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O artigo centra-se no papel desempenhado pelos diretores escolares
portugueses na promogao da integracao e do desenvolvimento profissional
dos professores principiantes nas suas organiza¢des. Desenvolvido no
quadro do Projeto Europeu The Outstanding New Teacher Programme
(ONTP), o artigo apresenta os resultados do estudo de cariz quantitativo,
com recurso a técnica de questionario, aplicado em formato eletrénico,
procurando-se perceber que necessidades sdo sentidas por estes diretores
para acolherem e potenciarem o crescimento profissional dos professores
em inicio de atividade. Os dados recolhidos foram analisados recorrendo
a dois procedimentos: numa primeira fase, foram realizadas analises
descritivas sobre cada item do instrumento e sobre as dimensodes de
andlise das necessidades dos professores (no ambito da promocio do
desenvolvimento profissional e organizacional, lideran¢a pedagdgica
e organizagdo do trabalho); num segundo momento, procedeu-se a
analises inferenciais em funcdo de caracteristicas dos sujeitos do estudo,
consideradas como variaveis passiveis de explicar alguma variabilidade nas
respostas. Os resultados permitem inferir uma valoriza¢ao da observagao
e da reflexdo entre pares enquanto estratégias de desenvolvimento
profissional e organizacional, sendo bastante evidente a necessidade de
apoio para cumprirem os designios do exercicio da vertente de lideranga
pedagogica da sua agdo enquanto diretores, necessidades declaradas de
forma mais vigorosa quanto maior ¢é o nivel de qualificagdo académica.
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INTRODUGAO

A investigagdo sobre desenvolvimento
profissional dos professores, os seus ciclos
de vida e, mais especificamente, sobre o
periodo inicial das suas vidas profissionais
tem sido objeto de uma ampla analise e

reflexao. Com efeito, o inicio do exercicio
profissional docente vem sendo apontado, na
literatura, como um periodo critico, sendo
recorrentemente experienciado pelo professor
principiante como sendo um choque com a
realidade (Veenman, 1984).

Em diversos estudos, a fase inicial de imersao
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no contexto profissional surge como uma etapa
de adaptagdo onde sentimentos de entusiasmo
e de descoberta coexistem, decorrentes
da confrontacdo com a complexidade do
exercicio profissional e com a multiplicidade
de tarefas e solicitacdes a que os professores
sao sujeitos. Ndo serd, pois, surpreendente
que as preocupagdes, nesta fase inicial,
sejam prioritariamente direcionadas para a
adaptacdo e sobrevivéncia e para a integracao
no grupo profissional (Grimsath, Nordvik, &
Bergsvik, 2008).

Ao que mencionamos, acresce um outro
aspeto peculiar naentradana profissio docente:
a atribuicdo de tarefas e responsabilidades
iguais as de um professor experiente. De
facto, contrariamente ao que sucede noutras
profissdes, onde a entrada se da com a assungao
de tarefas que, de forma progressiva, vdo sendo
mais exigentes e decisivas, “o que acontece sob
o olhar dos pares mais experientes, a quem
cabe a responsabilidade da sua socializagao
e indugdo profissionais (Huberman, 1992), a
entrada no ensino ¢, pelo contrario, repentina
e abrupta” (Flores, 1999, p. 172).

Em Portugal, desde o final dos anos 1980, a
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE, Lei
n° 46/86) reconhece o direito dos professores
a formaqéo permanente, tema retomado no
atual Estatuto da Carreira Docente (Portugal,
2013a). De acordo com uma meta-analise sobre
a formacao inicial de professores, produzida
em Portugal, entre 1990 e 2000, a formagao
permanente devera preconizar a “cria¢do de
um ano de induc¢do profissional dos recém-
diplomados para a docéncia” (Estrela, Esteves,
& Rodrigues, 2002, p. 47).

Mais recentemente, serd o Conselho Nacional

de Educagdo (Portugal, 2013b) a reconhecer
a importincia de a formagdo continua se
estender “a todos os que, tendo completado a
sua formacao inicial em cursos destinados ao
ensino, aguardam colocagdo como educadores
ou professores, ou tém vinculos laborais
precarios com o sistemaeducativo” (p.68). Estas
adverténcias estao em linha com os estudos e as
agendas internacionais, patentes, por exemplo,
em relatorios da rede Eurydice (2002) ou em
documentos da Comissdo Europeia (CE),
onde se defende que “seria de perspetivar
um sistema global e sem descontinuidades
que integrasse a formacao inicial, a indugdo
e o aperfeicoamento profissional continuo ao
longo da carreira, incluindo oportunidades
de aprendizagens formais e ndo formais,
informais e ndo formais” (CE, 2007, p. 13).
No entanto, ndo obstante as intervengdes
de atores, situados em diferentes escalas,
nacionais e transnacionais, e apesar dos
contributos da investigacdo e do aparente
consenso politico em torno da necessidade
de repensar os processos de indugdo dos
2010),
constata-se que as praticas de suporte a essa fase

professores na profissio (Kessels,
se mantiveram inalteradas em Portugal (Flores
& Ferreira, 2009). De facto, subsiste o hiato
entre o discurso normativo e a sua efetivacio,
uma vez que a obrigatoriedade de implicar
os professores em processos de formacgao
continua se restringe aos que estdo integrados
na carreira, através do seu envolvimento num
periodo probatorio'. Podemos, assim, afirmar
que esta efetivacdo afeta exclusivamente
professores que entram na carreira, o que, na
larga maioria das vezes, acontece apds alguns
anos de atividade profissional.

1 O periodo probatdrio estd previsto no artigo 30.° do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos

Ensinos Basicos e Secundario (ECD) aprovado pelo Decreto-Lein.° 139-A/90, de 20 de abril. Nos ultimos anos vigoraram disposi¢des

que permitiram a dispensa de realizagdo do periodo probatdrio, designadamente o Despacho n.° 9488/2015, de 20 de agosto, que

estabeleceu as condigoes e procedimentos relativos ao periodo probatério dos docentes que ingressaram no procedimento concursal

anual externo.
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Embora os modelos tedricos tendam
a perspetivar trajetérias mais ou menos
sobrepostas entre os ciclos de vida profissional
e os da carreira (Huberman, 1992; Leithwood,
1990; Sikes, 1992), no contexto portugués
encontramos uma  particularidade: o
afastamento entre ambos, decorrente de um
acesso a carreira cada vez mais tardio, muitas
vezes varios anos apos o inicio da atividade
docente’.

Em Portugal, o acompanhamento dos
professores principiantes parece estar marcado
pela falta de apoio e orientacdo (Serrazina &
Oliveira, 2002), refém, por um lado, da vontade
e interesse de cada professor e, por outro, das
dinamicas que as escolas possam gerar. E nesta
ultima possibilidade que o papel do diretor
escolar ganha protagonismo, entendendo-se
como decisivo o seu envolvimento na criagao e
disponibilizagdo de sistemas de acolhimento e
apoio aos professores, nos seus anos iniciais de
experiéncia profissional.

Com base nesta premissa, apresentamos
um recorte de um estudo quantitativo
desenvolvido no ambito do projeto europeu
The Outstanding New Teacher Programme
(ONTP)’. A questdo de pesquisa foi a seguinte:
Que necessidades sdo autoatribuidas pelos
diretores de agrupamentos de escolas (AE)
portugueses para fazer face ao processo
de acolhimento e acompanhamento dos
professores, nos primeiros anos de atividade
profissional?

O artigo esta estruturado, primeiramente,
em torno da literatura sobre inducdo e
desenvolvimento profissional, cultura de

escola, lideranca pedagégica e organizagdo do
trabalho. Segue-se a descrigdo do estudo e dos
procedimentos metodoldgicos, a apresentagiao
dos resultados e, por fim, a analise e discussao
dos mesmos, e respetivas conclusdes.

1. INDUCAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Sendo reconhecido como uma fase de
desenvolvimento  profissional (DP), o
periodo de indugdao é um momento peculiar
do percurso profissional dos professores,
posterior a formacao inicial, e de duragdo
variavel. Perspetivado como um processo de
socializagao, que ocorre no contexto da escola,
este devera possibilitar a assimilagao da cultura
da organizac¢ao, bem como a (re)configuragao
do perfil de desempenho exigivel.

E no quadro deste processo de socializa¢io
e de ampliagdo dos saberes profissionais,
decorrente da imersao do professor no
contexto profissional da escola, que emerge
com particular relevdncia o conceito de DP.
Com uma pluralidade de ace¢des e de variantes
semanticas (Brodeur, Deaudelin, & Bru, 2005;
Uwamariya & Mukamurera, 2005), o DP ¢
entendido ora restringindo-se a formacgdo e
capacita¢do, ora alargando-se a perspetivas
mais ecoldgicas, enquanto processo continuo
de reconfiguragdes que vao ocorrendo no
saber, no agir e no ser do professor, ao longo
de toda a trajetdria profissional e em interagao
com o meio (Almeida, 2014). Sera nesta ultima
que nos situamos, rejeitando uma perspetiva
de DP circunscrita a nog¢ao de formacgéo

2 A maioria dos professores em periodo probatério em 2009/2010 nio estava no inicio da sua atividade; 65% destes docentes

exerciam atividade no sistema por periodos de seis a quinze anos, sem que antes lhes tivesse sido oferecido qualquer apoio ou

supervisdo como professores iniciantes, ou lhes tivesse sido exigida, ao longo dos seus anos de desempenho, que chegavam a ser, em

alguns casos (5%), superiores a 15, qualquer prestagdo de prova avaliativa do seu desempenho (Roldéo, Reis, & Costa, 2012).

* Um Projeto KA2 Erasmus+: 2014-1-BE02-KA201-000474: http://www.ontp.org/
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permanente, formagdo continua, formagao
em servigo, reciclagem ou capacitagdo (Bolam
& McMahon, 2004; Brodeur et al., 2005; Day,
2001; Estrela & Estrela, 2006; Marcelo, 2009).
Apesar dos usos diferenciados dos conceitos
de indugdo e DP, e da existéncia de modelos
diversos relativos ao ciclo de vida profissional,
persiste algum consenso em torno da ideia de
que as primeiras experiéncias profissionais
dos
importancia para a sua reten¢do na profissao e

professores se revestem de enorme
para a socializacgao profissional, bem como no
dominio da aprendizagem e DP. Se atentarmos,

\

por exemplo, a socializagdo profissional,
mesmo reconhecendo que tal processo se
inicia, ainda que de forma embriondria, na
formacdo inicial (Dubar, 1995; Marcelo, 1991;
Zeichner & Gore, 1990), é nos primeiros
anos apos a profissionalizagao que o DP se
intensifica, sendo um processo extremamente
exigente, que incide na (re)constru¢io da
identidade profissional do professor (Carrolo,
1997; Kelchtermans, 2009; Kessels, 2010;
Marcelo, 1991, 2009) e na construgdo de
um quadro de referéncias orientador da
acdo (Feiman-Nemser, 2008; Marcelo, 1991;
Oliveira-Formosinho, 2000; Zeichner & Gore,
1990).

Reveste-se de enorme releviancia para o
propdsito do nosso trabalho o consenso em
torno da ideia de que a intensidade com que
¢ vivida cada etapa na trajetdria profissional,
bem como o tempo de permanéncia em cada
uma delas, depende de um conjunto de fatores
intrinsecos e extrinsecos, que podem acelerar
ou inibir os processos de DP (Fessler, 1995;
Gongalves, 1992, 2009; Huberman, 1992;
Leithwood, 1990; Sikes, 1992).

O nosso entendimento do processo de DP do
professor é socioconstrutivista, de construgao
pessoal, pela leitura e integra¢do que cada
individuo faz dos acontecimentos (Hadar &
Brody, 2010), e potenciado pela interagao

com os outros, o que abre espago a inimeras
possibilidades de constru¢do de diferentes
“professional ways-of-being” (Dall’Alba &
Sandberg, 2006, p. 401). Mais ainda, acolhe
a hipotese de se atingirem elevados niveis de
proficiéncia profissional nos primeiros anos
de atividade, conjetura ja visivel nos modelos
de Kats (Zabalza, 2007) e de Stefty, Wolf,
Pash, e Enz (2000), que defendem que os
professores podem atingir niveis de exceléncia
nos primeiros cinco anos de carreira. E
assim se dissocia o processo de DP da mera
acumulagao de anos de experiéncia per se e se
acalenta a ideia de que processos de indugéo de
qualidade poderao antecipar todo o processo
de crescimento profissional nas suas diversas
dimensodes, do ser, do saber e do agir.

2. CULTURA DE ESCOLA, LIDERANGA
PEDAGOGICA E
TRABALHO

ORGANIZAGAO DO

Os processos de socializacdo profissional dos
professores principiantes sao influenciados por
fatores de indole pessoal e de ordem contextual
(Cohen-Scali, 2003; Flores, 2004; Harland &
Staniforth, 2006; Marcelo, 1991). Segundo os
trabalhos de Zeichner e Gore (1990), o processo
de socializagdo permite ao professor contactar
com as crengas, valores e atitudes partilhados
pela comunidade profissional em que se insere.
A socializagdo ocorre de trés formas distintas:
a primeira, funcionalista, em que se pressupoe
uma acomoda¢do a cultura pré-existente,
garantindo-se a manuten¢do da cultura
vigente; a segunda, interacionista, em que se
admite a reciprocidade de influéncias entre os
novos professores e as organizagdes, 0 que nos
remete para alguma flexibilidade individual e
organizacional consentanea com a possibilidade
de despontarem diferentes matizes de atuagao
dos professores; a terceira, critica, que resulta
de um questionamento da cultura pré-existente,
podendo redundar em processos de rutura ou de
renovagdo organizacional.
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Perfilhando o pensamento de Marcelo (2009),
consideramos que o DP “estd diretamente
relacionado com os processos de reforma
da escola, na medida em que este é entendido
como um processo que tende a reconstruir
a cultura escolar e no qual se implicam os
professores enquanto profissionais” (p. 11).
Assim sendo, pressupde-se um processo de
DP iniciado ou acelerado pela imersaio num
contexto organizacional, com o qual o professor
interatua e que, embora vivido na primeira
pessoa, é fortemente marcado pelos contextos
organizacionais, sociais e histérico-politicos
em que o professor se movimenta (Day, 2001;
Huberman, 1992). Este influxo ¢é, porém,
bidirecional, no sentido em que o DP ¢ tributario
do modo como os seus atores contribuem para
a aprendizagem e transformacio institucional
(Cruz, 2006; Day, 2001; Fullan, 1990; Hargreaves,
1998; Marcelo, 2009; Morais & Medeiros, 2007;
Villegas-Reimers, 2003; Zabalza, 2007).

Como vimos, em Portugal, o apoio aos
novos professores nao se encontra estruturado,
subsistindo um vazio entre a formagcao inicial e a
formagdo continua, esta ultima direcionada aos
professores de carreira, o que resulta em duas
opgodes: 1) cada professor principiante sobrevive
por si s6, dependendo da capacidade e iniciativa
pessoal, ou 2) as escolas e seus diretores chamam
a si esta missdo, numa légica de conjugagdo de
esforcos individuais e coletivos. A dltima op¢ao
afigura-se vantajosa para ambos, professores e
escola, uma vez que uma “escola eficiente tem que
ser educativa para os seus professores” (Shulman,
2004, p. 505) e uma “organizagdo que aprende” é
uma organizacdo que desenvolve processos de
reflexdo, que organiza, avalia e reflete sobre a
sua agdo como uma oportunidade para aprender
(Argyris & Schon, 1996).

Entdo, “se se quer facilitar o DP temos
que perceber o processo mediante o qual os
professores crescem profissionalmente, bem
como as condi¢des que ajudam e promovem esse
crescimento” (Marcelo, 2009, p. 16), para que este
possa ocorrer o mais cedo possivel. Ancorados
na premissa da complementaridade entre a
dimensao individual e a dimensao organizacional

e na ideia de que é possivel promover o DP
dos docentes, intervindo precocemente no seu
exercicio profissional, aduzimos a importancia
que os processos de inducdo devem ter na
cultura organizacional e nas preocupagdes de
quem tem a seu cargo a lideranga pedagogica
da escola: o diretor escolar. Efetivamente, num
contexto de inexisténcia de sistemas formais de
indugao de professores, o diretor escolar vé-se na
contingéncia de o assumir ou entdo deixar que as
leis de sele¢do natural atuem, metaforizando os
principios das leis darwinistas.

Dirigir uma escola ¢ um empreendimento
exigente. No contexto portugués, consubstancia-
se no singular, na figura do diretor (Portugal,
2008), o que constitui um veiculo de expressao de
uma determinada cultura escolar (Torres, 2013),
unipessoal, “entendida como a expressio de
um lider individual, de um ‘rosto’ ou “executivo
eficaz” (Lima, 2014, p. 1076), o qual atua num
contexto ambiguo, porque marcado por modos
de regulagdo da educagéo hibridos, numa tensao
entre “0 modelo de um governo burocratico,
controlador e regulamentador” e ‘o modelo
da governanca que faz apelo a negociagdo e a
participagdo dos diferentes atores” (Barroso,
2011, p. 14).

A literatura sobre o diretor escolar tem
focado a complexidade do cargo e as inumeras
e intrincadas transformacoes a que vem estando
sujeito (Cattonar, 2006; Earley & Bubb, 2013;
Horng, Klasik, & Loeb, 2009; O’Malley, Long,
& King, 2015), intervindo na dimensdo formal
da escola, através da coordena¢ao de estruturas
e processos, de modo a alcangar as metas
do seu Projeto Educativo, mas igualmente
intervindo ao nivel relacional, atentando as
necessidades sentidas pelos professores na
escola, o que depende da cria¢do de culturas
favoraveis a processos sustentadores de DP.
O comprometimento, a visdo estratégica e a
capacidade de lideranga do diretor escolar sao
facilitadores da promogdo de processos de
indugdo e de DP, os quais obedecem a variaveis
pessoais e profissionais dos professores e a
variaveis contextuais do ambiente politico-social
em que atuam.
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Nao obstante aliteratura revelar que os diretores
escolares ndo centram a sua agdo na lideranca
pedagoégica (Flores, Mendes, & Velosas, 2013),
as dimensdes da organizagdo do trabalho e do
exercicio da lideranga pedagdgica tém vindo a
ser apontadas como vitais para a melhoria da
qualidade das praticas e dos resultados dos alunos
(Horng & Loeb, 2010). A redefini¢ao do papel
do diretor na condugido do projeto educativo e o
envolvimento da escola em seu redor (Cattonar,
2006) ganha especial relevo, destacando-se o
potencial congregador do diretor, que advém da
natureza relacional, comunicacional, horizontal,
e nao explicita, da ativagdo de processos de
lideranga, e que se traduz em modos mais subtis
de coordenar os atores escolares. A lideranga,
assim compreendida, como “processo pelo qual
um individuo influencia um grupo de individuos
para alcangar um objetivo comum” (Northouse,
2010, p. 3), é construida em (cada) contexto,
no ambito de cada comunidade, e opera pela
persuasao, pela motivagdo e o convencimento,
de modo a que se alcancem as metas por todos
compartilhadas (Yukl, 2002).

Reconhece-se hoje que o sucesso dos lideres
escolares depende de conseguir melhorar a
qualidade das praticas institucionais (Elmore,
2006) e da sua capacidade organizativa, ao
estimular os atores escolares para a consecu¢ao
dos objetivos organizacionais (Whithaker,
2000). A literatura aponta como nucleo duro
de praticas de lideran¢a nas escolas: fixar
‘direcdes’ para o trabalho escolar; desenvolver as
pessoas; desenvolver a organizagao e responder
aos desafios e oportunidades do ambiente
organizacional (Leithwood & Riehl, 2003). Sendo
assim, torna-se evidente a responsabilidade do
diretor em promover dispositivos e culturas de
apoio aos professores durante o seu processo de
indugao (Stansbury, 2001; Sunde & Ulvik, 2014).
Varios autores consideram inclusivamente
tratar-se de uma obrigacdo moral dos mesmos
providenciar sistemas de apoio de elevada
qualidade (Greenfield, 1995; Wischkaemper,
2005). Estes sistemas de apoio poderao contribuir
também para minorar o mal-estar docente
caracteristico da fase inicial da vida profissional

(Chubbuck, Clift, Allard, & Quinlan, 2001;
DeWert, Babinski, & Jones, 2003; Kessels, 2010;
Molner Kelley, 2004) e para a retengdo na carreira
(Blaya & Baudrit, 2005; Marable & Raimondi,
2007), contrariando a tendéncia crescente de
abandono precoce da profissio que se verifica
em diversos paises da Europa (CE, 2010; OECD,
2005).

Deste modo, tornando-se evidente a
importancia do diretor escolar na organizagdo do
trabalho docente e na mobilizagao dos professores
(recém-chegados ou mais experientes), cumpre-
nos indagar sobre as necessidades sentidas pelos
diretores escolares portugueses relativamente ao
apoio a fase da indugao.

3. OBJETIVOS DO ESTUDO E EIXOS DE
ANALISE

Partindo do entendimento de que necessidades
“sdo sempre relativas aos individuos e aos
contextos e decorrem de valores, pressupostos
e crencas’ (Esteves & Rodrigues, 1993, p. 12),
o estudo teve como objetivo perceber aquelas
que sao autoatribuidas pelos diretores de
Agrupamentos de Escola/Escolas portugueses/
as para fazer face ao processo de indugao
de professores, nos cinco primeiros anos de
atividade profissional, estejam ou nao integrados
na carreira. Assim, foram definidos trés eixos de
analise que, a partir do quadro tedrico discutido,
se consideraram dimensdes da intervencao
do diretor e que se vieram a constituir como
dimensdes concetuais do instrumento de recolha
de dados, a saber:

a. o desenvolvimento  profissional e
organizacional (integrando-se aqui o
papel que o diretor e a escola tém como
promotores do DP dos professores,
bem como a escola enquanto objeto em
transformacao por quem ai desenvolve a
sua atividade profissional);

b. a organizagao do trabalho (reconhecendo-
se aqui que o modo como o diretor organiza
o trabalho na e da escola para responder
as necessidades individuais e coletivas
pode inibir ou potenciar o crescimento e a
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aprendizagem dos professores); e

c. a lideranca pedagdgica (considerando-se
que esta dimensao do trabalho do diretor
pode estimular ou inibir um trabalho de
cariz mais colaborativo entre os pares,
bem como influir nas praticas de ensino-
aprendizagem desde os anos iniciais da
atividade profissional dos professores).

4. METODO

4.1 INSTRUMENTO

O artigo resulta de um estudo de natureza
quantitativa, centrado na aplicagio de um
questiondrio eletronico aos diretores escolares
do territério nacional continental portugués.
O instrumento aplicado foi um questionario de
opiniao (Ghiglione & Matalon, 1997), construido
para o estudo, com base na revisdo de literatura,
e recorrendo-se a consulta de especialistas para
a sua validagdo. Com o intuito de perceber que
necessidades sdo apontadas pelos diretores
escolares para promover e encorajar praticas de
integracao e apoio aos professores principiantes,
definiram-se  as  seguintes  dimensdes:
desenvolvimento profissional e organizacional
(19 itens); organizagao do trabalho (9 itens) e
lideranga pedagogica (14 itens). Selecionou-se,
ainda, um conjunto de variaveis independentes
(género, idade, qualificagbes académicas
e profissionais, formagdo especifica em
administracdo e gestao escolar e anos de
experiéncia como diretor/na dire¢do), cuja
interferéncia nas respostas se procurou estudar.

Foram dadas as seguintes instrugdes de
preenchimento: “No exercicio da sua fungéo, o
diretor assume diferentes papéis. Alguns desses
papéis prendem-se com o acolhimento e apoio
aos professores recém-formados/principiantes
(até cinco anos de servigo). Pedimos-lhe que,
utilizando a escalade 1 a 5, em que 1 corresponde
a nada e 5 a muitissimo, nos dé a sua opinido
sobre as dreas em que gostaria de ter apoio

(aconselhamento, formagao, etc.)”.

A analise a consisténcia interna do instrumento,
através do cdalculo do alfa de Cronbach,
revelou indices de confiabilidade bastante
elevados (ver tabela 3): .94 para a dimensao de
lideranga pedagoégica, .94 para a dimensdo da
organizagao do trabalho e .96 para a dimensao de
desenvolvimento profissional e organizacional.

4.2 PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE

DADOS E PARTICIPANTES

Os questiondrios foram enviados, por via
eletrénica, para o total de 713 AE de Portugal
continental. Foram devolvidos, devidamente
preenchidos, 125 questionarios, o que perfaz
uma taxa de resposta de 17,5%. Dado nao
conhecermos todas as caracteristicas da
populagdo estudada, ndo podemos considerar
que se trata de uma amostra representativa.

Em fungdo das varidveis selecionadas para
o estudo, a amostra apresenta as seguintes
caracteristicas: a larga maioria é do género
feminino (79%) e tem maioritariamente mais
de 50 anos (65,6%), seguindo-se um segundo
grupo, entre os 41 e os 50 anos (32,8%); apenas
1,6% se situa entre os 31 e os 40 anos. Para
efeitos de andlise de dados e devido a baixa
representacao do grupo de participantes com
idades compreendidas entre os 31 e 40 anos,
agrupamos os sujeitos em dois grupos: mais
de 50 anos e menos de 50 anos. E de salientar
que a maioria dos respondentes detém o grau
de licenciado (60,8%), 38,4% sdo mestres e
apenas 0,8% tem doutoramento. Para efeitos
de testagem das diferengas entre respondentes,
agrupamos os sujeitos em dois grupos: um grupo
incluindo os licenciados e outro integrando os
mestres e doutores. A larga maioria dos diretores
que responderam ao questionario tem formagao
especifica na darea da administragdo escolar
(86,4%).

Em relagdo a experiéncia docente, a grande
maioria acumula uma experiéncia superior a 20

4 Em Portugal existem 811 unidades organicas, das quais 713 sao agrupamentos de escolas e 98 escolas nao agrupadas (Ministério

da Educagio e Ciéncia, 2017).
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anos (82,4%), sendo que apenas 14,4% tém entre
16 e 20 anos de experiéncia e somente 3,2% tém
menos de 16 anos de experiéncia. Relativamente
a experiéncia como diretor/na direcao,
encontramos alguma dispersao: 44% dos sujeitos
tém mais de dez anos de experiéncia, mas 29,6%
tém apenas entre um e cinco anos de experiéncia
e 26,4% tém entre seis e dez anos.

4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE

DADOS

Os dados foram analisados através de uma
abordagem quantitativa e com recurso ao
software estatistico IBM SPSS versao 22. Foram
conduzidos dois procedimentos de anadlise de
dados. Primeiramente, procedemos a analises
descritivas sobre cada item do instrumento e
sobre as dimensoes de analise das necessidades
dos diretores (através de medidas de tendéncia
central e dispersdao). Num segundo momento,
procedemos a andlise inferencial considerando
algumas caracteristicas dos diretores (variaveis
independentes). Utilizamos testes paramétricos
t-Student e analise de varidncia (ANOVA), pois
embora as varidveis ndo seguissem distribui¢ao
normal em todos os casos, os valores de
assimetria e curtose (ver tabela 3) apresentam-se

TABELA 1
Itens do Questiondrio com Maior Pontuagdo Média

como bastante satisfatérios para a utilizacao de
metodologias de analise mais robustas (Mardco,
2018).

5. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Na tabela 1 sao apresentados os dez itens que
correspondem as principais necessidades que
os diretores se autoatribuem para fazer face ao
processo de acolhimento e acompanhamento
dos professores. Por contraste, a tabela 2 retine
os dez itens que correspondem as questdes
percebidas pelos diretores como aspetos em que
sentem menos necessidade de apoio.

Como se pode observar na tabela 1, o item que
mais se destaca refere-se a necessidade de apoio
para implementar dispositivos de observagao/
supervisao da pratica letiva (M=3.97), integrando
a dimensdo desenvolvimento profissional
e organizacional (DPO). Os itens seguintes
inserem-se na dimensdo lideranca pedagdgica,
estando relacionados com a promogao de praticas
de diferenciagdo pedagdgica, coordenagio e
gestdo do curriculo, a promogdo da preparagdo
dos alunos para a sociedade futura, a analise e
reconfiguracdo dos ambientes de aprendizagem
dos alunos e a promogdo do conhecimento e
reflexdo sobre gestao da intera¢ao em sala de aula.

Item M | DP

15. Implementar um dispositivo de supervisdo/observacao da pratica letiva 3.97 [ 1.02
5. Promover praticas de diferenciagdo pedagogica 3.82 [ 1.11
4. Coordenar a gestao vertical e horizontal do curriculo escolar 3.71 |1.16
9. Promover a preparagdo dos alunos para a sociedade futura 3.67 |1.01
12. Estimular a analise e reconfiguracao dos ambientes de aprendizagem dos alunos 3.66 |0.96
2. Promover o conhecimento e reflexdo sobre gestao da interacao em sala de aula 3.58 | 1.05
42. Criar espagos de reflexdo critica do professor sobre o seu proprio trabalho 3.57 [ 1.15
30. Promover o comprometimento com a missao e objetivos da escola 3.54 | 1.07
3. Promover a defini¢ao/reflexdo sobre o sistema de avaliacdo e classificagdo dos alunos 3.53 [1.13
7. Promover praticas de apoio ao crescimento individual do aluno 3.46 |1.07
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TABELA 2

Itens do Questiondrio com Menor Pontuagdo Média

Item

19. Promover a participa¢ao dos novos professores em tarefas fora da sala de aula (tomar 2.99 | 1.16
conta dos alunos durante o intervalo, festas da escola, viagens, reunides, etc.)

37. Planear atividades que favorecam a integragdo dos novos professores na cultura da escola | 2.96 | 1.17

representantes do mundo laboral

24. Garantir de um sistema de apoio aos novos professores no trabalho a desenvolver com  |2.91 | 1.08

27. Garantir sistema de apoio aos novos professores no trabalho a desenvolver em 291 [1.02
articulagdo com técnicos educativos (psicdlogos, técnicos de servigo social, animadores...)

20. Explicitar procedimentos relativos a tarefas administrativas (cartas informativas, 29 |1.04
relatdrios, transferéncias de alunos para outros grupos ou escolas, agendas de trabalho)

direcdo

22. Garantir a existéncia de canais de comunicagdo entre os professores recém-formadosea |2.87 |1.13

representantes da vida cultural

25. Garantir sistema de apoio aos novos professores no trabalho a desenvolver com 2.87 [ 1.05

23. Garantir a existéncia de um interlocutor da escola com os professores recém-formados |2.81 [1.16

11. Promover a equidade entre sexos

2.80 [ 1.16

docente e outros funcionarios da escola

26. Garantir sistema de apoio aos novos professores no trabalho a desenvolver com o corpo |2.74 | 1.09

Surgem, em seguida, doisitens dadimensao DPO,
nomeadamente a necessidade de apoio sentida
para criar espagos de reflexdo critica do professor
sobre o seu proprio trabalho e para promover o
comprometimento com a missdo e objetivos da
escola. Seguem-se, novamente, necessidades
associadas as questdes da lideranga pedagogica,
que se prendem com a defini¢ao/reflexdo sobre o
sistema de avaliacdo e classificacio dos alunos e
de promogao de praticas de apoio ao crescimento
individual do aluno.

A dimensdo lideranga pedagodgica assume,
entdo, um lugar destacado nas necessidades
declaradas pelos diretores, pois das dez
necessidades prioritarias, sete pertencem a
esta dimensdo. As restantes trés situam-se no
ambito da promog¢ido do DPO, com especial
destaque para a necessidade de apoio para a
implementac¢do de dispositivos de observacgdo/
supervisio da pratica letiva. E de assinalar
que, nesta primeira ordena¢do, nenhuma das
necessidades declaradas surge relacionada com a
dimenséao de organizagao do trabalho.

Observando a tabela 2, verificamos que os

diretores declaram menos necessidade de
auxilio para garantir sistemas de apoio aos
novos professores no trabalho a desenvolver
com o corpo docente e outros funcionarios
da escola, na promog¢do da equidade entre
géneros e na articulagao do trabalho com outros
atores educativos. Os restantes itens menos
expressivos estdo relacionados com a dimenséo
da organiza¢ao do trabalho.

Em sintese, e considerando as trés dimensoes
do estudo, verifica-se que os diretores assinalam
sobretudo necessidades na dimenséo dalideranga
pedagogica (M=3.41), seguindo-se a dimensao
do DPO (M=3.19) e, por ultimo, a referente a
organiza¢do do trabalho (M=3.07) (ver tabela
3). Também de assinalar que é nesta ultima que
verificamos uma maior variagdo de respostas.

A analise em torno da possivel interferéncia
de algumas caracteristicas individuais no
modo como os diretores se manifestam face as
necessidades de apoio (ver tabela 4) revelou,
desde logo, nao haver diferengas estatisticamente
significativas decorrentes do género: #(123)=0.55,
p=.583 para a dimensao lideranca pedagogica,
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TABELA 3
Andlise Descritiva e Consisténcia Interna para as Trés Dimensoes

M | DP Amp. Assimetria | Curtose érlg ZZ;ZZ
Lideranga pedagogica 3.41 | 0.81 | 3.00-3.96 -0.79 0.71 0.94
Organizacao do trabalho 3.07 | 0.97 | 2.33-3.89 -0.40 -0.59 0.94
Desenvo:g:sgzsggssmnal © 319|089 [253-389| -036 | -041 | 096
TABELA 4
Andlise Descritiva Considerando as Dimensoes e Varidveis Individuais dos Diretores
Lideranga | Organizagdo do Desenvolvimento
pedagdgica trabalho profissional e organizacional
M DP M Dp M DP
Idade
Menos de 50 anos 3.23 0.86 2.95 1.09 3.01 1.01
Mais de 50 anos 350 | 078 | 3.13 0.90 3.28 0.80
Género
Feminino 3.44 0.76 3.18 0.97 3.26 0.88
Masculino 3.35 0.91 2.87 0.93 3.07 0.89
Formagao académica
Licenciatura 3.27 0.83 2.98 0.10 3.10 0.82
Mestrado ou superior 3.61 0.76 | 3.20 0.15 3.32 0.98
Formacdo em administracdo escolar
Sim 3.49 0.72 2.67 0.09 2.76 0.26
Nao 2.87 1.14 3.13 0.28 3.26 0.08
Experiéncia como diretor
1 - 5 anos de experiéncia | 3.19 1.06 | 291 1.09 2.93 1.06
6-10 anos de experiéncia | 3.71 0.65 | 3.48 0.78 3.61 0.68
g{;i;iéi‘ziaw anos de| 337 | 066 |293| 092 3.11 0.78
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t(123)=1.78, p=.077 para a dimensdo
organizagdo do trabalho e #(123)=1.14, p=.257
para a dimensao desenvolvimento profissional e
organizacional; também nio revelou diferengas
para a idade dos diretores: #(123)=-1.75, p=.083,
para a dimensdo lideranga organizacional,
t(123)=-0.98, p=.331, para a dimensdo
organizagdo do trabalho e #(123)=-1.67, p=.097,
e para a dimensdo desenvolvimento profissional
e organizacional. No entanto, foram detetadas
diferencas decorrentes da formagdo académica,
da obtencdo de formacao especializada na area
da gestao e administragao escolar e dos anos de
experiéncia no cargo.

Assim, relativamente a forma¢ao académica,
observam-se diferencas estatisticamente
significativas no posicionamento dos diretores
relativamente a dimensdo lideranca pedagogica
- #(123)=-2.31, p=.023 -, verificando-se que os
detentores de graus académicos mais elevados
demonstram uma preocupagao superior nesta
dimensido (M=3.61). Ainda nesta dimensio
verificou-se que os diretores com formagdo
em gestdo e administragdo escolar expressam
uma maior necessidade de apoio face aos
que ndo a tém: (M=3.49), #(123)=-2.99,
p=-003. Ainda, verificou-se também que estes
diretores manifestam uma maior preocupa¢ao
relativamente a dimensao desenvolvimento
profissional e organizacional (M=3.26), quando
comparados com diretores sem forma¢ao em
gestdo e administracdo: #(123)=-2.16, p=.033.
No que diz respeito a dimensdo organizagdo
do trabalho, ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas, tanto em fungéo
da formagdo em administracdo escolar -
t(123)=-1.76, p=.080 -, bem como em fun¢ao
da formagdo académica - #(123)=-1.34, p=.181.
Por ultimo, ndo se verificaram igualmente
diferencas estatisticamente significativas para a
formagdo académica relativamente a dimensao
desenvolvimento profissional e organizacional:
£(123)=-1.34, p=.181.

Ja a variavel anos de experiéncia como diretor
tem impacto significativo nas trés dimensdes:
F(2,124)=3.89, p=.023 na dimensdo lideran¢a
pedagogica, F(2,124)=4.34, p=.015 na dimensdo

organizacao do trabalho, F(2,124)=4.37, p=.003
na dimensdo desenvolvimento profissional
e organizacional. Os que revelam maior
necessidade na dimensao lideranca pedagogica
sdo os que tém entre seis e dez anos de
experiéncia (M=3.71). Relativamente a dimensao
organizagdo do trabalho e a dimensdo do
desenvolvimento profissional e organizacional
existem diferencas significativas entre o grupo
de diretores com experiéncia entre os seis e os
dez anos e os restantes grupos, sendo que os
primeiros expressam maior necessidade nestas
dimensoes (M=3.48 e M=3.61, respetivamente).

6. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Resultando de um projeto mais vasto, centrado
na indugéo de professores em inicio de atividade,
o presente estudo teve a singularidade de se focar
nas necessidades percebidas pelos diretores
escolares quanto ao apoio a dar aos professores
na fase de indugdo. Como se viu, em Portugal
subsiste um hiato entre a dimensdo discursiva
e a sua efetivagdo, a proposito do acolhimento
a professores na fase inicial da atividade
profissional. A inexistente regulamentac¢ao do
periodo de indugdo (ME, 2007) pelo regulador
nacional (Estado) remete unicamente para as
escolas e para o diretor a responsabilidade de
construir sistemas de acolhimento e de apoio.

Numa primeira analise, e surpreendentemente,
percebemos que a grande preocupagao declarada
pelos diretores diz respeito a efetivacdo do
exercicio de umalideranga pedagdgica, o que vem
sendo referenciado, na literatura, como uma area
de atuagdo onde tradicionalmente os diretores se
envolvem pouco, pois é delegada essencialmente
no corpo docente. Barroso e Carvalho (2009)
chamam a atengdo para o facto de a chamada
‘crise da escola’ ser acima de tudo pedagdgica
e organizacional e influenciada pela interagao
do ambiente educacional/social e pelas opgoes
politicas que regulam. A Organizagdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE, 2005) preconiza a importincia de
acolher e apoiar os professores principiantes,
estabelecendo condi¢bes favoraveis para o
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seu DP, na convic¢do de que é possivel atingir
niveis de proficiéncia profissional elevados nos
primeiros anos de atividade (Stefty et al., 2000;
Zabalza, 2007).

Em Portugal, se tivermos presentes estudos
anteriores, que identificavam que “em média, os
lideres das escolas portuguesas assumem menos
responsabilidades de lideranca do que os seus
pares” (Flores etal., 2013, p. 388), estes resultados
sao inesperados e porventura evidenciardo uma
orientagdo para a mudanca e uma vontade de
implicacao em processos de adaptacdo e inovagao
na organizagao escolar (Murillo, 2003). Também
se percebe, pelas necessidades declaradas, que
se acredita que tal investimento tera reflexos
positivos nos processos de ensino-aprendizagem
(Cochran-Smith, 2006; Darling-Hammond,
2006; Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005). Como
se viu, a criacdo de processos e de espagos de
reflexdo sobre as praticas (Cherian & Daniel,
2008; Leithwood, Day, Sammons, Harris, &
Hopkins, 2006) e o refor¢o do comprometimento
dos professores com a missdo e os objetivos da
escola preocupam, igualmente, os diretores, o
que esta alinhado com uma elevada preocupacao
com os processos de socializagdo profissional dos
professores principiantes presente em diversos
estudos (Cohen-Scali, 2003; Flores, 2004;
Harland & Staniforth, 2006; Marcelo, 1991).

Outra area em que os diretores dizem sentir
maior caréncia reporta-se a implementa¢ao
de dispositivos de observacao/supervisio da
pratica letiva, o que pode refletir per se uma
preocupagio ou uma valorizagdo destas praticas
como ferramentas privilegiadas de DP, indo ao
encontro do reconhecimento, recorrentemente
exortado na literatura, das potencialidades da
observacgao entre pares (Alarcdo, 1996; Alarcao
& Roldao, 2008; Butler, 2005; Gongalves, 2009).
Porém, acreditamos que esta valoracio da
observacao de aulas ndo é imune a relevancia que
lhe é atribuida por organizagdes internacionais
como a OCDE, que descreve esta questao,
no contexto portugués, da seguinte forma:
“Within schools, there is no culture of classroom
observation and little tradition of peer evaluation,
feedback and the sharing of good practice”

(Santiago, Roseveare, Van Amelsvoort, Manzi, &
Matthews, 2009, p. 3), concluindo: “Therefore, we
concur with the Portuguese system in underlining
the role of classroom observation” (Santiago et
al., 2009, p. 7). A inexisténcia de uma cultura
de observagdo de aulas é, também, assinalada
em estudos nacionais, por exemplo, a proposito
do Programa de Avaliacdo Externa das Escolas,
desenvolvido pela Inspecao da Educagao, que
a tem evidenciado como problema (Conselho
Nacional de Educagao, 2015).

Inscrita no pensamento dos diretores, esta
necessidade sera porventura, ainda, resultado da
instauragao (e intensifica¢ao) de um ambiente
institucional fomentador de praticas de
observagdo de aulas (Fialho, Saragoga, Silvestre,
Correia, & Gomes, 2014), a que a administracao
educativa parece ter aderido, e que decorrerao,
em ultima analise, de processos mais amplos e
dos efeitos que advém das dindmicas de regulagao
transnacional (Carvalho, 2012) em que a OCDE
intervém como criadora e legitimadora de ideias
(Carvalho, 2012; Mahon & MacBride, 2008),
concorrendo para a constru¢ao de narrativas
educacionais sobre o governo da educagdo
(Carvalho, Costa, & Gongalves, 2017).

Os resultados do estudo permitem, além
disso, evidenciar que o posicionamento dos
diretores depende, de alguma forma, de
caracteristicas inerentes a sua formagdo e
experiéncia. E de destacar a importancia da
variavel ‘formacao (seja através da obtencdo
de graus superiores, seja por via da formagao
especializada na drea da administragio e
gestdo escolar), uma vez que a sinaliza¢do de
necessidades no ambito da dimenséo lideranca
pedagdgica é significativamente superior nos
grupos com formagdo académica mais elevada
ou especializada. Este dado permite aventar a
hipdtese de que a formagao proporciona aos
diretores um olhar mais amplo e critico relativo
aos contextos e a sua propria agdo, através de
novos quadros de referéncia, o que leva a uma
preocupagdo que vai para além das tarefas
técnicas de administragao e gestdo, “cada vez mais
complexas e em maior numero” (Bolivar, 2006, p.
91), alargando-se a dimensdo pedagogica da sua
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acao, tradicionalmente menos considerada pelos
diretores (Bolivar & Moreno, 2006; Elmore,
2000; Waters & Grubb, 2004).

Quanto aos anos de experiéncia no cargo, sio
os diretores com seis a dez anos de experiéncia
os que manifestam maior necessidade de apoio,
quando comparados com os restantes grupos.
Sera interessante, em estudos posteriores,
aprofundar a relagdo entre a experiéncia no
cargo e as necessidades manifestadas, uma vez
que, contrariamente ao que seria expectavel, nao
¢ o grupo mais inexperiente a destacar-se face
aos outros.

Uma das limitagdes do estudo decorreu da falta
de acesso a uma caracterizacao dos diretores
(idade, género, etc.).

6. CONCLUSAO

As necessidades declaradas pelos diretores
traduzem uma preocupagdo, ndo tanto com
a dimensdo gestiondria do cargo que ocupam
(técnicas, fungdes e tarefas), mas com processos
de lideranca, no sentido da influéncia social,
de motivacdo e envolvimento, na estruturacio
das atividades e relagdes num grupo e na
organizagdo (Yukl, 2002). Os diretores
parecem estar concentrados em desenvolver
processos de lideranca situada, que obriguem
a um conhecimento do projeto de escola,
comprometendo-se com a identidade (unica) da
escola que dirigem (bem visivel na questdo da
missao e dos objetivos da escola).

De forma maisoumenosinduzidapor processos
regulatdérios transnacionais (Organizagdo para
a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico,
Uniao Europeia) e nacionais (Conselho Nacional
de Educagdo, Ministério da Educagdo), as
necessidades autoproclamadas sdo reveladoras
de um entendimento do cargo de diretor
consonante com “uma lideranca pedagdgica
estratégica, proativa, efetivamente centrada
nas aprendizagens dos alunos, na promogao do
desenvolvimento profissional dos professores
e numa cultura institucional de reflexdo sobre
as praticas de ensino” (Costa, 2015, p. 254),
na esteira do que Leithwood e Riehl (2003)

advogam como base do sucesso dos diretores
escolares. Mais ainda, os resultados apurados
indiciam uma consciencializa¢ao dos diretores
relativamente a necessidade de assumir um
papel ativo na promocgao do DP dos professores
principiantes, dimensdo até agora pouco visivel
na literatura.
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ADDRESSING TEACHER’SINDUCTION:
WHAT ARE THE IMPLICATIONS FOR
PORTUGUESE SCHOOL PRINCIPALS?

ABSTRACT

The article focuses on the role played by the
Portuguese school principals in promoting
the integration and professional development
of beginning teachers in their organisations.
Developed within the framework of the
European Project The Outstanding New Teacher
Programme (ONTP),
the results of a quantitative study, by using a
questionnaire technique, applied in electronic

the article presents

format. We tried to understand what needs
school principals have in order to welcome and
foster the professional growth of teachers at the
beginning of their activity. Data was analysed,
primarily, through descriptive analyses on
each item and the dimensions of analysis of
teachers’ needs (promotion of professional
and organizational development, pedagogical
leadership and work organization); secondly,
through inferential analyses according to the
characteristics of the subjects, seen as capable
of explaining some variability in the responses.
The results allow us to infer valuing observation
and reflection among peers as strategies for
professional and organizational development.
It is evident the need for support to exercise
pedagogical leadership by school principals,
particularly considering that the higher their
level of academic qualification, the stronger
those needs are stated.

Keyworps: School principals; Pedagogical
leadership; Professional development; Beginning
teachers
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AGIR SUR L’INDUCTION DES
ENSEIGNANTS QUELLES SONT LES
IMPLICATIONS POUR LES CHEEFS

D’ETABLISSEMENT PORTUGAIS?

RESUME

Larticle se concentre sur le role des chefs
détablissement portugais dans la promotion
de [lintégration et du développement
professionnel des enseignants débutants dans
leurs organisations. Développé dans le cadre
du Projet Européen The Outstanding New
Teacher Programme (ONTP), l'article présente
les résultats de [étude quantitative, en utilisant
la technique du questionnaire, appliquée
en format électronique, ot lon a cherché a
percevoir quels sont les besoins ressentis par
les directeurs pour accueillir et favoriser la
croissance professionnelle des enseignants au
début de leur activité. Les données collectées
ont été analysées selon deux procédures: dans
la premiere phase, des analyses descriptives
ont été effectuées sur chaque élément de
linstrument et sur les dimensions de l'analyse
des besoins des enseignants (dans le but de
promouvoir le développement professionnel

et organisationnel, la gestion pédagogique et
lorganisation du travail); et, deuxiemement,
des analyses inférentielles ont été effectuées
en fonction des caractéristiques des chefs
détablissement, considérés comme des variables
capables dexpliquer une certaine variabilité
dans les réponses. Les résultats nous permettent
de déduire une évaluation de l'observation et
de la réflexion chez les enseignants en tant que
stratégies de développement professionnel et
organisationnel. Le besoin déclaré de soutien
pour exercer la dimension de leadership
pédagogique en tant que directeurs est assez
évident, et il devient d’autant plus fort que le
niveau de qualification académique est élevé.

MorTs-cLES : Chef détablissement ; Leadership
pédagogique ; Développement professionnel ;
Enseignants débutants
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