experiéncias informais,
o gestado da sala de aula vividas na escola ou formais, proporcionadas por dispositivos de formagéo continua” (Fullan & Hargreaves,
o 1992; Day, 2001; Ponte, 1998, 2009; Meneses & Ponte, 2009)
conhecimento da area principal de trabalho “o desenvolvimento dos professores pode traduzir-se em: 1) aperfeicoamento do conhecimento e das
competéncias profissionais para um ensino eficaz; 2) auto compreensao da sua pessoa, para um ensino
praticas pedagdgicas flexivel; e 3) mudanga ecoldgica ou mudanga em contexto para um ensino de qualidade” (Hargreaves &
Fullan,1992; Alonso, 1998; Meneses & Ponte, 2009)




lIA

competéncias TIC

praticas de ensino junto de alunos com NEE
disciplina dos alunos

gestao e administragao escolar

praticas de ensino em ambiente multicultural

orientacdo escolar

Dimensoes/
areas

Dimensé&o profissional, social e ética
vertente intelectual, civica e deontoldgica

conhecimento ... saber especifico capaz de
responder a encomenda social da escola

competéncias profissionais

auto compreensao da sua pessoa

Dimenséo do ensino e aprendizagem
conhecimento cientifico, técnico e atitudinal

ambientes de ensino-aprendizagem de qualidade
para todos os alunos

as capacidades, os conhecimentos e as destrezas

mudanga ecoldgica ou mudanga em contexto

Dimensédo da participagdo na escola e e relagao
com a comunidade

dimenséo colaborativa e organizacional

participando de forma colegial (...) em parceria e
interaccdo com a comunidade envolvente

Dimensé&o do desenvolvimento profissional ao longo
da vida

processos de investigacdo e reflexdo individual e
colaborativa

projeto de formacéo pessoal e profissional

“o desenvolvimento profissional como atividades que desenvolvem as capacidades, os conhecimentos e as
destrezas de um individuo, bem como outras caracteristicas enquanto professor” (OCDE, 2009)

“estes perfis sustentam uma concegéo alargada da profissionalidade docente, organizando-se em quatro
dimensdes interrelacionadas: Dimenséo profissional, social e ética, que realca a vertente intelectual, civica e
deontoldgica das suas fungdes, enquanto profissional com um saber especifico capaz de responder a
encomenda social da escola enquanto instituicdo educativa. Dimensao de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, que releva o conhecimento cientifico, técnico e atitudinal necessario a uma gestao informada
e participada do curriculo, tendente a organizagdo de ambientes de ensino-aprendizagem de qualidade para
todos os alunos. Dimensdo de participagdo na escola e de relagdo com a comunidade, que apela a
dimens&o colaborativa e organizacional da fungdo docente participando de forma colegial na construgcdo do
Projecto Educativo/Curricular da escola, em parceria e interacgdo com a comunidade envolvente. Dimenséao
de desenvolvimento profissional ao longo da vida, através de processos de investigacéo e reflexdo individual
e colaborativa, que permitem definir o seu projeto de formagéao pessoal e profissional” (Alonso & Silva, 2005,
p. 50)

“o desenvolvimento profissional um processo dindmico e continuo que decorre ao longo da vida do
professor, contribuindo para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais” (Fullan & Hargreaves,
1992; Day, 2001; Ponte, 1998, 2009; Meneses & Ponte, 2009)




A

Processos

Colaboragao

trabalho em equipa/pares
Discusséao

dialogo

Negociacao

Mutualidade

confianga

acolhimento da critica
comunicagéo efetiva

tomada de decisdes coletivas
resolugéo de problemas

aprendizagem (...) coletiva

Reflexao
critica

proprias praticas e experiéncias

questionamento e experimentacdo de novas
metodologias

partilha de praticas

troca de experiéncias

“caracteristicas do processo de desenvolvimento profissional: (...) 5) é reflexivo - ao refletir sobre a sua
experiéncia o professor constroi novas teorias e praticas pedagogicas; 6) € colaborativo (coletivo), embora
exista espago para o trabalho isolado e para a reflexdo (individual)” (Alonso, 1998; Villegas-Reimers, 2003;
Marcelo, 2009)

“trabalho em equipa para enfrentar a complexificagdo do conhecimento, a heterogeneidade dos alunos e as
exigéncias da tutela” (Montecinos, 2003)

“visam criar relacdes, mais constantes, de colaboragéo e partilha das suas praticas e experiéncias entre os
professores” (Prates, Aranha, & Loureiro, 2010, p. 29)

“a colaboracgéo (...) aumenta as oportunidades de aprendizagem mutua, com base nas interagdes, dialogos e
reflexdes conjuntas” (Boavida & Ponte, 2002)

“No trabalho colaborativo desenvolvido perante determinada situacdo, as tarefas s&o realizadas
coletivamente com recurso a discusséo e negociagdo” (Abelha, 2011)

“o didlogo, a negociagdo, a mutualidade e a confianga - favoraveis ao estabelecimento de metas comuns e a
tomada de decisdes coletivas, para responder a mudanca educativa” (Prates, Aranha, & Loureiro, 2010)

“A colaboragao implica trabalho empenhado e em conjunto, que envolve negociagdo aberta da partilha de
poder, tomada de decisdes, comunicacédo efetiva e aprendizagem mutua” (Day, 2001; Boavida & Ponte,
2002; Pinto, 2009; Prates, Aranha, & Loureiro, 2010)

“o exame das proprias praticas dos professores e para o acolhimento da critica que visa a melhoria” (Frota,
2011)

“Ao refletirem regular e abertamente sobre as suas experiéncias (...) Os professores aprendem uns com os
outros, identificam preocupagdes comuns e trabalham conjuntamente na resolugdo de problemas. (...) o
insucesso e a incerteza sao partilhados e discutidos, tendo em vista a obtengéo de ajuda e de apoio (Prates,
Aranha, & Loureiro, 2010).

“requerendo por parte do professor atitudes de abertura a inovagéo, de questionamento e experimentagéo de
novas metodologias, de trabalho em equipa e, sobretudo, de reflexdo critica sobre as praticas, exigindo um
compromisso com a aprendizagem profissional continua e coletiva” (Alonso, 1998; Montecinos, 2003).

“professores procuram com 0s seus pares, quer nos contextos profissionais, as escolas, quer em contextos
das associagbes de docentes, construir um conhecimento e uma reflexdo adequada aos problemas e as
situagdes com que se vao deparando, através da partilha e da troca de experiéncias” (Belchior, 2004, p. 59)

“elaborados, em contextos reais, pelos préprios professores num processo de reflexdo colaborativo (...)
sobre questdes da sua pratica ou problemas da escola. (Herdeiro & Silva, 2008, p. 8)

“ através de processos de investigacao e reflexdo individual e colaborativa, que permitem definir o seu
projeto de formacao pessoal e profissional. (Alonso & Silva, 2005, p. 50)




Xl

Formas

Projetos

trocas de experiéncias

praticas reflexivas coletivas

troca de opinides com os colegas

leitura de publicagdes

Escolas/
horario de . .
coaching (...) ou mentoring (...
trabalho g () g(-)
planificagdo e ensino colaborativo
partilha de boas praticas
grupos de investigacédo de professores
colaboragao, superviséo, observagao e coordenagao
de docentes
colaboragéo entre escolas (visitas de estudo)
redes de desenvolvimento profissional
Cursos/oficinas
Parceiros
externos conferéncias

workshops

programas especificos de qualificacdo profissional

“outras formas de desenvolvimento profissional, que s&o significativas e relevantes para as suas praticas
diarias, como as que ocorrem nas préprias escolas, durante o horario de trabalho e normalmente nas salas
de aula” (Sparks, 2002; Bubb & Earley, 2006; Timperley, 2008; Ofsted, 2010).

“o desenvolvimento profissional (...) assume formas diversificadas, como projectos, trocas de experiéncias,
leituras ou reflexdes” (Meneses & Ponte, 2009, p. 4)

“O desenvolvimento profissional (...) pode assumir variadas formas, envolvendo a aprendizagem informal e
formal, entre outras, atividades de projeto, trocas de experiéncias e praticas reflexivas coletivas” (Canario,
2008; Herdeiro & Silva, 2008)

“sao fornecidas por peritos externos na forma de cursos, workshops ou programas especificos de
qualificagdo profissional, podem ainda ser desenvolvidas através da colaboragéo entre escolas (visitas de
estudo) e redes colaborativas de professores ou, simplesmente, ocorrem nas proprias escolas em que os
professores trabalham. Neste ultimo caso, o desenvolvimento pode ocorrer através do coaching (...) ou
mentoring (...), da planificagdo e ensino colaborativo e da partilha de boas praticas ou mesmo com grupos
de investigagéo de professores (Bubb & Earley, 2006; Timperley, 2008; OCDE, 2009; Ofsted, 2010)

“Cursos/oficinas, conferéncias sobre educacéo, cursos de qualificagdo, visitas de estudo a outras escolas,
redes de desenvolvimento profissional, investigacéo individual ou em colaboragéo, supervisao, observagéo e
coordenagédo de docentes, leitura de publicagbes na area da educacao e troca de opinides com os colegas”
(Gois & Pereira, 2010)




Condicionantes

individualismo

balcanizagéo

“o professor se vai desenvolvendo pessoal e profissionalmente ao longo de etapas/fases (..) alterando o seu
pensamento e a sua agdo, como resultado da pratica educativa, do trabalho com os pares e da formagao
realizada” (Gongalves, 2009)

“as culturas docentes (...) implicagdes diferentes desenvolvimento dos professores e na mudanca educativa”
(Hargreaves, 1992; Fullan &Hargreaves, 1992)

“quatro formas de culturas, que determinam e influenciam as praticas docentes e a mudanga educativa: 1) o
individualismo (...) 2) a balcanizagéo (...) 3) a colegialidade artificial (...) 4) a colaboragéo” (Hargreaves,
1992, 1998)

Culturas
docentes . e “um grande desafio para as escolas e, em particular, para as suas liderancgas (...) a criagdo de condigbes
colegialidade artificial S ) N . F . i~
capazes de travar o individualismo e a balcanizagdo e potenciar a colegialidade, no sentido de facilitar
colaboracéo culturas verdadeiramente colaborativas, que vao para além da cooperagédo que se estabelece entre pares”
¢ (Day, 2001; Boavida & Ponte, 2002; Pinto, 2009; Prates, Aranha, & Loureiro, 2010)
“transicao entre a cultura do individualismo e a cultura de colaboragao, na qual as liderangas assumem um
papel fundamental” (Prates, Aranha, & Loureiro, 2010; Frota, 2011)
“as novas tendéncias do desenvolvimento profissional docente advogam uma mudanga da cultura da escola
- colaborativa e reflexiva, numa organizacdo aprendente - de modo a que a aprendizagem e lideranga
docentes possam impulsionar reformas nas praticas de sala de aula” (Montecinos, 2003).
In|C|_o periodo  probatdrio inicial induggo “1) inicio - equilibrio entre a sobrevivéncia necessaria ao choque do real e a exaltacdo da descoberta; 2)
profissional - . . . . . - Pt y
estabilidade - periodo de confianga, caracterizado por seguranga e maturidade; 3) divergéncia - periodo de
- desequilibrio positivo, associado ao investimento e entusiasmo ou negativo, vigorando a descrenga e a
Estabilidade S . . = . = ) .
Fases/ rotina; 4) serenidade - fase de acalmia, marcada pela reflexdo e satisfagdo pessoal com o trabalho realizado;
t Diveraéncia e 5) renovagéo do interesse ou desencanto - polos divergentes de entusiasmo, por continuar e reinvestir na
etapas 9 profissédo ou de desinvestimento e saturagéo, culminando com o desejo de aposentagao” (Gongalves, 2009)
Serenidade

renovagdo do interesse ou desencanto

“a inexisténcia, na pratica, do periodo probatério inicial da carreira profissional em que deveria verificar-se a
indugédo profissional” (Ponte, 1998; Esteves, 2007; Rold&o, 2008; Canario, 2008)
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TEMA: Formagao de adultos

Formacéao continua

CATEGORIAS / x
SUBCATEGORIAS UNIDADES DE REGISTO UNIDADES DE CONTEXTO E DE ENUMERACAO

indugéao profissional

profissionais sujeitos e autores da sua propria formagao

progressao na carreira (...) experiéncia burocratica

aquisicéo e transmisséo de conhecimentos gerais “um dos atuais pontos fracos apontados ao sistema de formagéo de professores, (...) refere-se a
inexisténcia, na pratica, do periodo probatério inicial da carreira profissional em que deveria verificar-

actualizacdo de saberes e processos se a indugao profissional” (Ponte, 1998; Esteves, 2007; Roldado, 2008; Canario, 2008)

construgdo das (...) competéncias profissionais “Quando os professores sdo encarados como formandos-alunos e ndo como adultos e profissionais
sujeitos e autores da sua prépria formagéo (...), a formagao continua ndo constitui uma verdadeira

Objetivos/fungdes | desenvolvimento do conhecimento cientifico-didactico, da | oportunidade de desenvolvimento profissional, capaz de transformar as praticas letivas e os modos

capacidade de aprender a aprender, das literacias
tecnologicas e competéncias comunicativas, da cidadania
e relagdo com o Outro, da competéncia reflexiva e do
espirito critico

oportunidade de desenvolvimento profissional

transformar as praticas letivas e os modos de trabalho

impulsionando e generalizando as dindmicas de mudanca

planear o ensino e a aprendizagem em termos futuros

Modalidades e
processos

cursos, modulos de formagéo e seminarios

oficinas, dos circulos de estudos, dos projetos e dos
estagios

processos reflexivos

pares, das interacc¢des entre eles
comunidades de professores

trabalho conjunto

apoio mutuo e feedback construtivo interpares

acédo e reflexdo ... reflexdo sobre a acgdo ... ciclos

permanentes de acgao-reflexdo-acg¢ao

de trabalho no interior das escolas” (Ferreira, 2008, p. 244)

“a reflexdo deve assumir como objecto as praticas pedagodgicas dos professores, facilitando a sua
reconstrucdo mental retrospectiva e a sua analise (reflexdo sobre a acgéo) (...), com o objetivo de
permitir planear o ensino e a aprendizagem em termos futuros” (Day 2001, Schén & Alarcéo, citados
por Mira-Leal, Dinis, Massa e Rebelo, 2010).

“criagdo de comunidades de professores onde o trabalho conjunto, desenvolvido para atingir
objetivos comuns, incluindo apoio mutuo e feedback construtivo, possa facilitar um processo de
formagao continua interpares que suporte a actualizagéo de saberes e processos, através de ciclos
permanentes de acgéo-reflexdo-acgéo, ou seja, formas sociais e compartilhadas de construgéo das
suas competéncias profissionais” (Niza, citado por Madanelo, 2010, p. 79).

“este modelo esta de acordo com os processos de desenvolvimento do adulto, pois associa agéo e
reflexdo, assentando numa relagdo de confianga e abertura entre colegas” (Alarcdo & Tavares,
citados por Madanelo, 2010)

“a formagéo devera basear-se em processos de reflexdo sobre a acdo, privilegiando contextos
colaborativos para a analise de experiéncias diversificadas, de forma a reconhecer e potenciar os
saberes adquiridos e as competéncias ja desenvolvidas pelos adultos” (Mira-Leal et al., 2010)

“‘novo modelo de formag&o continua, (...) fundamentado na experiéncia do docente, no
reconhecimento de competéncias adquiridas enquanto adulto e profissional (...) que valorize mais a
troca de experiéncias com os colegas, a interaccdo com a comunidade e o ideal de investigagao-
accao” (Silva, 2011)




11X

relagéo de confianga e abertura entre colegas

contextos colaborativos

reconhecer e potenciar os saberes adquiridos e as
competéncias ja desenvolvidas reconhecimento de
competéncias adquiridas enquanto adulto e profissional
troca de experiéncias com os colegas

interacgdo com a comunidade

investigacdo-acgéo

Plano de formagao contextualizado

centrada na escola cada escola e respetiva
comunidade educativa... primazia dos ambientes
escolares

problemas de mudanga e de inovagao de conquista e de
consolidagdo da autonomia, de melhoria das respostas
para os problemas de aprendizagem

necessidades emergentes da comunidade educativa ...
necessidades e especificidades dos contextos em que

Objeto actuam ... caréncias de formacao, ao nivel da instituicdo

interacgdes que ocorrem no seu préprio seio
situagbes emergentes do quotidiano que constituem
material formativo
praticas pedagégicas dos professores
experiéncia do docente ... concepgles, experiéncias e
competéncias que os professores ja possuem
saberes experienciais dos seus recursos endégenos

Recursos utilizar os recursos ai existentes

lideres escolares

“Neste contexto de primazia dos ambientes escolares, verificou-se uma crescente expressado das
oficinas, dos circulos de estudos, dos projetos e dos estagios, comparativamente com outras
modalidades de formag&o, mais associadas a aquisicdo e transmissdo de conhecimentos gerais -
cursos, modulos de formagdo e seminarios - que constituiam a maioria das agdes de formacgao
realizadas” (Esteves, 2007; Madanelo, 2010).

“Pretendia, portanto, que essa formagdo fosse centrada na escola e nos seus problemas de
mudanga e de inovagao, de conquista e de consolidagao da autonomia, de melhoria das respostas
para os problemas de aprendizagem, visando articular projectos individuais de desenvolvimento
profissional dos professores, com projectos colectivos de transformagéo da escola” (Esteves, 2007,
pp. 177-178)

(...) esta concegdo implica tomar como ponto de partida as concepgdes, experiéncias e
competéncias que os professores ja possuem, as necessidades e especificidades dos contextos em
que actuam” (Mira-Leal et al., 2010)

“A partir da publicagéo do DL 270/2009 de 30 de setembro, que procede a uma nova alteragéo do
ECD, séo as escolas/agrupamentos que definem as prioridades de formagao” (Rodrigues, 2013, p.
74)

“falta de apropriagcao pelos professores e pelas escolas do papel de protagonistas da formagéo,
desde a identificagdo de necessidades e a concepgédo dos programas, passando pelos modos de
concretizagdo e integrando a avaliagdo (...) uma fraca cultura profissional que ndo se tem mostrado
capaz de reconhecer o valor estratégico da formagao ao servico da resolugdo de problemas das
escolas e dos professores ” Esteves (2007, p. 184)

“a necessidade crescente de atender as singularidades dos alunos e de os capacitar para
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Contextos

escolas/agrupamentos que definem as prioridades de
formagao

priorizou problemas concretos para resolver

apropriagao pelos professores e pelas escolas do papel
de protagonistas

articular  projectos individuais de desenvolvimento
profissional e projectos colectivos de transformagéo da
escola

dificuldades sentidas pelos seus professores

analise dos seus pontos fracos e fortes da escola

identificar as areas preferenciais onde se sentem
caréncias de formacgao

intervencdo e responsabilizagdo dos professores e das
estruturas de gestéo intermédia

ligados a viséo e desenvolvimento da escola

enfrentarem, com eficacia, os desafios do século XXI, direciona a formacao de professores para os
contextos de cada escola e respetiva comunidade educativa, como forma de a aproximar a realidade
(...) e de utilizar os recursos ai existentes” (Madanelo, 2010)

“A formagéo continua centrada na escola devera, assim, responder as necessidades emergentes da
comunidade educativa, ndo se tratando, portanto de mudar pessoas supostamente carentes, mas as
organizagdes e os seus problemas (...), valorizando os saberes experienciais dos seus recursos
endogenos e elegendo as interacgdes que ocorrem no seu préprio seio como material formativo”
(Carneiro, 2006; Ferreira, 2008, p. 246)

“Quando os lideres escolares, no seu papel de supervisdo, se colocam ao servigo do
desenvolvimento e da qualificagdo simultaneamente dos seus pares, das interacgdes entre eles e da
organizagdo em que operam, contribuem significativamente para o processo de formagéo
contextualizada na escola” (Carneiro, 2006, pp. 43-44)

“Possuindo uma visdo ampla do seu funcionamento, conhecendo-lhe as debilidades e as
potencialidades, participando da definicdo dos seus grandes objectivos e encontrando-se imbuidos
de um espirito de inovagdo e de mudanga, estes profissionais [lideres escolares] sdo capazes de
identificar as areas preferenciais onde se sentem caréncias de formacéo, ao nivel da instituicdo, bem
como as situagbes emergentes do quotidiano que constituem material formativo, indutor de
processos reflexivos. (...), constituem eles mesmos importantes recursos no aspecto da formagéo,
percepcionando, impulsionando e generalizando as dindmicas de mudanga” (Carneiro, 2006, pp. 43-
44)

“(re)ajuste do modelo de formagdo continua em vigor (...) que promova: o desenvolvimento do
conhecimento cientifico-didactico, da capacidade de aprender a aprender, das literacias tecnolégicas
e competéncias comunicativas, da cidadania e relagdo com o Outro, da competéncia reflexiva e do
espirito critico. (...) Uma maior descentralizagdo da oferta formativa, indicando como entidades
promotoras de formagéo, para além dos Centros de Formagéo das Associagbes de Escolas, as
proprias escolas e as Instituicbes de Ensino Superior; Uma maior proximidade aos contextos de
trabalho, de acordo com um horario flexivel que va ao encontro da sua disponibilidade profissional;
(...) a necessidade de um envolvimento da escola na identificagdo das necessidades formativas,
através das estruturas de gestdo pedagdgica intermédia. (Madanelo, 2010, pp. 358-359)

“cada escola/agrupamento também conseguira, com base na analise dos seus pontos fracos e
fortes, construir um projeto de formagéao coletivo (...) que responda as dificuldades sentidas pelos
seus professores, enquanto profissionais de uma organizagéo - que identificou e priorizou problemas
concretos para resolver, com vista ao seu desenvolvimento (...) Reforga-se aqui a intervencéo e
responsabilizacdo dos professores e das estruturas de gestdo intermédia no planeamento do seu
desenvolvimento profissional, ligados a visdo e desenvolvimento da escola que estdo consignados
no seu projeto educativo e plano de formacéo” (Botia, 2006; Snoek, 2008; Simé&o, Flores, Morgado,
Forte, & Almeida, 2009; Madanelo, 2010)
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Apéndice Il. Alinhamento de categorias e subcategorias-Alavancas de politica-Questoes de investigagao

TEMA: Intervencéao da lideranga do diretor

CATEGORIAS / c = =
SUBCATEGORIAS ALAVANCAS DE POLITICA (OCDE) QUESTOES DE INVESTIGAGAO
Tr?j(_iug~aode A11 - Contribuir para o desenvolvimento de uma politica de lideranca de escola
mediagao A€ | o5 _ Ter em conta os fatores contextuais que influenciam as praticas
e;(;g:pncézs C12 - Ter em conta as necessidades individuais, das equipas e da escola como um todo

Diregao/orientagao

Construgao e
negociacao da
visédo
estratégica

A1 - Liderar o desenvolvimento do curriculo

A5 - Estabelecer a direcdo estratégica da escola

C1 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento curricular

C9 - Ter a garantia da qualidade, tendo em conta padrdes de qualidade (standards) claros e partilhados
C12 - Ter em conta as necessidades individuais, das equipas e da escola como um todo

Comunicagéo

A5 - Estabelecer a direcdo estratégica da escola

e influéncia C9 - Ter a garantia da qualidade, tendo em conta padrdes de qualidade (standards) claros e partilhados
A2 - Monitorizar e avaliar a qualidade do ensino
A7 - Garantir que a alocagao de recursos é consistente com as prioridades pedagdgicas
B5 - Manter a prestagdo de contas na escola em termos que reflitam as solugdes de lideranga distribuida
Decisio e C2 - Ser focalizados na monitorizagéo e na avaliagdo da qualidade do ensino

monitorizagao

C4 - Ser focalizados no uso eficaz de dados para melhorar as praticas

C6 - Ser apoiados em analise de necessidades

C10 - Usar evidéncias sobre aprendizagens eficazes de lideranga

C11 - Ter impacto que possa ser avaliado recorrendo a diferentes métodos

C12 - Ter em conta as necessidades individuais, das equipas e da escola como um todo

A3 - Liderar o desenvolvimento profissional dos professores

A12 - Apoiar em evidéncias as praticas de lideranga eficaz

B10 - Prover oportunidades para os membros dos conselhos ou das estruturas organizativas das escolas desenvolverem
capacidades e competéncias relevantes para a governanga e melhoria da escola

Apoio/ C1 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento curricular
capacitagéao C2 - Ser focalizados na monitorizagéo e na avaliagdo da qualidade do ensino
dos C3 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento profissional docente

professores C4 - Ser focalizados no uso eficaz de dados para melhorar as praticas
C7 - Estar disponiveis ao longo dos diferentes escaldes da carreira de lideranga escolar
C8 - Equilibrar o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico
C10 - Usar evidéncias sobre aprendizagens eficazes de lideranga
C12 - Ter em conta as necessidades individuais, das equipas e da escola como um todo
A4 - Construir uma cultura de colaboragao entre os professores

Cultura dos A2 - Monitorizar e avaliar a qualiclia‘\de do ensino
A9 - Colaborar com as escolas vizinhas ou do mesmo agrupamento

professores

C6 - Ser apoiados em analise de necessidades
C7 - Estar disponiveis ao longo dos diferentes escaldes da carreira de lideranga escolar

Q2 - Como comunica e interage com
os professores para identificar as
suas dificuldades e as areas
relevantes para o} seu
desenvolvimento profissional?

Q4 - Que nivel de responsabilizagao
e decisdo atribui aos professores na
resolugdo desses problemas?

Q5 - Como estimular o dialogo e
partiha de conhecimentos e
experiéncias entre os professores?
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C11 - Ter impacto que possa ser avaliado recorrendo a diferentes métodos
C12 - Ter em conta as necessidades individuais, das equipas e da escola como um todo

Distribuicao da lideranca

Identificagdo
de recursos
humanos

A8 - Escolher e nomear professores

B2 - Facilitar o desenvolvimento de equipas de lideranga

B3 - Reforgar o planeamento da sucess&o encorajando pessoas a participar da lideranca

B4 - Alargar as oportunidades de formag&o em lideranga a nivel da gestao intermédia e a outros lideres potenciais

B6 - Reconhecer e reforgar a lideranga distribuida recorrendo a quadros de referéncia

B7 - Oferecer incentivos para participar em equipas de lideranga

B9 - Assegurar que a composicao dos conselhos da escola é consistente com os seus objetivos e responsabilidades

B12 - Estimular as equipas de professores especialistas, ou de outro tipo de pessoal, a juntarem-se para responderem
novos desafios

C6 - Ser apoiados em analise de necessidades

Delegacéo de
fungdes

A10 - Distribuir tarefas e responsabilidades de lideranga

B1 - Estimular a distribuicao de tarefas de lideranga por toda a gente na escola

B5 - Manter a prestagédo de contas na escola em termos que reflitam as solugdes de lideranga distribuida

B8 - Tornar claros os respetivos papéis dos lideres de escola e os dos conselhos ou estruturas pedagdgicas
ou a direcéo e gestéo

B11 - Facilitar a distribuicdo da lideranca pelas escolas do agrupamento

Q2 - Como comunica e interage com
os professores para identificar as
suas dificuldades e as areas
relevantes para o} seu
desenvolvimento profissional?

Q4 - Que nivel de responsabilizacao
e decisdo atribui aos professores na
resolugao desses problemas?

Q6 - Que recursos e mecanismos
utiliza para acionar a formagao dos
professores?
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TEMA: Desenvolvimento profissional de professores

CATEGORIAS / : ~ ~
SUBCATEGORIAS ALAVANCAS DE POLITICA (OCDE) QUESTOES DE INVESTIGACAO
Atualizacio A1 - Liderar o desenvolvimento do curriculo Q1 - Que mecanismos utiliza para potenciar o
¢ C1 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento curricular "
B1 - Estimular a distribuigéo de tarefas de lideranca por toda a gente na escola trabalho dos professores
A10 - Distribuir tarefas e responsabilidades de lideranga Q2 - Como comunica e interage com os
" B3 - Reforgar o planeamento da sucess&o encorajando pessoas a participar da lideranga . -~ -
Koy Capacitagéo B5 - Manter a prestagdo de contas na escola em termos que reflitam as solucdes de lideranca | professores para identificar as suas dificuldades e
5% distribuida . .
g para a mudanca B12 - Estimular as equipas de professores especialistas, ou de outro tipo de pessoal, a juntarem-se para as areas relevantes para o seu desenvolvimento
“\‘; responderem novos desafios profissional?
o C9 - Ter a garantia da qualidade, tendo em conta padrdes de qualidade (standards) claros e partilhados ] . - L
% C12 - Ter em conta as necessidades individuais, das equipas e da escola como um todo Q4 - Que nivel de responsabilizagéo e deciséo
o) atribui aos professores na resolugdo desses
O A6 - Utilizar dados como informagao para melhorar as praticas bl 5
Partilha de C4 - Ser focalizados no uso eficaz de dados para melhorar as praticas problemas:
solugdes C3 - Ser foc_alizad,os_na lideranga do desenvolvimento profissional docente Q6 - Que recursos e mecanismos utiliza para
C7 - Estar disponiveis ao longo dos diferentes escaldes da carreira de lideranga escolar
acionar a formacao dos professores?
. A1 - Liderar o desenvolvimento do curriculo
g C?.nt(ejugosl A11 - Contribuir para o desenvolvimento de uma politica de lideranca de escola
) ativicades B4 - Alargar as oportunidades de formagao em lideranga a nivel da gestao intermédia e a outros lideres
o . .
o potenciais . .
o B10 - Prover oportunidades para os membros dos conselhos ou das estruturas organizativas das | Q2 - Como comunica e interage com os
) i énci i . o e
g Zzgg::s desenvolverem capacidades e competéncias relevantes para a governanga e melhoria da professores para identificar as suas dificuldades e
2 Di Ses/ C1 - Ser focalizados na lideranca do desenvolvimento curricular as areas relevantes para o seu desenvolvimento
g Imensoes C3 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento profissional docente o
o areas C5 - Ter em conta os fatores contextuais que influenciam as praticas profissional?
g C6 - Ser apoiados em analise de necessidades
B C8 - Equilibrar o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico
D’: C9 - Ter a garantia da qualidade, tendo em conta padrdes de qualidade (standards) claros e partilhados
C10 - Usar evidéncias sobre aprendizagens eficazes de lideranga
Colaborag&o A2 - Monltorlzgr e avaliar a qualidade do ensino Q1 - Que mecanismos utiliza para potenciar o
A4 - Construir uma cultura de colaboragao entre os professores
” A5 - Estabelecer a direcdo estratégica da escola trabalho dos professores?
o - i 5 2 i iori Aqi . ) o
3 A7 - Garantir que a alocagao.d‘e recursos é consistente com as prioridades pedagogicas Q3 - Como cria contextos desafiantes e favoraveis
% A9 - Colaborar com as escolas vizinhas ou do mesmo agrupamento
8 Reflexdo critica | A12 - Apoiar em evidéncias as praticas d‘e IiQer’anga eficaz o a reflexdo sobre os problemas que emergem das
& B6 - Reconhecer e reforgar a lideranga distribuida recorrendo a quadros de referéncia L 5
B8 - Tornar claros os respetivos papéis dos lideres de escola e os dos conselhos ou | Praticas dos professores?
estruturas pedagogicas ou a dire¢éo e gestéo Q5 - Como estimula o didlogo e partiha de
B11 - Facilitar a distribuicdo da lideranga pelas escolas do agrupamento
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B12 - Estimular as equipas de professores especialistas, ou de outro tipo de pessoal, a juntarem-se para
responderem novos desafios

C2 - Ser focalizados na monitorizagéo e na avaliagdo da qualidade do ensino

C3 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento profissional docente

C4 - Ser focalizados no uso eficaz de dados para melhorar as praticas

C5 - Ter em conta os fatores contextuais que influenciam as praticas

C6 - Ser apoiados em analise de necessidades

C9 - Ter a garantia da qualidade, tendo em conta padrdes de qualidade (standards) claros e partilhados
C11 - Ter impacto que possa ser avaliado recorrendo a diferentes métodos

conhecimentos e  experiéncias entre os

professores?

Q6 - Que recursos e mecanismos utiliza para
acionar a formacao dos professores?

Q3 - Como cria contextos desafiantes e favoraveis

Escolas/
< . . . a reflexdo sobre os problemas que emergem das
horario de A3 - Liderar o desenvolvimento profissional dos professores P q 9
trabalho AT - Garantir que a alocagéo de recursos é consistente com as prioridades pedagdgicas praticas dos professores?
B2 - Facilitar o desenvolvimento de equipas de lideranga Q4 - Que nivel de responsabilizacdo e decisdo
B6 - Reconhecer e reforgar a lideranga distribuida recorrendo a quadros de referéncia p ¢
% B7 - Oferecer incentivos para partlt_:lpar em equipas de I’|deranga atribui aos professores na resolugdo desses
= B8 - Tornar claros os respetivos papéis dos lideres de escola e os dos conselhos ou
5 estruturas pedagdgicas ou a diregéo e gestéo problemas?
e - Facili istribuica i . L .
B11 Fac_lhtar a d|str|bl_J|g:ao da lideranga pelas espc_)las do agrupamen_to ‘ Q5 - Como estimula o didlogo e partilha de
Parceiros B12 - Estimular as equipas de professores especialistas, ou de outro tipo de pessoal, a juntarem-se para
" responderem novos desafios conhecimentos e  experiéncias entre os
exiernos C2 - Ser focalizados na monitorizac&o e na avaliagio da qualidade do ensino ‘ 5
C8 - Equilibrar o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico professores:
Q6 - Que recursos e mecanismos utiliza para
acionar a formagao dos professores?
© Culturas P . . Q2 - Como comunica e interage com os
c d t A10 - Distribuir tarefas e responsabilidades de lideranga o -
2 o ocentes A8 - Escolher e nomear professores professores para identificar as suas dificuldades e
S 2 B9 - Assegurar que a composigédo dos conselhos da escola é consistente com os seus objetivos e as areas relevantes para o seu desenvolvimento
S < Fases/ responsabilidades P
&) etapas C7 - Estar disponiveis ao longo dos diferentes escaldes da carreira de lideranga escolar profissional?
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TEMA: Formagao de adultos

CATEGORIAS / c = X
SUBCATEGORIAS ALAVANCAS DE POLITICA (OCDE) QUESTOES DE INVESTIGACAO
C7 - Estar disponiveis ao longo dos diferentes escaldes da carreira de lideranga
escolar . - .
o ~ C9 - Ter a garantia da qualidade, tendo em conta padrdes de qualidade (standards) Q1 - Que mecanismos utiliza para potenciar o trabalho dos
Objetivos/fungdes

Formacgéao
continua

claros e partilhados
C11 - Ter impacto que possa ser avaliado recorrendo a diferentes métodos
B6 - Reconhecer e reforgar a lideranga distribuida recorrendo a quadros de referéncia

Modalidades e
processos

C8 - Equilibrar o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico

B4 - Alargar as oportunidades de formacado em lideranca a nivel da gestao intermédia
e a outros lideres potenciais

B11 - Facilitar a distribuicdo da lideranca pelas escolas do agrupamento

professores?
Q3 - Como cria contextos desafiantes e favoraveis a reflexao

sobre os problemas que emergem das praticas dos professores?

Plano de formagao contextualizado

Objeto

C1 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento curricular

C2 - Ser focalizados na monitorizagdo e na avaliagdo da qualidade do
ensino

C3 - Ser focalizados na lideranga do desenvolvimento profissional docente

C4 - Ser focalizados no uso eficaz de dados para melhorar as praticas

B10 - Prover oportunidades para os membros dos conselhos ou das estruturas
organizativas das escolas desenvolverem capacidades e competéncias relevantes
para a governanga e melhoria da escola

Recursos

B1 - Estimular a distribuicdo de tarefas de lideranga por toda a gente na
escola

B2 - Facilitar o desenvolvimento de equipas de lideranga

B3 - Reforcar o planeamento da sucessdo encorajando pessoas a participar da
lideranca

B5 - Manter a prestagéo de contas na escola em termos que reflitam as solugbes de
liderancga distribuida

B7 - Oferecer incentivos para participar em equipas de lideranga

B8 - Tornar claros os respetivos papéis dos lideres de escola e os dos
conselhos ou estruturas pedagégicas ou a diregédo e gestéo

B9 - Assegurar que a composi¢ao dos conselhos da escola é consistente com os seus
objetivos e responsabilidades

B12 - Estimular as equipas de professores especialistas, ou de outro tipo de pessoal,
a juntarem-se para responderem novos desafios

A7 - Garantir que a alocagéo de recursos € consistente com as prioridades
pedagdgicas

Contextos

C5 - Ter em conta os fatores contextuais que influenciam as praticas

C6 - Ser apoiados em analise de necessidades

C10 - Usar evidéncias sobre aprendizagens eficazes de lideranca

C12 - Ter em conta as necessidades individuais, das equipas e da escola
como um todo

A12 - Apoiar em evidéncias as praticas de lideranca eficaz

Q2 - Como comunica e interage com os professores para
identificar as suas dificuldades e as areas relevantes para o seu
desenvolvimento profissional?

Q3 - Como cria contextos desafiantes e favoraveis a reflexao
sobre os problemas que emergem das praticas dos professores?
Q4 - Que nivel de responsabilizagdo e decisdo atribui aos
professores na resolugdo desses problemas?

Q5 - Como estimula o didlogo e partilha de conhecimentos e
experiéncias entre os professores?

Q6 - Que recursos e mecanismos utiliza para acionar a formagao
dos professores?
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Anexo 1. “Diamante de nove faces” — Escolha de prioridades

(Re)definir as responsabilidades
da lideranga escolar

Distribuir a lideranca escolar

Desenvolver capacidades com vista
a uma lideranca escolar eficaz

Escolher as 3 fungdes mais importantes
que os lideres de escola devem
desempenhar se quiserem melhorar os
resultados das aprendizagens dos
alunos, usando como ponto de partida a
seguinte frase inicial: “Para melhorar a
aprendizagem, os lideres escolares
precisam de...”

Escolher as 3 coisas mais importantes que s&o
precisas ser tidas em conta para criar as
condigdes necessarias para uma lideranga eficaz
nas escolas, usando como ponto de partida a
seguinte frase inicial: “Para criar condigbes para
uma lideranca efetiva é necessario...”

Escolher as 3 caracteristicas  mais
importantes no desenvolvimento de uma
lideranga eficaz, usando como ponto de
partida a seguinte frase inicial: “Os programas
de desenvolvimento em lideranga escolar
precisam de ...”

A1 - Liderar o desenvolvimento do
curriculo

A2 - Monitorizar e avaliar a
_Qualidade doensino__ .
A3 - Liderar o desenvolvimento

profissional dos professores

A4 Construir uma cultura de
colaboracao entre os professores
A5 Estabelecer a diregdo
estratégica da escola

Utilizar dados como
informagdo para melhorar as
praticas

A7 - Garantir que a alocagéo de
recursos € consistente com as
prioridades pedagogicas

A9 Colaborar com as escolas
vizinhas ou do mesmo agrupamento

A10 - Distribuir tarefas e
responsabilidades de lideranga
“A11 -7 Contribuir para o

desenvolvimento de uma politica de
lideranca de escola

A12 - Apoiar em evidéncias as
praticas de lideranga eficaz

B1 - Estimular a distribuicdo de tarefas de
lideranga por toda a gente na escola

delideranca ...
B3 - Reforgar o planeamento da sucessao
encorajando pessoas a participar da
lideranca

B4 - Alargar as oportunidades de formacao
em lideranga a nivel da gestéo intermédia e
_aoutros lideres potenciais
B5 - Manter a prestagdo de contas na
escola em termos que reflitam as solugdes
e lideranca distribuida ____________________
B6 - Reconhecer e reforcar a lideranga
distribuida recorrendo a quadros de

referéncia

B7 - Oferecer incentivos para participar em
equipas de lideranca

B8 - Tornar claros os respetivos papéis dos
lideres de escola e os dos conselhos ou
estruturas pedagodgicas ou a diregdo e

B9 - Assegurar que a composicdo dos
conselhos da escola é consistente com os
B10 Prover oportunidades para os
membros dos conselhos ou das estruturas
organizativas das escolas desenvolverem
capacidades e competéncias relevantes

B11 - Facilitar a distribuicdo da lideranga
pelas escolas do agrupamento

B12 - Estimular as equipas de professores
especialistas, ou de outro tipo de pessoal, a
juntarem-se para responderem novos
desafios

C1 - Ser focalizados na lideranga do
desenvolvimento curricular

C3 - Ser focalizados na lideranga do
desenvolvimento profissional docente

C4 - Ser focalizados no uso eficaz de
dados para melhorar as praticas

C5 Ter em conta os fatores
contextuais que influenciam as praticas

C6 - Ser apoiados em analise de
necessidades

C7 - Estar disponiveis ao longo dos
diferentes escaldes da carreira de
lideranca escolar

C8 - Equilibrar o conhecimento teérico e
o conhecimento pratico

C9 - Ter a garantia da qualidade, tendo

em conta padroes de qualidade
_(standards) claros e partilnados _______
C10 - Usar evidéncias sobre
aprendizagens eficazes de lideranca
"C11 - Ter impacto que possa ser
avaliado recorrendo a diferentes
métodos

C12 - Ter em conta as necessidades
individuais, das equipas e da escola
como um todo

Adaptado de Stoll & Temperley (2009), tradugéo do médulo 3 pelas coordenadoras nacionais do projeto
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Anexo 2. 1.° e 2.° diamantes e diamante final
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