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Resumo

O presente estudo esta centrado no papel da lideranca nas escolas e das competéncias
socioemocionais dos gestores escolares, procurando explorar a relacdo entre estas
duas dimensdes. Para isso, procedeu-se a recolha de dados em dois agrupamentos
escolares da zona Centro de Portugal, que incluiu membros da Direcdo, professores e
assistentes operacionais.

Com o objetivo de investigar as relacfes existentes entre estas dimensdes, foi aplicada
a metodologia qualitativa, mais especificamente estudos de caso centrados em dois
agrupamentos escolares da Regido Centro. Recorreu-se, assim, a utilizacdo de
questionarios relativos a percecdo dos professores e assistentes operacionais sobre a
lideranga e competéncias socioemocionais dos membros da Direcdo e a um
questionario de autorrelato da inteligéncia emocional destes membros. Para além disso,
e atendendo a importancia crescente das novas tecnologias no ambiente escolar, foram,
também, avaliadas as competéncias digitais dos gestores escolares e professores,
através de um questionario.

Com base nos resultados, foi possivel observar uma associagédo forte entre as
competéncias socioemocionais e a lideranca dos gestores escolares, verificando-se um
efeito preditor destas competéncias na lideranca. Constatou-se, ainda, que 0s gestores
escolares e professores reconhecem a importancia das novas tecnologias e procuram
implementa-las no seu contexto escolar.

Deste modo, este estudo salienta a relevancia da dimensdo socioemocional no
desempenho de uma lideranca eficaz e ajustada aos desafios atuais.

Palavras-chave: lideranga; competéncias socioemocionais; competéncias digitais;
contexto educativo.



Abstract

The present study is centred on the role of leadership at schools and on socio-emotional
competencies of school leaders, aiming at exploring the relationship between these
dimensions. In this sense, it involved the recruitment of school leaders, teachers, and
support staff of two groups of schools of the Centre region of Portugal.

In order to investigate the relationships between these dimensions, we used a qualitative
methodology, more precisely a study case focused on the two groups of school of the
Centre region of Portugal. We used questionnaires regarding teachers’ and support
staff's perceptions on leadership and socio-emotional competencies of school leaders,
and one questionnaire focused on self-report socio-emotional competencies.
Furthermore, due to the importance of technologies in school environments, we
assessed digital skills in both teachers and school leaders through a self-report
questionnaire.

Our results showed a strong association between socio-emotional skills and leadership,
and the predictor role of these skills on leadership. We also found that teachers and
school leaders recognise the relevance of technologies and try to implement them in
their academic context.

This study highlights the importance that the socio-emotional dimension can have on an
effective leadership that enables the adjustment to day-to-day challenges.

Keywords: leadership; socio-emotional skills; digital skills; school context.
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INTRODUCAO

A escola é uma organizacdo complexa, com diferentes agentes, dimensfes e
processos que se interrelacionam, exigindo uma constante revisdo e inovacao das
praticas educativas (Paiva, 2021) e uma adaptacdo as mudancas na sociedade. Dentro
da instituicdo escolar, € de notar um processo importante: a lideranca escolar, que tem
vindo a ganhar destaque na literatura, pela sua relagdo com a qualidade da vida escolar
(Poekert, 2012). De acordo com Paiva (2021), a postura e a forma de desempenhar a
funcao de lider pode estar ligada a um clima positivo ou negativo no contexto escolar, o
que, por sua vez, promove ou inibe o desenvolvimento da inovagéo pedagogica e da
aprendizagem.

A lideranca destaca-se, deste modo, como um dos fatores-chave enquanto
intermediario entre a sala de aula, o sistema educativo e a escola, sendo imprescindivel
na melhoria da eficiéncia do ensino. Este conceito tem sido alvo de diferentes definicbes
atendendo as suas abordagens tedricas, comecando numa abordagem mais tradicional
em que o foco era a identificagdo de tracos de personalidade que permitiriam o
desempenho do papel de lider (Carlyle, 1910, citado por Soares, 2021). Apés esta
primeira abordagem, houve uma tentativa de compreender os comportamentos que
permitiriam ao lider exercer a sua influéncia sobre os liderados (Xiaoxia et al., 2006). A
terceira onda de abordagens tedricas alterou o seu foco para o contexto, ou seja, para
as condi¢bes que permitiriam a eficicia da lideranca (Hersey & Blanchard, 1986), sendo
que as abordagens mais recentes se tém centrado na relagéo entre lider e liderado,
encarando a lideranca como algo que pode ser desenvolvido e trabalhado — e ndo como
uma caracteristica que nasce ou ndo com uma pessoa (Neves, 2018). O processo de
lideranca passa, entdo, a dar importancia a partilha de objetivos entre os lideres e os
liderados, a um compromisso global, ao suporte oferecido aos liderados e & fomentagéo
da participacdo dos liderados na tomada de deciséo.

Segundo Neves (2018), as transformacfes de caracter econdmico, ambiental,
social e tecnoldgico trouxeram também mudancas nos paradigmas de gestdo das
organizacdes levando a um destaque da lideranga transformacional como um “fator
diferenciador de sucesso nas organiza¢des” (Neves, 2018, p. 6). Uma das principais
transformacdes que se verificaram nos Ultimos anos diz respeito as novas tecnologias,
que tém sido gradualmente integradas no contexto escolar, podendo facilitar a funcéo
de lideranca e melhorar as préticas de ensino e a aprendizagem dos alunos. Segundo
Duarte (2015), o lider desempenha um papel imprescindivel na integracdo das novas



tecnologias no contexto escolar e na estimulacéo destas competéncias nos diferentes
agentes educativos (p. ex. professores).

As mudancas econdmicas, ambientes, sociais e tecnholdgicas tém, ainda, revelado
a relevancia dos fatores éticos e morais no exercicio da lideranca, na medida em que
esta devera sustentar-se na criacdo de uma ligacdo emocional entre o lider e os
liderados e em principios morais e sociais, expressos a partir da cultura organizacional
(Neves, 2018).

O construto de lideranca escolar deverda ser visto como um conjunto de diferentes
relacbes que se estabelecem no contexto educativo, salientando-se a credibilidade que
€ atribuida as mesmas (Cruz et al.,, 2017). No seu estudo, Alladatin et al. (2022)
destacam a importancia das competéncias socioemocionais na lideranca dos gestores
escolares, tendo em conta que estas competéncias sdo cada vez mais reconhecidas
como contributos importantes para a eficacia do sistema educativo.

A lideranca escolar podera, assim, ser um contributo para a melhoria da
aprendizagem do aluno, ao criar e moldar as condicbes em que O ensino e a
aprendizagem ocorrem, sendo necessario haver uma adaptacdo da escola e do seu
sistema de ensino ao contexto externo no qual a escola se insere e, ainda, as mudancgas
gue a evolucdo da sociedade trazem (Pont al., 2008).

Atraveés do seu trabalho de investigacdo, Pont et al. (2008) destaca a importancia
de o sistema educativo investir em cativar futuros lideres, altamente qualificados, e que
consigam adaptar-se a sociedade contemporénea, atendendo ao facto de que a
lideranca escolar é muitas vezes assumida por individuos com uma idade mais
avancada. Este autor destaca, ainda, a existéncia de alteracdes que tém ocorrido no
contexto escolar, mais concretamente ao nivel da descentralizagdo e da autonomia,
trazendo uma maior responsabilizagéo a escola — particularmente na tomada de deciséo
e no aumento da comunicacao com outras entidades, criando redes de networking — e
uma mudanca nos papéis de lideranca. Bolden (2008) vai ao encontro desta nogao,
salientando a importancia da pratica de uma lideranca distribuida, onde existe uma
partiiha de responsabilidades entre diferentes elementos da comunidade escolar,
nomeadamente com os professores. Neste sentido, os professores adotam um papel
essencial na influéncia de outros membros do contexto escolar, possibilitando a
melhoria das préticas de ensino e, como consequéncia, da aprendizagem dos alunos.
Um bom gestor escolar deverd, entdo, estimular a participacdo dos agentes educativos
na tomada de decisfes, atendendo as suas vontades e opinides, com o objetivo final de
trazer melhorias a escola (Hargreaves & Frank, 2007)

E, assim, possivel compreender a relevancia do presente trabalho, que pretende
explorar os modelos de gestdo escolares portugueses e, particularmente, a influéncia



gue as competéncias emocionais nos gestores escolares podem desempenhar nesta
lideranca. Procura, ainda, estudar a lideranca escolar no contexto portugués e
compreender o impacto das novas tecnologias no papel de lideranca. A principal
guestdo a qual esta dissertacdo pretende dar resposta € relativa a importancia das
competéncias socioemocionais dos gestores escolares na lideranca que desempenham
no contexto educativo.

Relativamente a estrutura da presente dissertacdo, € de referir que esta se divide
em quatro partes. A primeira parte inclui trés capitulos que pretendem trazer uma nocao
completa do conceito de lideranca, comecando por abordar as suas diferentes
definicbes (Capitulo 1) e passando posteriormente para o processo de lideranca nas
escolas (Capitulo 2) e, por fim, pela lideranga nas escolas portuguesas (Capitulo 3). A
revisdo da literatura centra-se, assim, em algumas perspetivas tedricas que se tém
destacado na literatura na area da Educagdo, nomeadamente a teoria da inovagao
disruptiva e, também, as novas tecnologias aplicadas a gestdo escolar. Estas
perspetivas salientam a importancia de adaptacdo as mudancgas da sociedade e as suas
necessidades, sendo que o proprio processo de lideranca também devera ajustar-se a
estas inovagdes, abandonando a nocgdo tradicional de lideranca (vista como
unidirecional, isto &, o lider influenciava os liderados para o alcance de objetivos) e
passando a uma nogdo mais ajustada de lideranca (que passa a envolver uma interacao
entre o lider e os liderados, em que ambos exercem a sua influéncia um no outro e
procuram atingir objetivos comuns).

A segunda parte aborda a caracterizacdo metodolégica da investigacdo, a
descrigdo dos participantes, os instrumentos utilizados para avaliar as dimensdes de
interesse e os procedimentos para a recolha e andlise de dados.

Na terceira parte sdo apresentados 0s principais resultados da investigacgéo,
nomeadamente em termos de dados sociodemogréficos (idade, género, habilitagbes
literéarias, area de formacao, nivel educativo em que profissionais trabalham, disciplina
lecionada, tempo de servico total e na Instituicdo e cargo desempenhado) e de
resultados dos questionarios aplicados (competéncias socioemocionais, capacidade de
lideranca e competéncias digitais). Estes resultados envolvem os dados estatisticos de
testes de diferencas, de associacao e, por ultimo, de regresséo linear maltipla.

Por sua vez, na ultima parte da dissertacéo procede-se a discusséo dos resultados
obtidos acerca da competéncia de lideranga dos gestores escolares e das suas
competéncias socioemocionais e, ainda, das competéncias digitais dos agentes
escolares. Estes resultados séo confrontados com os principais resultados encontrados
na revisdo de literatura, permitindo um contraste estre os mesmos. A discussao dos
resultados é seguida por uma reflexdo sobre o tema da dissertacéo, incluindo-se as



principais implicacdes praticas dos resultados encontrados, as limitacdes do presente
estudo e sugestbes para pesquisas futuras.

“Leadership is, most fundamentally, about changes. What leaders do is create the
systems and organizations that managers need, and, eventually, elevate them up to a
whole new level or (...) change in some basic ways to take advantage of new
opportunities.”

John P. Kotter



PARTE 1. ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo 1 — Compreender a Lideranca: Teorias e
abordagens

1.1. Conceito de lideranca

O conceito de lideranca apresenta variadas definicdes, que contém elementos em
comum que permitem caracterizar este construto, tais como 0s objetivos, o grupo e a
interacdo/cooperacdo (Antunes & Silva, 2015). A influéncia é também um elemento
central do construto de lideranca, visto que esta envolve um processo de influéncia
social intencional de uma pessoa ou grupo sob outra pessoa ou grupo, no sentido de
estruturar relacdes e atividades, com vista ao alcance de resultados e de objetivos
(Antunes & Silva, 2015; Yukl, 2002). Esta influéncia é bidirecional, sendo que lideres e
liderados influenciam-se mutuamente e, neste sentido, os comportamentos de lideranga
séo partilhados entre o lider formal e os restantes membros da organizacdo, sendo
possivel que, por exemplo, as caracteristicas dos liderados impecam o lider de agir de
uma determinada forma (Antunes & Silva, 2015). Um outro elemento presente na
definicao da lideranca é o poder, isto €, o “direito de deliberar, de agir e mandar e,
também, a faculdade de exercer a autoridade, a soberania, a posse do dominio, da
influéncia e da for¢ca” (Antunes & Silva, 2015, p. 77). Neste sentido, o lider é visto como
um gestor de conflitos, que recorre ao seu poder para influenciar os seus subordinados
em contextos de ambiguidade e incerteza, que marcam as organizac¢des atuais (Antunes
& Silva, 2015).

No que diz respeito aos principais modelos tedricos identificados na literatura que
procuraram compreender o conceito de lideranga, é possivel identificar, primeiramente,
o modelo dos tragos, formulado pela primeira vez por Carlyle (1910, citado por Soares,
2021), que tentou identificar ndo s6 tragos fisicos e aptiddes, mas também tragos
personalisticos dos lideres, acreditando que estes teriam um dom natural de lideranga
devido a caracteristicas como a inteligéncia, a criatividade, a estabilidade emocional, a
persuaséo e a responsabilidade, que lhes permitiria influenciar outras pessoas (Antunes
& Silva, 2015; Goodstein & Lanyon, 1999; Sidle, 2007). Esta abordagem centrou-se,
assim, no estudo dos tracos de personalidade que descreveriam um lider, tentando
descobrir atributos pessoais e padrdes de personalidade que distinguem um lider de
alguém que ndo o é.

O segundo paradigma, teoria comportamental, surgiu no fim dos anos 40 e inicio
dos anos 50, a partir de autores como Lewin e colegas (1939) e White e Lippit (1952,



citados por Soares, 2021). Este paradigma procurou analisar o comportamento do lider
no desempenho das suas atividades diarias, com o objetivo de identificar
comportamentos que promovessem uma lideranca eficaz (Xiaoxia et al., 2006).

O terceiro paradigma — situacional/contingencial — surgiu no final dos anos 60,
com autores como Fiedler (1967), Yulk (1971) e Hersey e Blanchard (1986). Este focou-
Se nas variaveis situacionais que contribuiriam para o aumento da eficacia da lideranca,
defendendo que ndo existe uma melhor ou pior forma de liderar, sendo que um estilo
de lideranca eficaz numa dada situacao, poderia ndo o ser noutra. Neste sentido, uma
boa lideranca estaria dependente de constrangimentos internos e externos (como o
tamanho da organizacdo, o ambiente e 0s recursos).

A partir dos anos 80 surgiu um quarto paradigma que conjuga o estudo das
caracteristicas do lider com a sua eficacia de atuagéo, centrando-se na relagéo entre
lider e liderado; esta nova abordagem tém como base a teoria das trocas sociais, que
postula que tanto o lider como o liderado se dedicam a trabalhar em conjunto enquanto
ambos os elementos entenderem esta relacdo como mutuamente satisfatoria (Neves,
2018). Alguns dos autores deste paradigma sao Burns (1978) e Bass e Avolio (1989).
Dentro deste ultimo paradigma insere-se a teoria da lideranca transformacional,
formulada por Burns (1978), que caracterizava os lideres transformacionais como
estimuladores de grandes mudancas, capazes de conduzir “a uma ascensao do nivel
de conduta e da aspiracdo moral” (Soares, 2021, p. 21) e de motivar os liderados a fazer
mais do que inicialmente acreditavam que iriam realizar. Este estilo de lideranga sera
abordado mais pormenorizadamente no ponto seguinte.

A literatura tem, entdo, vindo a demonstrar que o individuo ndo nasce lider, mas
sim que melhora a competéncia de lideranga com o seu desenvolvimento e através de
comportamentos, sendo que a lideranca se caracteriza como um desafio a ser
trabalhado (Bass, 1990). A titulo de exemplo, Yukl (1971) defende que os quatro
principais comportamentos a praticar por um bom lider séo: (1) clarificar os objetivos e
expectativas (comportamento diretivo), (2) apoiar e ouvir os liderados (comportamento
de suporte), (3) procurar ideias e inputs de forma a tomar decisdes (comportamento
participativo) e (4) definir objetivos elevados e procurar um compromisso global entre os
liderados (comportamento de desempenhao). Deste modo, apesar de poderem existir
caracteristicas pessoais Uteis para o papel da lideranga, estas desenvolvem-se e
promovem-se no contexto laboral.

Em suma, o conceito de lideranca pode ser entendido como um processo
interativo de influéncia —em que o lider influencia e € influenciado pelos liderados —, que
pretende o alcance de objetivos comuns (Yukl, 2002).



1.2. Lideranca e inovacgéao disruptiva

Seguidamente, sera abordada a no¢éo de inovacao disruptiva, um conceito que
surgiu nos anos 90 e que destacou a importancia de diferentes contextos — incluindo o
educativo — se adaptarem a novas realidades e exigéncias da sociedade. Neste sentido,
€ relevante explorar este construto no ambito da lideranca, mais especificamente da
lideranca transformacional, que traz novas competéncias necessarias ao desempenho
adequado de lider, ajustado ao contexto em que se encontra, aos objetivos a alcancar
e, ainda, aos liderados.

1.2.1. Teoria dainovacéo disruptiva

A inovagdo disruptiva, inicialmente denominada por tecnologia disruptiva, € uma
teoria aplicada ao mercado, & educacdo e aos cuidados de saude, formulada por
Clayton Christensen, em 1997. Segundo Christensen (1997), a disrupcao € uma forma
dindmica de mudancga da indastria que traz ganhos economicos e sociais; a disrupcao
€ 0 mecanismo que alimenta o poder do capitalismo. Esta destaca-se como uma forca
que permite transformar diferentes industrias, através da criagdo de modelos que
recorrem a inovagdes simples, que competem de uma forma nova com os mercados ja
existentes. A inovacgao disruptiva € o que da origem a novos mercados e modelos de
negocio, através de solu¢cdes mais eficientes do que aquelas que existem naquele
momento (Christensen et al., 2003). A disrupgao permite gerar a destrui¢éo criativa, isto
€, permite que os produtos eficientes se desenvolvam, enquanto os produtos ineficientes
vao desaparecendo. Esta destruicdo € o que fomenta o ciclo de constru¢cdo de um novo
comeco, com 0 aumento da produtividade e a diminuigdo dos precos (Christensen et al.,
2003).

Quando atipologia, Christensen (1997) distingue dois tipos de inovagao disruptiva:
a new-market e a low-end. A disrup¢cdo new-market diz respeito a procura de novos
consumidores e a criagdo de novos atributos para um dado produto. Neste caso, as
empresas ja estabelecidas no mercado, numa fase inicial, ndo se sentem ameacadas,
pois ndo reconhecem o valor do novo produto nem acreditam que este podera substituir
0 seu produto ja existente no mercado. No entanto, a medida que as empresas que
desenvolvem a inovacdo disruptiva ganham mais forca e espaco no mercado
convencional, estas conseguem aprimorar o seu desempenho e aumentar a capacidade
de conquista de novos consumidores, que sdo atraidos pelos atributos diferenciais do
novo produto. Neste caso, a disrupg¢do tecnoldgica ocorre, entdo, quando a nova
tecnologia (que possui caracteristicas de desempenho inferiores) substitui a tecnologia
convencional no mercado. Algumas das tecnologias disruptivas da atualidade,



identificadas por Christensen et al. (2003), sdo a automacao, a tecnologia inteligente
melhorada e as moedas digitais.

Ja na disrupc¢édo low-end, as principais caracteristicas sdo o baixo custo e, neste
sentindo, o foco do publico-alvo encontra-se nos consumidores de menor atratividade
para as empresas ja estabelecidas no mercado, ou seja, consumidores que procuram
produtos de bom desempenho, mas a um custo menor. Os produtos disruptivos low-end
comegam por ser mais baratos ou mais convenientes, apresentando uma menor
gualidade ou poder (Christensen, 2013). Numa fase inicial, o produto é ignorado pelos
consumidores, visto que apresentam um desempenho inferior guando comparado com
0 gque é oferecido no mercado existente. Contudo, vai sendo aperfeicoado até se tornar
apelativo, principalmente a individuos com menos posses econdémicas. Assim, o produto
desenvolvido na disrupgéo low-end consegue tornar-se atrativo porque apresenta um
desempenho adequado, inferior ao que ja é oferecido por empresas que desenvolvem
produtos com uma performance acima da média, mas a um custo reduzido (Christensen,
1997). Alguns exemplos destes produtos sdo o computador, a marca Toyota, 0s
hipermercados Wal-Mart, op¢cbes de alojamento Airbnb e, no ambito educativo, as
tecnologias de aprendizagem usadas nos cursos online.

Para além de introduzir o conceito de inovagéo disruptiva, Christensen (1997)
distinguiu, também, o conceito de inovacgdo sustentadora, que é obtida por inovacdes
incrementais (i.e., melhorias de produtos/servigos) e pretende captar a atengdo de
consumidores mais exigentes. Este tipo de inovacao trara, assim, produtos e servigos
gue pretendem dar resposta a necessidades de clientes em mercados ja existentes, ao
mesmo tempo que possibilitam as empresas incrementarem a sua margem de lucro com
produtos de maior qualidade, sem necessitar de assumir riscos elevados.

Em suma, a inovagéo disruptiva distingue-se da sustentadora na medida em que
na primeira, os produtos apresentam um menor desempenho do que os produtos ja
existentes, enquanto que a segunda procura melhorar a performance dos produtos ja
estabelecidos. Para além disso, a inovagéo disruptiva apresenta menores custos e mais
simplicidade, contrariamente a sustentadora que pode estar associada a um custo mais
elevado. Por ultimo, a inovagéo disruptiva aplica-se a hovas empresas — que ainda nédo
estdo estabelecidas no mercado —, sendo que a sustentadora tem por base empresas
ja estabelecidas (Christensen, 1997).

Esta nocdo de inovacdo disruptiva pode, também, ser aplicada ao contexto
educativo, nomeadamente através da inovagdo pedagdgica que tem trazido uma
necessidade de as escolas e os seus lideres se adaptarem as novas exigéncias. Neste
sentido, e atendendo a relevancia da inovacao disruptiva para o contexto escolar, este
topico sera explorado de forma mais aprofundada no Capitulo 2.



1.2.2. Lideranca transformacional

A evolucéo da tecnologia, que conduziu a novos modelos de negdcio disruptivos
que quebram com padrbes tradicionais, trouxe implicacdes para a lideranca (Abu-
Rumman, 2021; Shava & Tlou, 2018), devido a complexidade da sociedade atual e das
suas exigéncias ao nivel das competéncias (Chan, 2016) e as mudancas em fatores
como a globalizacéo e varidveis demogréficas (Donald & Rumsey, 2018).

Por este motivo, a inovacao disruptiva tem impacto, inevitavelmente, nos modelos
de lideranca, sendo necessario alterar a abordagem tradicional e transitar para uma
abordagem mais transformacional, adaptada as exigéncias do século XXI (Shava &
Tlou, 2018), em que os lideres possuem, ndo s6 competéncias de lideranga associadas
ao pensamento estratégico e critico, mas também competéncias sociais e de
inteligéncia emocional (Bawany, 2019).

Neste ambito, Burns (1978) introduziu pela primeira vez o conceito de lideranca
transformacional, descrevendo-a como um tipo de relagdo em que tanto o lider como o
liderado trabalham em conjunto de forma a aumentarem a motivagdo um do outro.
Depois disto, Bass e Avolio (1989) criaram um novo modelo de lideranga, em que
distinguem a lideranca transformacional da transacional. A lideranga transacional é,
entdo, um tipo de lideranga que valoriza a prossecuc¢éo de metas e objetivos especificos
e o controlo exercido sobre o cumprimento do desempenho e das tarefas previamente
definidas, recorrendo a recompensas e puni¢cdes. Neste caso, existe uma troca de um
valor politico, econdmico ou psicolégico entre o lider e o liderado, sendo que estas
trocas tém por base a performance do liderado. A motivagédo dos liderados €, desta
forma, baseada na transacéo recompensa-desempenho e depende dos interesses dos
liderados, causando flutuacdes no empenho e esfor¢co. Por este motivo, este tipo de
lideranca ndo favorece a cooperacao entre lider e liderado no alcance de um objetivo
comum (Neves, 2018; Oliveira, 2018). Tendo em conta que a lideranca transformacional
parece ser a abordagem mais ajustada a inovacdo disruptiva, conseguindo gerar
solucdes inovadoras face aos desafios da sociedade atual (Black, 2015; Naazim &
Mahmood, 2016; Oliveira, 2018), fez sentido trazer na presente dissertacdo esta
conceito, de modo a tentar compreender e explicar as relacdes entre a comunidade
educativa.

A lideranca transformacional diz, ent&o, respeito ao processo de criagcdo da
lealdade e da motivacdo do trabalhador, de forma a atingir as visdes, missbes e
objetivos promovidos pelos lideres da organizacdo na qual esté inserida (Burns, 1978).
A lideranca transformacional centra-se nos processos de mudanca de atitudes e de
motivacdo dos liderados e no proprio sistema social, tendo por base a defini¢cdo de ideais



gue deverdo transcender os interesses e as necessidades pessoais (Neves, 2018). Esta
lideranca pretende, ainda, criar um efeito positivo nos liderados, de forma que estes se
desenvolvam em possiveis lideres (Abu-Rumman, 2021; Christopher et al., 2018). Um
lider transformacional procura, assim, estimular e inspirar os seus seguidores, para que
estes atinjam resultados extraordinarios, existindo uma atencdo do lider as
necessidades dos liderados (Odumeru & Ogbonna, 2013; Shava & Tlou, 2018); procura,
também, exemplificar o autossacrificio e assume-se como o “precursor da moralidade”
(Neves, 2018, p. 21), perspetivas passiveis de enquadrar num qualquer contexto
educativo.

Segundo Bass e Avolio (1989), a lideranca transformacional apresenta quatro
elementos principais, designadamente a influéncia idealizada/carisma (i.e., capacidade
de o lider se comportar de forma a mostrar as suas convicgdes e valores), a estimulacao
intelectual (i.e., estimulag&o da criatividade dos seguidores para ultrapassar desafios),
a consideracdo/atencdo individualizada (i.e., grau em que o lider atende as
necessidades individuais de cada seguidor, agindo como mentor) e a motivagéo
inspiracional (i.e., forma de o lider inspirar 0os seus seguidores com otimismo sobre
objetivos futuros), havendo um enfoque nas conquistas e resultados dos seguidores dos
lideres (Warrilow, 2012). Para além destes elementos, Bass (1990) apresenta outros
fatores: reforgco contingente (utilizagdo, por parte do lider, de um sistema de
recompensas face ao desempenho dos liderados), nivel de intervengcdo em crise
(comportamento dos lideres que atuam somente quando estdo perante a nao
concretizagdo de objetivos) e lideranga laissez-faire (evitamento da execucdo da
lideranga por parte do lider, traduzindo-se na ineficacia dos resultados).

Este modelo de lideranca transformacional consegue, assim, melhorar a
motivacdo e o desempenho dos liderados, através de mecanismos como a conexao com
o sentido de identidade do liderado ao projeto em questdo e a identidade da
organizacdo, a compreensédo das fraquezas e das potencialidades dos liderados e 0s
desafios colocados pelos lideres para que 0s seus seguidores sintam uma maior
responsabilidade e autoria pelas suas fungées (Odumeru & Ogbonna, 2013).

1.2.3. Lideranca regenerativa

A lideranca regenerativa € uma abordagem que tem vindo a despertar interesse
na literatura, através da sua visdo holistica e com o intuito de preservar e melhorar a
sociedade, o ambiente e as pessoas (Mark & Vangelova, 2022). Esta perspetiva surgiu
recentemente, nos anos 2000, com autores como Hardman (2009) e Hutchins e Storm
(2019), no seguimento dos diferentes desafios que a sociedade tem vindo a enfrentar,
nomeadamente a perda de biodiversidade, as injusticas sociais (p. ex. desigualdades e

10



fome) e 0 aumento da populacéo. Neste sentido, € essencial que a lideranca responda
a realidade atual, motivando as equipas e os liderados a adotarem uma atitude centrada
na sustentabilidade. O principal objetivo desta nova abordagem €, entédo alcancar uma
interacdo benéfica entre as organizacdes e 0 sistema socioecoldgico, centrando-se
numa gestédo empatica e com proposito (Mark & Vangelova, 2022).

No que diz respeito aos lideres regenerativos, estes defendem e promovem uma
visdo, missdo e ac¢des que contribuem para uma vivéncia que esteja em alinhamento
consciente com os sistemas vivos (Gibbons, 2020). Para além disso, incentivam os seus
liderados a contribuir para a tomada de decisdo e estimulam o trabalho em equipa,
demonstrando frequentemente a importancia da confianca mutua e empoderando o0s
liderados a assumir responsabilidades e a contribuir ativamente com ideias. Face a
possiveis conflitos ou problemas, este tipo de lideres procura centrar-se numa resposta
nao-reativa, mas sim refletiva e meditativa (Mark & Vangelova, 2022).

Um outro componente relevante para esta abordagem é a aprendizagem dentro
da organizagéo, através do desenvolvimento de competéncias e da capacidade de
adaptacdo a mudancas e a falhas. A adaptacdo as falhas, mais especificamente,
envolve, assim, que os liderados assumam a sua honestidade e vulnerabilidade,
manifestando-se abertamente, num ambiente de apoio matuo. Para a construcdo deste
ambiente, os lideres encorajam a sua equipa a partilhar os seus talentos, competéncias
e backgrounds pessoais, criando, assim, um propésito partilhado entre todos.

Por outro lado, o estudo de Mark e Vangelova (2022) permitiu perceber que os
lideres regenerativos recorrem a sua intuicdo para a tomada de decisdo, mencionam o
amor como sendo um aspeto essencial para a construgéo de equipas que tém por base
a confianca e destacam a importancia da espiritualidade e da consciéncia como guias
para compreender o mundo e alcangar a inteligéncia criativa.

Apesar de a lideranga regenerativa ser recente e ainda néo ter definido claramente
alguns aspetos, como 0s processos de monitorizacdo de comportamentos dos
elementos da organizacdo ou de resolugédo de problemas, esta perspetiva apresenta
alguns principios importantes, nomeadamente: (a) 0 apoio para que as equipas e as
pessoas consigam atingir o seu potencial maximo; (b) o foco no desenvolvimento
pessoal das trabalhadores; (c) a estimulagdo de um ambiente organizacional de
confianca e suporte; (d) a criacdo de relagBes saudaveis no ecossistema, procurando
fazer com que a propria organizacdo traga algo de positivo para o mundo (Mark &
Vangelova, 2022).
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Capitulo 2 — Lideranca escolar

2.1. Conceito de lideranca escolar

7

A lideranca escolar € uma das tematicas na educacdo que tem sido mais
explorada, atendendo a sua importancia nas politicas educativas (Matos, 2017). Esta
lideranca é definida por Spillane e colegas (1999) como a identificacdo, a aquisicéo, a
coordenacdo e o0 uso de recursos materiais, sociais e culturais necessarios ao
estabelecimento de condi¢cdes adequadas de ensino e aprendizagem. Nesta visdo, a
lideranca escolar devera permitir uma visdo para a escola, com énfase no ensino e na
aprendizagem (Matos, 2017).

O espaco escolar caracteriza-se como dindmico e requer, por isso, uma “gestao
capaz de dar respostas sempre que necessario” (Santos, 2021, p. 70), sendo essencial
combinar as responsabilidades pedagdgicas com as administrativas. Por conseguinte,
o0 conceito de lideranca na escola demonstra ter um papel fundamental na realizagéo de
mudangas ao nivel educativo, particularmente no desenvolvimento de sistemas, na
gestdo e administracdo de recursos e na execucdo de politicas educativas,
influenciando consequentemente a cultura escolar (Pont et al., 2008), sendo um fator
essencial para a evolugéo positiva da escola e dos professores e para a reorganizagéo
do sistema educativo (Neves, 2018). A gestao escolar precisa, portanto, de exercer uma
lideranga motivadora, que estimule a cooperagao entre os diferentes agentes educativos
(p. ex. professores, pessoal administrativo), de forma a serem atingidos os objetivos da
organizacao.

Neste sentido, a lideranca aplicada a escola demonstra ter um impacto positivo na
aprendizagem dos alunos, ao influenciar as condi¢des e o clima em que a aprendizagem
ocorre, e no desenvolvimento de todos os intervenientes educativos, no sentido da
melhoria profissional (Neves, 2018). E importante mencionar que a literatura identificou
quatro tarefas principais da lideranga escolar que conseguem aperfeigcoar o ensino e a
aprendizagem: a qualidade do professor, a definicdo de objetivos e a medicdo do
progresso, a gestao estratégica dos recursos e a colaboracdo com parceiros externos —
como por exemplo, a comunidade (Pont et al., 2008). Neste sentido, para além de os
lideres escolares serem agentes essenciais na promoc¢do de diferentes agbes que
permitam garantir o sucesso escolar (Climaco & Silva, 2015b), estes séo também parte
de uma “estratégia para superar as desigualdades de partida de uma enorme ‘fatia’ de
alunos” (Climaco & Silva, 2015b, p. 9), provenientes de classes sociais mais vulneraveis
e que tém mais dificuldade em concluir os doze anos de escolaridade. Importa, ainda,
destacar que o papel da lideranca € construir e desenvolver o capital humano, através
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do desenvolvimento de competéncias, comprometimento e motivacdo, com vista a
capacitacao dos funcionéarios da organizacao (Neves, 2018).

No que diz respeito aos tipos de lideranca escolar, Owens (1976) define cinco
estilos: autoritario, laissez-faire, democratico, burocratico e carismatico. No estilo
autoritario, o lider determina a politica escolar, os objetivos e as normas, sem recorrer
a nenhum feedback nem participacdo de outros intervenientes, nomeadamente
professores. Por sua vez, o lider laissez-faire € visto como uma pessoa amavel ou
condescendente, que oferece total liberdade de atuacdo aos restantes membros da
comunidade escolar, renunciando ao exercicio da autoridade. Ja no estilo democratico,
o lider incentiva a participacdo dos colaboradores na definicdo de politicas e estratégias,
fomentando um ambiente organizacional de confian¢ga mutua. No estilo burocrético, o
lider exerce uma lideranca legal, existindo uma grande obsesséo pela interpretacdo da
legislacdo existente.

Costa (2000) identifica alguns fendmenos na lideranga das escolas,
particularmente: (a) a lideranca percorre diferentes setores e agrupamentos da
organizacdo escolar; (b) a lideranca devera atender a democracia escolar; e (c) a
liderangca define-se como um saber que se aprende nos dominios técnicos,
instrumentais, morais e de inteligéncia emocional. Neste Gltimo ponto, destaca-se a
associacao da lideranca escolar a um proposito moral, na medida em que esta devera
melhorar a vida dos individuos através da aprendizagem e devera ter um propdésito
especifico (Matos, 2017). O tema da inteligéncia emocional na lideranca seré abordado
no ponto 2.5 da presente dissertagdo, enquadrado nas competéncias socioemocionais.

Para que o papel de lideranca seja realizado de uma forma eficaz e ajustada as
necessidades da escola, é importante que os lideres escolares sejam capacitados para
a criacdo de um clima de responsabilidade coletiva centrado no bem-estar emocional e
fisico de todos os colaboradores escolares (Bolam et al., 2005). Neste sentido, torna-se
relevante introduzir o conceito de lideranca distribuida, que se define como uma
perspetiva de lideranga em que a responsabilidade deixa de estar apenas associada a
lideres formais, dando a oportunidade a outros individuos para influenciar o
funcionamento da organizacdo. Este tipo de lideranca pode ser entendido como uma
atividade que funciona através das relagdes e ndo meramente da atividade individual de
um elemento (Bolden, 2008).

Apesar de habitualmente se considerar a lideranga escolar como estando
associada maioritariamente aos profissionais que ocupam o topo das organizacdes, é
importante compreender que esta lideranca é partilhada entre diferentes elementos da
escola, particularmente os professores, permitindo, assim, construir um maior
compromisso de todos os elementos, uma partilha de visdo e uma colaboracéo eficaz.
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Deste modo, a direcdo da escola deve descentralizar o poder e dividir as tarefas com
toda a comunidade escolar (Santos, 2021). Assim, revela-se a necessidade da reforma
escolar, através de uma redefinicdo de fungbes atribuidas aos variados elementos da
escola (docentes e ndo docentes) e da tomada de decisdo, que devera ser partilhada
por todos os envolvidos no processo educativo, e ndo apenas pelas chefias de topo.
Deste modo, os lideres escolares deverao estar abertos a uma aprendizagem constante
e a inovacéo, de forma a criarem ambientes escolares positivos e propicios a melhores
resultados (Climaco & Silva, 2015a). Segundo o projeto European Policy Network on
School Leadership!, o processo de lideranca é, assim, um fenémeno complexo e
abrangente, que envolve a interacdo entre diferentes atores educativos — lideres
formais, professores, alunos, pais e outros parceiros educativos — e diferentes variaveis,
como os objetivos, o poder e o grupo (Climaco & Silva, 2015b).

Neste ambito, surge a tematica da lideranga dos professores ou lideranga docente,
definida como o processo através do qual o professor influencia os membros da
comunidade escolar com vista a melhoria das suas praticas de ensino, procurando
aumentar a aprendizagem dos alunos, através do desenvolvimento organizacional e do
trabalho em equipa (Antunes & Silva, 2015). Associado a lideranga dos professores,
Hargreaves e Frank (2007) introduzem o conceito de lideranca sustentavel, defendendo
que os diretores escolares devem motivar a participagdo empenhada dos docentes,
tendo por base a congregacédo de vontades dos mesmos, para que estes assumam a
missdo da escola como sendo sua e para que seja possivel trazer inovacao e melhorias
consistentes ao contexto educativo (Hargreaves & Frank, 2007).

A lideranca docente implica um conjunto de competéncias e caracteristicas,
particularmente a criatividade e a flexibilidade na interpretacdo dos resultados dos
alunos (ultrapassando as limitag@es dos testes estandardizados), a tomada de decisdo
(para resolugéo de problemas e potenciacdo da iniciativa dos alunos e funcionarios
escolares), a orientacdo para a agdo e inovacao (através do planeamento e da
implementacéo de projetos), a capacidade de dialogo, a criacdo de metodologias para
a promocéo da aprendizagem dos alunos (ao invés do enfoque nas classificacdes) e a
vontade em contribuir para o crescimento pessoal dos alunos. A lideranga dos
professores revela-se, por conseguinte, como um importante contributo para a
transformacéo das préticas educativas e para o envolvimento dos alunos na sua propria
aprendizagem (Antunes & Silva, 2015).

Segundo Flores e colaboradores (2014), existem alguns fatores que influenciam a
lideranca nos professores, tais como a cultura e a estrutura da organizacdo, as
capacidades pessoais (p. ex. competéncias pedagdgico-didaticas e inter-relacionais,

1 http://www.leadership-in-education.eu/
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conhecimento) e as crencas acerca da sua profissdo. De acordo com estes autores,
existem ainda limitacGes a este tipo de lideranca, particularmente a cultura do
individualismo, a falta de incentivos, a burocracia e a resisténcia a mudanca, sendo que
estas limitacdes deverdo ser ultrapassadas através da promocdo de condicbes
favoraveis a lideranca. Destas condicBes destacam-se a cultura escolar colaborativa, o
apoio para a funcdo de lideranca e a oportunidade de desenvolvimento profissional
(Flores et al.,, 2014). Esta atividade de lideranca dos professores, designada por
lideranca pedagdgica, é definida como a “concecéao, organizagao, execugao, avaliagao
e reformulacdo do processo de ensino-aprendizagem” (Antunes & Silva, 2015, p. 88),
isto é, a capacidade de influenciar o aluno de forma positiva, através de uma
comunicacgédo eficaz. Este tipo de lideranga orientado para a aprendizagem e equidade,
coloca a énfase no processo de aprendizagem do aluno e do seu crescimento pessoal
e social, que lhe permita concretizar as suas potencialidades e participar ativamente na
sociedade, e exige um investimento continuo em conhecimento, dado que a pratica
docente estd em constante mudanca (Elmore, 2008).

2.2. Inovacao pedagogica

A inovagéo pedagogica diz respeito a um conjunto de processos e decisdes que
procuram alterar ideias, culturas, modelos e praticas pedagdgicas, introduzindo novos
projetos e estratégias de ensino e aprendizagem (Sebarroja, 2001). Esta mudanga pode
ocorrer no professor/aluno, administracéo geral/gestéo da escola ou no curriculo de uma
disciplina, por exemplo, segundo defende Duarte (2015). Por sua vez, a inovagao
tecnolégica — ligada a inovacao pedagdgica — traz mudancgas constantes a sociedade e
exige uma adaptacédo rapida as mesmas e a informacao cada vez mais acessivel. Por
este motivo, 0 contexto escolar deve ser capaz de dar resposta a esta evolucdo e a
transformacéo que esta acarreta; os lideres escolares, em particular, deverdo adaptar
as suas préticas de lideranga as transformacdes nas organizacbes educativas,
adotando uma postura visionaria e transformacional (Robertson & Sivia, 2022).
Contudo, este processo parece ndo estar a acontecer ao ritmo da inovagao tecnoldgica.
Tradicionalmente, o processo de escolarizagdo era visto como uma relagdo de
esperanga num futuro melhor. Porém, atualmente, é visivel a desmotivagdo dos
estudantes face aquilo que o contexto escolar consegue oferecer (Paiva, 2021). Nao
obstante a tentativa de as escolas se ajustarem aos avancos da sociedade, a escola
parece ver-se presa a um sistema de ensino homogéneo e resistente a renovacao,
incapaz de promover novas aprendizagens e solu¢des para dar resposta aos desafios
atuais (Louro, 2019). Deverd, entéo, existir uma inovagédo pedagdgica — ou seja, um
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processo de rutura entre o que é habitual e tido como regra no ambito educativo —, de
forma a impulsionar uma nova pratica educativa, adaptada as necessidades
socioculturais da sociedade contemporanea e as finalidades da educacao, no qual o
lider desempenha um papel de pivot deste processo. Esta inovacdo apresenta alguns
elementos facilitadores, como é o caso do acesso a tecnologias, do envolvimento da
lideranca e da possibilidade de adaptacdo dos profissionais (Paiva, 2021).

A lideranca é a principal forma que sustenta, mantém e aperfeicoa a escola (Grave
& Oliveira, 2018) e, por isso, os lideres escolares deverao “identificar as qualidades
organizacionais mais fortemente relacionadas com a promocdo da inovacdo
pedagodgica” (Paiva, 2021, p. 13), através de projetos que permitam conduzir a melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem e dos resultados educativos. Esta inovagao
devera ocorrer a diferentes niveis, tais como as estratégias e instrumentos utilizados,
0s espacos e as formas de lideranca. Louro (2019) destaca que, nas ultimas décadas,
se tem recorrido a trés termos relativos aos sistemas educativos: mudanca, inovagéo e
reforma. Esta inovagédo deverd refletir ndo sé a inovagéo tecnolégica, mas também o
aumento na motivacdo dos professores e alunos, com a construgdo de projetos
cativantes. A lideranga escolar possui um papel fundamental na construgdo de escolas
enquanto contextos de aprendizagem, com uma melhoria continua de todos os
processos e dos resultados educativos (Paiva, 2021). Liderar em contexto de inovagéo
implica um processo de articulagdo de consensos e conflitos e de partilha de tarefas.
Um lider facilitador da inovacdo pedagodgica caracteriza-se como comunicativo,
acessivel, promotor do desenvolvimento da inovagdo no contexto que lidera e desperto
para lancar desafios (Paiva, 2021). Os diretores e professores devem, por isso, adaptar-
se as mudancas da nova era de desenvolvimentos tecnolégicos (Benty, 2020).

Aplicada ao contexto educativo, Gill e colegas (2018, citados por Abu-Rumman,
2021) defendem que a lideranga transformacional tem um impacto na promog¢éo de
praticas de conhecimento eficaz e na colaborag&o dindmica de equipas, no sentido de
conduzir a um conhecimento construtivo, imprescindivel no setting académico. A
liderancga transformacional procura construir a capacidade interna da escola, a defini¢céo
dos seus propositos e 0 apoio no desenvolvimento de mudancgas nas praticas de ensino
e aprendizagem (Oliveira, 2018). Este tipo de lideranca consegue, também, preparar o
futuro, partindo das aspiragdes dos membros da comunidade escolar e promovendo a
sua expansédo, dando voz a estes intervenientes no processo de mudanca da escola
(Oliveira, 2018). No entanto, a lideranga escolar apresenta alguns desafios face a
inovacéo disruptiva, principalmente devido ao facto de o papel de lider ser transitorio (p.
ex. rotativo). Para além disso, o facto de a funcdo de diretor de uma escola ser, muitas
vezes, combinada com outras funcbes — como de professor — acarreta mais
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responsabilidade ao lider, podendo dificultar o papel de lideranca (Abu-Rumman, 2021).
Por este motivo, Harris (2010) refere que as escolas do futuro irdo, provavelmente,
implicar multiplos lideres, de forma a alcancarem os objetivos da organizacdo. Esta
lideranca distribuida por diferentes niveis da escola, com diferentes graus de expertise,
permitird gerar mais oportunidades de mudanca e melhoria, conseguindo responder
adequadamente as mudancas dos ambientes de aprendizagem. Nesta abordagem, a
lideranca na escola passa a ser percebida como um processo social colaborativo,
resultante da interacdo entre diferentes agentes, deixando de estar ligada apenas a
responsabilidade de um lider. Dentro deste modelo, as organizacdes educativas
recorrem a processos de tomada de decisdo baseados na cooperagdo entre
administradores, professores, estudantes e encarregados de educacgéo (Shava & Tlou,
2018). No caso especifico dos professores, existe um esforgco por parte dos diretores
para criar um clima em que estes se envolvam numa aprendizagem continua e
consigam trabalhar na comunidade escolar para definir metas pessoais conectadas as
organizacionais (Oliveira, 2018).

No que concerne as novas tecnologias, que s@o parte integrante da inovagéo
pedagogica, estas estimulam a motivagéo e a concentragdo dos alunos e facilitam a
apresentacdo de alguns temas por parte dos docentes, com recurso a sistemas digitais
— destacando-se a importancia de os docentes estarem abertos a esta inovacdo. O
recurso a tecnologias digitais esta a conduzir a mudancas na relagéo professor-aluno —
gue se torna mais colaborativa — e na forma como os estudantes aprendem (Oliveira,
2018; Paiva, 2021). Este surgimento de ferramentas tecnolégicas provoca também
alteracdes nos modos de praticar a lideranga educacional (Oliveira, 2018), na medida
em que a inovacdo tecnoldgica acarreta uma necessidade de aquisicdo e
aperfeicoamento de competéncias tecnologicas por parte dos lideres. Nestes novos
cenarios digitais, as ferramentas tecnoldgicas destacam-se como elementos-chave do
trabalho colaborativo: o lider tera de ter consciéncia do grau de competéncias digitais
dos diferentes elementos da comunidade escolar (incluindo as suas préprias
competéncias) e a partilha entre agentes educativos permite também a partilha deste
tipo de conhecimentos (Oliveira, 2018). O estudo de Duarte (2015) destaca, entdo, o
papel dos lideres na utilizagdo das tecnologias pelos professores, na medida em que
esta utilizacdo ficara prejudicada caso os diretores ndo se tornem tecnologicamente
ativos. Importa, também, mencionar que as novas tecnologias e a implementacdo de
programas de ensino a distancia implicam um planeamento claro, uma lideranca forte e
um alto comprometimento (Robertson & Sivia, 2022). Sdo, portanto, os lideres que
desempenham um papel imprescindivel na integracdo das tecnologias no contexto
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educativo, sendo também estes o0s responsaveis principais pela definicdo de estratégias
de mudanca (Piedade & Pedro, 2014).

A tecnologia tem permitido alterar os métodos de ensino, tornando-o multimodal,
alterando os curriculos das disciplinas e gerando novas formas de pesquisa e
colaboracdo online (Glenn & D’Agostine, 2008). No estudo da Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmicos de 2012 (Organisation for Economic Co-
operation and Development [OCDE], 2015), foi possivel verificar que cerca de 72% dos
estudantes utilizavam computadores ou tablets no contexto escolar, recorrendo a estes
dispositivos para realizar tarefas como fazer trabalhos de grupo, utilizar o e-mail,
descarregar materiais do website da escola e aprender uma lingua estrangeira ou
matematica. Este estudo comparou a utilizagéo da internet no contexto escolar no ano
de 2009 e de 2012, tendo concluido que, apesar de o uso de computadores na escola
ter aumentado apenas cerca de 1% em trés anos, houve um aumento na utilizagéo de
computadores para a realizagdo de tarefas relacionadas com a escola. No caso de
Portugal, verificou-se que a utilizacdo de tecnologias de informacédo para as atividades
ligadas a escola se encontrava acima da média dos restantes paises da OCDE, apesar
de a utilizacdo do computador na escola estar abaixo da média.

Segundo a investigacado de Glenn e D’Agostine (2008), é expectavel que, com o
avancar dos anos e da utlizagdo da tecnologia, os sistemas de aprendizagem
adaptados ao aluno (i.e., ao seu ritmo) se tornem mais comuns e melhorem o dominio
académico. E, também, previsivel que a forma de ensino se foque mais no estudante e
na sua aplicabilidade a vida quotidiana e a resolucéo de problemas reais, tal como tem
sido sugerido nos relatérios da Unido Europeia (OECD, 2015).

Neste sentido, e de acordo com Glenn e D’Agostino (2008), no campo da
educacao, a sociedade atual e, particularmente, 0s estudantes, encontra-se preparada
para lidar com as tecnologias disruptivas, na medida em que possuem competéncias
tecnolégicas e acreditam nos beneficios da aprendizagem remota, em oposicao a
aprendizagem em sala de aula. O ensino online encaixa-se, portanto, no modelo de
tecnologia disruptiva introduzido por Christensen (1997). Inicialmente, estes cursos a
distancia eram encarados como sendo inferiores ao ensino tradicional em sala de aula.
Contudo, foram melhorando a sua organizagdo e aumentaram a sua popularidade
(Christensen et al., 2003).

Com o avanco das tecnologias, emergiu o conceito de lideranca virtual (ou e-
liderancga), fazendo com que a lideranca se tornasse num sistema mais complexo, com
diferentes modelos e que exigissem a gestéo dos curriculos (Oliveira, 2018). A lideranca
virtual pode ser definida como a lideranca na qual os individuos se encontram dispersos
geograficamente e as interagbes sdo mediadas pela tecnologia (Avolio et al., 2009).
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Este termo tem, ainda, em consideracéo a forma como os fenémenos sociais impactam
o processo mediado pela tecnologia de informacéao, no sentido de promover mudancas
de atitudes, pensamentos e performances de pessoas ou organizacfes. Este tipo de
lideranca é um novo desafio no contexto educativo, por ser rapido e por envolver tanto
o topo como a base das organizacfes (Oliveira, 2018). Neste sentido, o e-lider ou lider
virtual deve criar um clima social adequado, recorrendo a uma comunicacéo sustentada,
e “ser capaz de mobilizar competéncias interpessoais exemplares através da tecnologia
associada” (Oliveira, 2018, p. 11). Devera, também, focar-se na forma como os alunos
adquirem aprendizagens e como as tecnologias podem ser utilizadas — influenciando as
estratégias de ensino — e usar as tecnologias na resolucdo de problemas (Oliveira,
2018).

Por ultimo, o estudo de Robertson e Sivia (2022) revelou que, para ser possivel
uma lideranca eficaz online, sdo necessarias duas praticas, designadamente o
desenvolvimento do sentido de comunidade entre 0os membros escolares e a
fomentacdo da aprendizagem organizacional (i.e., diretores enquanto lideres de
aprendizagem que constroem as competéncias dos colaboradores para facilitar o
sucesso dos alunos), refletindo uma lideranca preocupada com as necessidades e 0s
valores dos outros e com uma comunicacgao clara e honesta.

2.3. Covid-19: Um novo desafio disruptivo a educacédo e
lideranca

A Covid-19 destacou-se como um acontecimento que trouxe, ndo s6 um caos
incontestavel (Hargreaves & Fullan, 2020) ao mundo geral, mas também ao contexto
educativo, revelando-se como um evento disruptivo, afetando mais de 1,6 bilides de
criangas e levando a um abandono escolar de cerca de 28,3 milhdes de criangas, devido
ao impacto econémico que a pandemia causou na vida das familias (Sahito & Chachar,
2021). A pandemia levou a mudancas a diferentes niveis, nomeadamente no método de
ensino —com o inicio do ensino e da avaliagéo a distancia (Harris & Jones, 2020; Tarkar,
2020) —, tendo causado também uma pausa no ensino, no periodo inicial da pandemia
(Zhao, 2020). Os desafios que a Covid-19 acarretou em termos escolares colocaram a
descoberto algumas disparidades sociais entre as familias, tais como a falta de material
informatico e de acesso a internet, que dificultaram a continuidade da aprendizagem dos
alunos. Segundo um estudo americano (Hammond & Kini, 2020), 35% das familias com
baixo rendimento nos Estados Unidos da América ndo tinham acesso a internet de alta
velocidade; para além disso, cerca de 66% dos lideres escolares em regiées mais
pobres reportaram problemas em aspetos bésicos da tecnologia. No Relatério Portugal
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— Balanco Social 2020, os autores referem que a substituicdo das aulas presenciais pelo
ensino a distancia afetou de forma negativa os alunos das familias mais pobres (Peralta
et al., 2021). Segundo este estudo, em marco de 2020, os professores acreditavam que
cerca de 23.2% dos alunos ndo tinham acesso a internet (Peralta et al., 2021). Para
além disso, os dados do questionério aplicado aos diretores mostraram igualmente que
“metade das Escolas portuguesas teve menos de 15% dos seus alunos sem dispositivos
digitais e um quinto teve mais de 30% dos seus alunos sem acesso a esses dispositivos”
(Conselho Nacional de Educacédo, 2021, p. 73). Destacam-se como regides mais
afetadas (médias acima dos 20% de alunos sem equipamento) as seguintes, a Area
Metropolitana de Lisboa, o Alentejo Litoral, a Regido de Aveiro, o Tamega e Sousa, 0
Alto TAmega e a Regido Autonoma dos Acores.

No que concerne ao trabalho dos lideres, as exigéncias causadas pela Covid-19
levaram a um aumento do caos neste dominio, a uma presséo elevada e a reducéo dos
convivios que, até a data, eram comuns, como reunides e dialogos formais e informais
entre colegas e com encarregados de educacdo. Neste sentido, atendendo a
importancia do estabelecimento de relagdes entre profissionais, também a lideranca foi
afetada. Para além destes novos desafios, os lideres das escolas foram colocados numa
posicéo dificil, dependendo deles a criagdo de guias orientadores e protocolos de
resposta as exigéncias da pandemia (Harris & Jones, 2020). Assim, este momento de
crise implicou, por parte dos lideres, uma resposta rapida e com consciéncia das
diferentes opc¢des e consequéncias das a¢des tomadas, num contexto sem precedentes
(Netolicky, 2020).

A literatura revela algumas das implicacdes da Covid-19 na lideranga escolar,
particularmente a mudanga na definicdo de uma boa lideranca, sendo que alguns fatores
importantes passaram a ser: ter uma visao clara, facilitar o desenvolvimento dos outros,
conseguir ter uma lideranca responsiva e possuir uma grande capacidade de gestédo de
crise e mudanca (Leithwood et al., 2020). A pandemia demonstrou, ainda, a importancia
da salde mental e bem-estar dos préprios lideres, que deverdo priorizar 0 seu
autocuidado, de forma a serem capazes de ajudar os outros e de responderem
ajustadamente as reacdes emocionais dos outros em momentos de crise (Harris &
Jones, 2020; Kwatubana & Molaodi, 2021). Ficou, ainda, visivel a importancia de dotar
as escolas e os seus funcionarios de meios e conhecimentos tecnolégicos e de
encontrar um equilibrio entre a tecnologia e a pedagogia (Hargreaves & Fullan, 2020;
Sahito & Chachar, 2021) e de oferecer programas educativos online (Robertson & Sivia,
2022). A Covid-19 revelou, por isso, 0 quédo importante € para o lider adotar uma postura
de compaix&o e suporte aos professores e manter a equipa unida (quer esta trabalhe a
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partir de casa ou na escola), para que, juntos, seja mais facil ultrapassar os desafios e
o0 stresse gerado pelos mesmos (Kwatubana & Molaodi, 2021).

Por outro lado, a Covid-19 parece ter tido um impacto nos professores, afetando
0 seu bem-estar, devido ao ensino a distancia e ao distanciamento social. A
necessidade de trabalhar a partir de casa acarretou mais responsabilidades aos
professores e uma maior necessidade de equilibrar a vida pessoal com a profissional,
causando a sensagao de estar sempre “on call”’, ou seja, de nao ter horario para terminar
as tarefas laborais, aumentando a carga de trabalho (Kwatubana & Molaodi, 2021).

Em suma, a Covid-19 foi um desafio para toda a sociedade e para diversas areas
de intervencdo, sem excecdo da educacdo. Por este motivo, a pandemia destacou-se
como um momento de aprendizagem e superacdo de obstaculos, obrigando a uma
reflex@o sobre o sistema de lideranga e demonstrando de forma clara a necessidade de
repensar a preparacao dos lideres e de se praticar uma liderancga distribuida, exigindo
uma conexao, partilha e aprendizagem entre diferentes lideres de forma a enfrentarem
os desafios. A lideranga escolar passou, assim, a ser definida como colaborativa, criativa
e responsiva (Azorin et al., 2020).

2.4. Lideranca: Diretor vs. Professor

2.4.1. O diretor escolar enquanto lider

Os lideres escolares sao responsaveis por incentivar e mobilizar os profissionais
do meio escolar para trabalhar no sentido de alcancar objetivos que procuram construir
uma educacdo de qualidade (Neves, 2018). Os lideres tém o poder de potenciar a
constru¢do de climas organizacionais que “contribuam para a promogao da realizagao
das necessidades de autonomia e do relacionamento interpessoal positivo entre os
professores” (Neves, 2018, p. 9), conseguindo potenciar a motivacédo dos professores
para que estes tenham um desempenho eficaz. Os diretores escolares assumem o
papel de lider de aprendizagem, que investem no desenvolvimento profissional dos
professores, enquanto procuram construir confianga entre todos os colaboradores
(Robertson & Sivia, 2022).

O lider escolar podera, neste ambito, contribuir favoravelmente para o
comprometimento do professor com a escola, através da criagdo de um clima
organizacional positivo, da construcdo de mudancas promotoras de confianca e
encorajamento e da estimulagdo da autonomia (Maier, 2002). O lider devera incentivar
e mobilizar a comunidade escolar na otimizag¢éo dos critérios de qualidade do sistema
educativo e, também, do desempenho dos estudantes (Neves, 2018).
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Por este motivo, torna-se importante compreender algumas das caracteristicas que
permitem a um diretor escolar ser um bom lider e conseguir desempenhar a sua funcao,
caracteristicas estas que serdo exploradas mais no ponto 2.5, havendo depois um maior
enfogue nas competéncias socioemocionais do gestor escolar.

2.4.2. O professor enquanto lider

A sala de aula € um dos contextos no qual a aprendizagem ocorre, sendo
necessario ao professor assumir o papel de lideranca, para apoiar na gestdo da
aprendizagem dos seus alunos (Cruz et al., 2014). Fora da sala de aula, o professor
assume também um papel de lideranca na coordenacao de projetos e de departamentos
(Oliveira, 2018). Para além disso, é evidente o papel do professor no sucesso dos seus
alunos, destacando-se a importancia da sensacdo de autoeficacia como fator
motivacional para o professor, permitindo-lhe aperfeicoar as suas préaticas de ensino
(Thoonen et al., 2011).

As competéncias relacionais revelam-se uma variavel relevante para a eficiéncia
da lideranga do professor (Goleman et al., 2007). Por outro lado, é importante referir que
o campo de exercicio da profissdo de professor tem sofrido alteragbes ao longo dos
anos, com o0 aumento da burocratizagdo dos processos de trabalho e da
responsabilizacéo por parte dos atores do sistema educativo (Neves, 2018).

Por este motivo, é importante compreender algumas caracteristicas que o
professor devera apresentar para estimular o envolvimento dos alunos e contribuir para
a sua aprendizagem. Kotzé e Venter (2011) destacam a relacdo positiva entre a
inteligéncia emocional e a eficacia na lideranga. Garza e Ovando (2012) d&o relevo a
capacidade de o professor ser um mentor para 0s seus alunos, sendo que a mentoria
poder4 caracterizar-se como um facilitador da relagdo professor-aluno e,
consequentemente, do sucesso académico. A motivacao do professor para estimular a
aprendizagem dos seus alunos €, ainda, outro fator importante para o bom desempenho
dos mesmos (Cruz et al., 2014).

Segundo Cruz e colegas (2017), o desempenho do professor — e, como
consequéncia, a qualidade da educacéo — esté ligado a questfes de tomada de decisao,
de cardacter e sabedoria pratica. Assim, alguns aspetos que parecem ser relevantes no
contexto educativo s&o o trabalho em equipa — que fomenta a confian¢a e o sentimento
de pertenca — e a percecado de que o professor esta atento, preocupa-se com os alunos
e investe na sua profissdo (Bullough, 2015). Este estudo de Cruz e colaboradores
(2017), que recorreu a focus groups de professores, revelou as seguintes qualidades
valorizadas num professor: capacidade, honestidade, humildade, trabalho, autoridade,
competéncia, empatia, paciéncia, respeito e principios.
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Por outro lado, segundo a investigacdo de Fernandes e Flores (2014), algumas
caracteristicas definidas pelos alunos que distinguem um bom professor sao o facto de
estes serem “dindmicos, cuidadores, compreensivos, divertidos, compreensiveis,
dedicados, atentos para com os problemas e vida dos alunos, simpaticos” (Antunes &
Silva, 2015, p. 90), realizando um trabalho colaborativo.

2.5. Lideranga e competéncias socioemocionais

De seguida sera explorado mais aprofundadamente o conceito de lideranca,
dando destaque a importancia das competéncias socioemocionais nos gestores
escolares e nos professores, terminando com uma nog¢ao importante de aprendizagem

socioemocional.

2.5.1. Competéncias socioemocionais e a sua importancia na lideranca dos
gestores escolares

A literatura tem vindo a reconhecer o papel das competéncias socioemocionais na
lideranga, sendo que Goleman e colegas (2007) apresentam 0 seu conceito de
lideranca, referindo que “o papel emocional do lider é primal — isto é, vem em primeiro
lugar — em dois sentidos. E o primeiro ato de lideranca e, a0 mesmo tempo, € o mais
importante” (p. 25).

Goleman et al. (2007) defendem, assim, que a lideranga tem por base emoctes
e, por conseguinte, o sucesso ou fracasso de um lider relaciona-se com a sua
capacidade para mobilizar o outro e com a forma como faz esta mobiliza¢éo. Tendo em
conta que o0s gestores escolares se encontram no topo da hierarquia e,
consequentemente, estdo sob uma forte pressdo — sendo responsaveis pelas
conquistas dos estudantes, pela gestdo do orcamento da escola, pela satisfacdo dos
professores e pelas relagfes entre a escola e a comunidade —, e visto que o contexto
escolar atual é cada vez mais marcado por episddios de violéncia e bullying, surge uma
maior exigéncia de uma aprendizagem ao nivel socioemacional, no sentido de conseguir
gerir as dinAmicas escolares (Alladatin et al., 2022), de construir um clima escolar mais
positivo e de melhorar o desempenho dos alunos (Mahfouz et al., 2019), a0 mesmo
tempo que se constroem rela¢cdes com os funcionarios da escola e alunos (Sanders,
2021).

Neste ambito, o lider devera estar dotado de inteligéncia emocional, que esta na
base de um conjunto de competéncias socioemocionais — componente essencial da
educacao (Mahfouz et al., 2019) —, ao nivel da autoconsciéncia e dos relacionamentos
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interpessoais, para que a sua lideranca seja eficaz e para que consiga fazer face a
situacBes de conflitos, para alcancar uma boa resolucéo de problemas.

A inteligéncia emocional caracteriza-se como uma qualidade que origina um
conjunto de competéncias que parecem contribuir para a avaliacdo, gestao e expressao
adequada de emocdes da préopria pessoa e do outro (Abdullah, 2020; Alladatin et al.,
2022; Shanmugasundaram & Mohamad, 2011).

Goleman (1995) defende um modelo de inteligéncia emocional que tem por base
diferentes competéncias emocionais e sociais. As competéncias emocionais encontram-
se divididas em dois dominios: autoconsciéncia e autogestdo. O dominio da
autoconsciéncia engloba as competéncias de autoconsciéncia emocional (i.e., ser
capaz de ler as proprias emocdes), de autoavaliagdo (i.e., conhecer as proprias forgas
e limites) e de autoconfianca (i.e., no¢éo do valor préprio e capacidades). Ja o dominio
da autogestdo inclui as competéncias de autodominio emocional (i.e., controlo de
impulsos), de transparéncia (i.e., mostrar honestidade e integridade), de capacidade de
adaptacdo (i.e., possuir flexibilidade para adaptacdo a mudancas e situagdes
inesperadas), de capacidade de realizagdo (i.e., capacidade de melhorar o
desempenho), de capacidade de iniciativa (i.e., prontidao para agir) e de otimismo (i.e.,
ver o lado positivo dos acontecimentos).

Por outro lado, as competéncias sociais incluem os dominios de competéncia
social e de gestdo das relagdes. O primeiro inclui as competéncias de empatia (i.e.,
compreender as emogOes dos outros e 0s seus pontos de vista), de consciéncia
organizacional (i.e., entender as politicas e redes de decisdo que atravessam a
organizacdo) e de espirito de servigo (i.e., atender e responder as necessidades dos
liderados). O segundo engloba a lideranca inspiradora (i.e., apresentar visdes que
cativem os outros e sirvam como fonte de motivacdo), a influéncia (i.e., taticas de
persuaséo), a capacidade de desenvolver os outros (i.e., oferecer feedback aos outros
para que estes se desenvolvam), o catalisador da mudanca (i.e., gerir as pessoas com
novas orientagdes e caminhos), a gestdo de conflitos (i.e., solucionar desacordos), a
criacdo de lagos (i.e., cultivar redes sociais) e o espirito de equipa e colaboracao (i.e.,
fomentar a cooperagéo e espirito de equipa; Goleman et al., 2007).

Com base no modelo inicial de Goleman (1995), é possivel agrupar, entédo, as
competéncias emocionais e sociais, definidas como um conjunto de conhecimentos,
atitudes e competéncias necessérias para que o individuo compreenda, expresse e
regule de forma apropriada as emocdes (Alzina, 2003), de forma a gerir adequadamente
tarefas da sua vida, tais como a aprendizagem, o estabelecimento de relacdes
interpessoais, a adaptagédo a exigéncias complexas do crescimento e a resolucdo de
problemas (Dung & Zsolnai, 2022). Esta definicdo sugere que este tipo de competéncias
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€ passivel de aquisicao e desenvolvimento ao longo da vida e salienta a importancia de,
por um lado, o individuo ser capaz de ter consciéncia e regular as suas proprias
emocdes e, por outro, de ter consciéncia das emocdes dos outros (Aldrup et al., 2020).
No caso especifico da regulacdo emocional, esta pode ser encarada como 0 processo
de influéncia das emocfes a experienciar, 0 momento e a expressdao das mesmas.
Algumas das estratégias de regulacdo emocional utilizadas por lideres escolares sao o
suporte social, o evitamento e a ruminacao (Gross, 1998).

Neste sentido, o lider emocionalmente inteligente conseguira controlar as
situacBes de forma eficaz e as suas respostas emocionais face as circunstancias (Paiva,
2021; Santos, 2021), gerir conflitos e estimular a cooperacéo entre as pessoas (Kotzé
& Venter, 2011) e a sua criatividade, escolher os momentos mais adequados para tomar
decisBes relativamente a um colaborador (p. ex. quando advertir, elogiar ou corrigir;
Carvalho, 2021), e sera capaz de entender, gerir e expressar aspetos emocionais e
sociais, para garantir 0 sucesso na gestao de tarefas, como a aprendizagem, a
resolucdo de problemas e a adaptacdo as exigéncias da escola, de pessoas e das
relacbes que estabelecem com os que os rodeiam (Silva, 2019). Esta inteligéncia
emocional facilitara a gestéo dos obstaculos, enquanto mantém a motivacao dos lideres,
aumentando a flexibilidade cognitiva (i.e., as competéncias de adaptacdo a mudancgas
de regras e a capacidade de alterar a forma de processamento face a novas situagées)
para se adaptarem a acontecimentos inesperados (Koésterelioglu, 2021).

Ao desenvolver competéncias socioemocionais, o lider escolar irhd promover um
melhor clima organizacional, conseguindo lidar ndo s6é com as suas emoc¢des, mas
também com as emocgdes dos diferentes intervenientes no ambiente escolar (Silva,
2019). Conseguira, também, manter uma lideranca eficaz e demonstrar
comportamentos de suporte, associados ao aumento da satisfacdo dos professores, o
gue, por sua vez, parece ser um fator importante na redugédo do burnout dos mesmos
(Mahfouz et al., 2019).

Neste sentido, as competéncias socioemocionais sdo compostas por elementos
como: (a) a autoconsciéncia (i.e., identificacdo das préprias emogdes e pensamentos),
(b) a capacidade de identificar as emocg6es e 0s pensamentos e a sua influéncia no
comportamento, (c) a capacidade de regulacdo de emocdes consoante as situagoes,
(d) a consciéncia social (p. ex. empatia, compreensdo de normas sociais), as
competéncias interpessoais (estabelecimento de relagbes, comunicagéo, cooperacéo)
e (e) atomada de decisao responsavel (i.e., capacidade de fazer escolhas construtivas,
com base em padrBes éticos e normas sociais; Silva, 2019). Estas competéncias
socioemocionais podem ser enquadradas no conceito de inteligéncia emocional, que
engloba competéncias de autoavaliagdo, adaptabilidade, gestdo de conflitos,
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autoconsciéncia emocional, empatia, iniciativa, otimismo, autoconfianca, transparéncia
e trabalho em equipa (Turk & Wolfe, 2019).

Estudos relevam, também, que a inteligéncia emocional dos diretores escolares
esta associada a satisfacao no trabalho dos professores (Doss et al., 2019). Por outro
lado, é importante que o gestor escolar esteja também dotado de uma inteligéncia social,
isto é, da capacidade interpessoal de ler 0s sinais sociais das outras pessoas e, ainda,
a capacidade intrapessoal de dar um sentido as prdprias emocdes (Alladatin et al.,
2022). Este tipo de inteligéncia permite compreender e gerir o outro, atuando de forma
ajustada em contextos sociais, incluindo competéncias como a empatia (e.g., ser um
bom ouvinte, demonstrar-se sensivel as preocupac¢des dos outros; Mahfouz et al.,
2019), a influéncia, a inspiracdo e o trabalho em equipa (Shanmugasundaram &
Mohamad, 2011).

Associado as caracteristicas pessoais dos lideres, Banks e Mhunpiew (2012)
destacam o conceito de lideranga auténtica, que consiste em componentes distintas,
como a autoconsciéncia, a perspetiva moral internalizada e a transparéncia nas
relagbes. A primeira componente — autoconsciéncia — encontra-se ligada ao caracter e
crencas do lider; a perspetiva moral internalizada influencia a forma como o lider utiliza
0s seus valores para guiar as agbes dos liderados e, ainda, conectar-se com 0s
mesmos; por ultimo, a transparéncia nas relagdes envolve a correspondéncia ou ndo do
gue o lider diz ser com aquilo que realmente é, ajudando a diminuir a separacao entre
lider e liderado. Neste sentido, um lider auténtico conseguird inspirar e motivar os seus
seguidores através do alinhamento das suas a¢fes as suas caracteristicas de caracter.

No que concerne aos objetivos e visdo de um diretor visionario, Begley (1994,
citado por Silva, 2007) identifica quatro niveis: basico (em que o diretor possui objetivos
definidos pelas autoridades educativas), intermédio (o diretor cria objetivos escolares
consistentes com a sua visdo), avancado (o diretor trabalha em colaboracdo com o
corpo docente para desenvolver objetivos com base numa viséo colaborativa) e expert
(o diretor colabora com os membros representativos da comunidade escolar, de forma
a delinear objetivos que sejam um reflexo do desenvolvimento colaborativo dos
principios da visdo partiihada). O estudo de Turk e Wolfe (2019), que recorreu a
entrevistas a diretores escolares, revelou, também, que os diretores escolares aplicam
competéncias de otimismo, compaix&o e empatia para iniciar e manter a sua lideranca.

O estudo de Bower et al. (2018) procurou compreender a percecdo que 0S
professores tinham acerca da lideranca dos gestores escolares e das suas
competéncias socioemocionais, sendo que o0s professores consideraram que 0S
diretores mais eficazes eram 0s que se mantinham transparentes sobre as suas
fraquezas, apresentavam estados de humor estéveis, eram preocupados no momento
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de tomar decisbes, motivavam os funcionarios da escola de forma positiva e
demonstravam compaixdo e empatia. Outro estudo (Anderson, 2019) revelou que
diretores escolares com uma forte gestao emocional (i.e., motivam os colegas e ajudam
na resolucéo de problemas) e um elevado autocontrolo emocional conseguiam liderar a
escola com um ambiente mais saudavel. No seu estudo, Yamahoto e colegas (2014)
descobriram que diretores escolares que se envolvem em autorreflexdes de forma a
regularem as suas emocdes eram mais capazes de lidar com crises na escola.

Concluindo, o0s diretores escolares caracterizam-se como elementos
imprescindiveis para a motivacdo e o desenvolvimento de confianca dos professores,
influenciando, como consequéncia, os resultados dos alunos e as suas aprendizagens.
Apesar de os incentivos extrinsecos serem potenciadores do empenho dos professores
na realizacdo de determinadas tarefas (como a correcdo de testes e tarefas
burocraticas), sdo os fatores de conteldo (i.e., relacionadas com a natureza do préprio
trabalho, como as oportunidades de desenvolvimento profissional, a autoridade
assumida e o reconhecimento do seu trabalho) que tém um maior impacto na
concretizagdo de tarefas de maior envolvimento nas politicas educativas e na obtencao
de um melhor desempenho (Neves, 2018). E, também, essencial promover a resiliéncia
nos docentes, através da possibilidade de autonomia, do sentido de propdsito e de
competéncias sociais (Turk & Wolfe, 2019). A motivacdo e a satisfagdo dos docentes
demonstram estar interligadas com fatores como o feedback do seu desempenho, o
envolvimento em atividades estimulantes, a colaboracdo em planos de melhoria da
escola, a autonomia e a participacdo em formacdo profissional (Frase & Sorenson,
1992). Os gestores escolares deverdo, portanto, conseguir motivar os professores para
fazer mais do que aquilo que é esperado destes, ao salientar a importancia do
COmpromisso com a organizagdo e o suporte aos objetivos comuns (Abudallah, 2020).
O diretor tem, portanto, um papel de elevado relevo na (re)construcdo da cultura
organizacional, levando os professores a partilharem e a identificarem-se com a missao
da escola (Ferreira & Torres, 2012).

2.5.2. Competéncias socioemocionais e a sua importancia para o0s
professores

Tendo em conta que os professores também assumem um papel de lideranga no
contexto escolar e estdo sujeitos a exigéncias ao nivel emocional, que conduzem muitas
vezes ao burnout (Lozano-Pefa et al., 2021), torna-se relevante explorar a importancia
das suas competéncias socioemocionais neste contexto. Tal como os diretores, 0s
professores estao sujeitos a diferentes desafios — ndo so técnicos e profissionais — que
tornam imprescindivel ser-se dotado de competéncias socioemocionais. Alguns destes
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desafios incluem os conflitos dentro da sala de aula, a intervencéo junto de alunos com
dificuldades de aprendizagem, a promoc¢ao da inclusdo e, em niveis escolares mais
avancados, comportamentos disruptivos e consumo de substancias ilicitas por parte dos
estudantes. As competéncias socioemocionais (e.g., autorregulacdo, assertividade,
empatia, flexibilidade, resolucdo de problemas) serdo, portanto, Uteis para que 0s
professores consigam lidar com as alteracdes que vao surgindo na educacdo, ao
mesmo tempo que gerem o stresse, se adaptam as exigéncias pedagogicas e criam
relacbes positivas com os alunos (Aldrup et al., 2020; Carmen et al., 2022; Martinez-
Monteagudo et al., 2019).

Estas competéncias aparentam ser um fator protetor contra situacdes de stresse,
ao mesmo tempo que promovem o bem-estar e a sensacgéo de autoeficacia na sala de
aula (Lozano-Pefa et al., 2021). Professores com altas competéncias ao nivel social e
cognitivo sdo autoconscientes, conseguindo reconhecer as suas emogdes e usa-las de
forma a motivar os outros a aprender; estes professores sao também capazes de
compreender as suas for¢as e fraguezas emocionais e de reconhecer as emogoes dos
alunos (consciéncia social) e as perspetivas dos outros; possuem valores pré-sociais
(respeitam os colegas, estudantes e familiares dos estudantes e preocupam-se com a
forma como as suas decisdes impactam o bem-estar dos outros), capacidades de
autogestédo (i.e., conseguem regular as suas emocdes e comportamentos de forma
saudavel, mesmo em situagbes com elevada carga emocional) e procuram construir
relagdes de apoio (Schonert-Reichl, 2017). E, ainda, importante que o professor possua
competéncias ao nivel da gestédo das relagfes, através da comunicacao, da capacidade
de perceber quando alguém necessita de ajuda, da oferta de apoio ajustado, da
negociacao e da definicdo de limites (Aldrup et al., 2020).

O desenvolvimento de competéncias socioemocionais por parte dos professores
permitira, assim, fomentar relagbes positivas com a comunidade escolar e, como
consequéncia, aumentar a eficacia da educacéo (Carmen et al., 2022). Possibilitara,
adicionalmente, manter o bem-estar e a motivagéo profissional, ajudando o professor a
sentir-se mais preparado para lidar com as exigéncias emocionais da sua profissdo
(Dung & Zsolnai, 2022). Estudos que investigaram os efeitos da participacdo de
professores em programas desenhados para trabalhar este tipo de competéncias
demonstraram um aumento na sensagéao de eficicia, uma maior dedicacdo ao ensino e
apoio aos alunos e uma avaliagdo da funcédo de ensino como sendo mais significativa e
satisfatéria (Schonert-Reichl et al., 2017). Segundo a literatura existente, o treino destas
competéncias desempenha um papel relevante na promocdo destas mesmas
competéncias nos estudantes, o que, por sua vez, contribui para um desenvolvimento
social sustentdvel e uma melhoria nas relagfes interpessoais e no desempenho
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académico nos mesmos (Schonert-Reichl, 2017; Zaragoza et al. 2021). Permite, ainda,
a criacdo de um ambiente de sala de aula mais positivo, a prevencao do absentismo
escolar e a diminuicdo dos comportamentos disruptivos em sala de aula (Llorent et al.,
2020).

2.5.3. Aprendizagem socioemocional

A literatura destaca a importancia de existir uma aprendizagem socioemocional
por parte dos gestores escolares, processo através do qual o lider adquire e aplica o
conhecimento, competéncias e atitudes necessarias a compreensao e gestao das suas
préprias emocdes e, ainda, estabelece objetivos positivos, constréi relacbes saudaveis
e demonstra empatia pelos outros (Alladatin et al.,, 2022; Shanmugasundaram &
Mohamad, 2011). Esta aprendizagem de competéncias socioemocionais esta associada
a diferentes beneficios. Primeiramente, as competéncias socioemocionais tém um
impacto no bem-estar e na capacidade de lidar com o stresse emocional do gestor e
permitem, também, que estes se tornem bons lideres e que consigam criar relagbes
positivas e, por conseguinte, uma cultura escolar ligada a desempenhos positivos ao
nivel social, emocional e académico. Adicionalmente, o desenvolvimento de
competéncias sociais e emocionais permite ao gestor escolar a construgéo de relagdes
colaborativas com as familias e com a comunidade (Alladatin et al., 2022).

Mahfouz e Gordon (2021) postulam um conjunto de a¢bBes que permitem
desenvolver as competéncias socioemocionais dos gestores escolares, nomeadamente
a promocdo de uma cultura de autocuidado, a criagdo de programas de
desenvolvimento profissional para diretores e restantes funcionarios, modelos de
mentoria, aumento da estabilidade profissional da funcdo de diretor (por periodos de
tempo superiores) e politicas de apoio a programas de desenvolvimento destas
competéncias (através de planos estratégicos, da alteracdo dos curriculos e de
or¢camentos proprios para estes programas). Assim, segundo 0s autores, € necessario
que os diretores escolares deem resposta as suas necessidades através do autocuidado
e da incorporacao de atividades que permitam a manuten¢éo do seu bem-estar fisico e
mental. O desenvolvimento destas competéncias poderd, ainda, passar pela criagédo de
networks com outros profissionais, que oferecam um suporte aos diretores.

Segundo o guia desenvolvido pelo Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning (CASEL, 2013), podem ser definidas cinco competéncias-chave
para a aprendizagem socioemocional: autoconsciéncia, autogestdo, consciéncia social,
competéncias relacionais e tomada de decisdo responsavel. Em primeiro lugar, a
autoconsciéncia esta relacionada com a compreensdo e avaliacdo adequadas das
proprias emocgdes, da sua identidade pessoal e social e dos valores pessoais; por outro
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lado, a autogestdo diz respeito a capacidade de regular as proprias emocdes e
comportamentos (e.g., controlo de impulsos, perseveranca). Por sua vez, a consciéncia
social refere-se a capacidade de compreender a visao dos outros e de sentir compaixao.
As competéncias interpessoais englobam a escuta ativa, o trabalho cooperativo, a
gestao construtiva de conflitos e a procura de ajuda, levando a manutencao de relacdes
positivas. Por ultimo, a tomada de decisdo consciente exige uma avaliacao critica da
ética, de preocupacfes de seguranca e de normas para que se tomem escolhas com
significado em termos individuais e coletivos (Alladatin et al., 2022; CASEL, 2013;
Lozano-Pefia et al., 2021). Ainda de acordo com esta perspetiva, € importante criar
ambientes de aprendizagem equitativos, onde se coordenem as praticas utilizadas em
sala de aula com as escolas, familias e comunidade, de forma a melhorar a
aprendizagem social, académica e emocional dos estudantes (Lozano-Pefia et al.,
2021).

Rego e Cunha (2011) compilaram 19 qualidades dos lideres, que podem ser
desenvolvidas: perseveranga na prossecucdo de objetivos, autoconfianga, coragem
para ultrapassar obstaculos, otimismo, vitalidade, vocacéo e paix&o, curiosidade e amor
pela aprendizagem, gratiddo, propésito e transcendéncia, humor, prudéncia,
integridade, temperanca (i.e., controlo de impulsos), perddo, humildade, humanidade,
justica, inteligéncia social e autenticidade. Goleman e colegas (2007) defendem as
seguintes competéncias de lideranga pedagogica: autoconsciéncia emocional (i.e., estar
sintonizado com os sinais internos), autoavalia¢éo, autoconfianga, autodominio (através
da gestdo das emogBes e impulsos), capacidade de iniciativa, otimismo, empatia,
espirito de servico, lideranga inspiradora, capacidade para desenvolver os outros e
espirito de colaboracéo e de equipa.

Tendo em vista a importancia deste desenvolvimento de competéncias
socioemocionais — devido ao seu impacto na lideranga —, a literatura tem-se dedicado a
exploracdo de programas que pretendem trabalhar estas competéncias (Lozano-Pefia
et al., 2021). Estes programas parecem melhorar diferentes dominios socioemocionais,
nomeadamente a consciéncia social, a autoconsciéncia e a empatia, o que conduz a
uma gestéo de conflitos mais eficaz, a capacidade de atender a perspetiva do outro na
tomada de decisdo, a utilizacdo de estratégias de liderangca colaborativas e a
fomentacéo de relagdes positivas com os colegas (Patti et al., 2012).

Alguns dos programas desenhados para este propdésito sdo as intervencdes
baseadas no mindfulness e redugéo de stresse, o treino de inteligéncia emocional e as
intervencdes ligadas aos sistemas de pensamento (Mahfouz et al., 2019; Schonert-
Reichl, 2017).
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Um exemplo de intervencdo baseada no mindfulness — definido como uma
consciéncia atenta e sem julgamento ao momento presente em termos de sentimentos,
pensamentos, percecdes e sensacdes — € o Cultivating Awareness and Resilience in
Education (CARE), que pretende cultivar a consciéncia e a resiliéncia na educacao e
diminuir o mal-estar psicolégico, trabalhando competéncias ao nivel das emocfes, da
consciéncia e da compaixao (Schonert-Reichl, 2017). Mahfouz (2018) implementou este
programa com diretores de uma escola rural nos Estados Unidos da América (EUA; 20
horas de treino em grupo, durante quatro semanas) e verificou melhorias nas
competéncias de lideranca, nos relacionamentos, no autocuidado, na capacidade de
regulacdo de emocdes, na autocompaixdo e na autoconsciéncia. Os lideres que
participaram neste programa apresentaram, ainda, melhorias nas competéncias de
autorreflexdo, tornaram-se mais conscientes da necessidade de se autocuidarem e
prestaram mais atengdo as suas relagbes (Sanders, 2021).

Por sua vez, os programas centrados no desenvolvimento da inteligéncia
emocional dos lideres escolares pretendem trabalhar o reconhecimento de emocgdes e
facilitar comportamentos transformacionais, abordando aspetos como o self como lider,
a construcdo da confianga e a lideranga para a igualdade educacional (Mahfouz et al.,
2019).

Relativamente aos programas de sistemas de pensamento, Goleman e Senge
(2014) propuseram um modelo para as escolas que se foca na inteligéncia emocional,
no desenvolvimento da compaixdo pelo préprio e pelos outros e em niveis de
pensamento (e.g., usar sistemas de pensamento e ferramentas para compreender o
contexto geral mais abrangente, nomeadamente a cultura organizacional da escola, as
suas normas, crengas e rotinas).

Concluindo, as competéncias socioemocionais sdo um elemento-chave na
lideranca nas escolas, para que o0s gestores escolares consigam: (a) adaptar-se e lidar
com eventos mais desafiantes, mantendo a sua regulacdo emocional; (b) construir
relacdes interpessoais positivas e de confianga, propicias a um melhor clima académico,
e com base na empatia (demonstrando atencdo as necessidades do outro); (c)
redesenhar a organizagdo (i.e., escola) juntamente com o0s restantes elementos
escolares; (d) gerir o programa escolar; (f) aumentar a sua autoconfianca; e (g) orientar-
se para melhorar o seu desempenho — criando elevados standards para eles e para os
outros, procurando constantemente melhorar a sua performance (Williams, 2017). Ao
reconhecer a importancia das competéncias socioemocionais no contexto escolar, o
gestor escolar conseguira facilitar um ambiente que fomente o bem-estar dos
professores, melhorar o clima de aprendizagem e, ainda, trabalhar a relacéo professor-
aluno, podendo criar programas direcionados para o0 desenvolvimento destas
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competéncias, tendo como alvo ndo s6 os professores, mas também os alunos (Lozano-
Pefia et al., 2021).

Capitulo 3 — A lideranca escolar em Portugal

3.1. A evolugcdo das instituicbes de ensino em termos
legislativos

As instituicBes do sistema educativo em Portugal foram marcadas, até 1974, por
conceitos mais formais e hierarquicos e por um sistema de lideranca unipessoal, através
de uma nomeacdo politica e governamental de um diretor ou reitor (Silva, 2007).
Contudo, apos a revolucdo do 25 de Abril, passou a haver uma eleicdo de conselhos
diretivos e executivos, nos quais a tomada de decisdo comecou a ser realizada de forma
partihada (Neves, 2018), continuando, porém, a existir uma associagdo entre o
exercicio da administracéo e gestao das escolas ao conceito classico de chefia (Silva,
2007). As escolas em Portugal foram, neste sentido, sujeitas a programas reformadores
com implicagbes na sua administracdo e organizacao, clima de trabalho, metodologias
pedagdgicas e identidades profissionais dos professores (Matos, 2017).

Em 2008, com o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, surgiu uma tentativa de
reestruturagdo da regulamentagéo da administragdo escolar, para fortalecer a lideranga
nas escolas, de forma que estas fossem eficazes (Ferreira & Torres, 2012; Silva & Lima,
2011). Este Decreto-Lei procurou salientar a importancia de que cada escola tivesse um
lider reconhecido como autoridade e que contribuisse para o crescimento do projeto
educativo da escola. As escolas com qualidade deveriam, assim, deter trés condi¢des
principais: possuir um projeto educativo de relevancia, ter forca de lideranca e possuir
uma permanéncia dos docentes (Neto, 2002). Este Decreto-Lei confere ao cargo de
diretor uma responsabilidade de implementacéo dos objetivos escolares, atribuindo-lhe
a presidéncia do 6rgéo de coordenacéo e orientacdo educativa, tanto de alunos como
de professores (Oliveira, 2018). Por outro lado, o Decreto-Lei em questdo apresenta a
necessidade de se reforcar a participacdo das familias e comunidades na diregéo
estratégica dos estabelecimentos de ensino (Ferreira & Torres, 2012). Este documento
legal altera, assim, o regime juridico de autonomia, administracédo e gestdo escolares,
através da criacdo do cargo de diretor, com funcdes de gestdo administrativa,
pedagogica e financeira, numa tentativa de combater o insucesso e o abandono escolar
e resolver problemas como a indisciplina (Duarte, 2015). O Decreto-Lei permitiu,
adicionalmente, distinguir o papel do diretor enquanto gestor e lider, sendo que no
primeiro caso, este devera gerir o funcionamento da escola e controlar a planificacao
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das atividades em termos de orgcamento; enquanto lider, o diretor devera estabelecer
metas e promover mudancas (Duarte, 2015).

Ja em 2012, surge um novo documento legislativo, o Decreto-Lei n.° 137/2012, de
2 de julho, que faz uma revisdo ao Decreto-Lei anterior, conferindo mais autonomia na
gestdo dos recursos humanos, organiza¢do do curriculo e constituicdo das turmas,
maior responsabilidade dos 6rgaos de gestdo na atribuicdo de funcBes aos docentes e
diferenciacdo da oferta educativa. Foi, ainda, este Decreto-Lei que procedeu a
reestruturacao da rede escolar, com a criacao de agrupamentos escolares, e a alteracéo
do processo eleitoral dos lideres escolares (i.e., diretores), aumentando a exigéncia dos
critérios para o desempenho desta funcéo (Neves, 2018).

Em Portugal foi, também, criado o Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro,
gue procurou definir linhas orientadoras para a avaliagdo do pessoal docente, tentando
contribuir para o melhor desempenho dos alunos e para um decréscimo no abandono
escolar e, adicionalmente, para o desenvolvimento profissional do corpo docente. Este
referencial de avaliagd@o inclui variaveis profissionais, sociais e éticas do trabalho dos
professores (Neves, 2018).

Apesar de ter existido a implementacdo de uma lideranga unipessoal, com o
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, centrada no diretor, tem sido notério o
surgimento de uma lideranca coletiva que provém do grupo, em que a “inovacéo e a
superacdo das debilidades e pontos fracos sdo os elementos que estimulam a
transformacao” (Matos, 2017, p. 32). Neste ambito, o diretor passa a ser eleito por um
Conselho Geral, em substituicdo da eleicdo colegial pelos pares. Este Decreto-Lei
define, ainda, um conjunto de critérios para as candidaturas dos docentes ao cargo de
diretor, entre as quais: (a) experiéncia de, pelo menos, um mandato completo no
exercicio de cargos de diretor ou adjunto do diretor, presidente/vice-presidente do
conselho executivo ou membro do conselho diretivo; (b) experiéncia de pelo menos trés
anos como diretor/diretor pedagdgico de estabelecimento de ensino particular e
cooperativo; (c) habilitacbes especificas, em areas como administragdo escolar,
orientagdo educativa, administracdo educacional e educacgdo especial. A Portaria n.°
604/2008, de 9 de julho, refere, também, que os docentes que pretendam assumir
fungbes de administracdo e gestdo escolar deverdo ser detentores de um curso de
formagdo especializada em administracdo escolar ou educacional, possuir grau de
mestre ou doutor nas areas mencionadas anteriormente e ter experiéncia de pelo menos
um mandato completo de diretor/subdiretor/adjunto do diretor, presidente/vice-
presidente ou membro do conselho diretivo (Matos, 2017; Piedade & Pedro, 2014).
Estes documentos locais demonstram, deste modo, a importancia ndo s6 da experiéncia
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em cargos de gestdo e administracdo, mas também da formacéo especifica em areas
educacionais.

Atualmente, as escolas portuguesas refletem um modelo de regulacao hibrido,
conjugando légicas burocraticas com logicas de mercado ligadas a questdes de
autoavaliacdo e autonomia das escolas (Matos, 2017). De acordo com o estudo de
Torres e Palhares (2009), o perfil de lideranca nas escolas em Portugal foca-se na
regulacdo de resultados e na necessidade de existéncia de um lider forte — responsavel
pela implementacdo do projeto educativo e que possua ferramentas de gestdo no
sentido de atingir metas. Este lider forte caracteriza-se como recetivo, competente na
area da gestao e orientado por uma légica de prestacao de contas (ao Estado). Silva
(2010) conclui que algumas das caracteristicas-chave de um diretor escolar em Portugal
sdo: agir de acordo com valores fundamentais, planear com rigor e flexibilidade,
monitorizar as atividades escolares, garantir 0 acesso a recurso e metodologias
adequadas, apoiar os alunos de modo personalizado, promover a formacdo dos
professores, ser inovador, fomentar relagbes interpessoais positivas, trabalhar em
equipa e ter uma visdo estratégica. Pina (2015) defende, adicionalmente, que a
lideranca escolar em Portugal devera ser transformacional, a partir da distribuicdo da
lideranga entre professores e estruturas, e com foco no progresso dos alunos.

E de referir que, no caso especifico de Portugal, a lideranca € gerida por
professores, em que os diretores escolares sdo pares dos professores, com 0s quais
partilham ideias; este dado faz com gue o0s docentes — que possuem competéncias
semelhantes as do diretor — percecionem ter um papel ativo na tomada de decisbes
(Matos, 2017). O facto de o diretor ser um docente conduz a dilemas ao nivel da
administracdo versus o ensino: (a) dominio/participacdo (ao ser um professor e um
funcionério que deve prestar contas a administracdo central, o diretor pode estar sujeito
a confltos entre as dimensGes interna e externa da escola), (b)
familiaridade/distanciamento (relacionada com a relagé@o entre o diretor e os restantes
agentes escolares), (c) gabinete/corredor (a acessibilidade das pessoas ao gabinete do
diretor e a disponibilidade para o atendimento pode gerar conflitos na organizagéo), (d)
reatividade/proatividade (a pressdo para uma acado rapida dificulta o planeamento e
reflexdo das agBes direcionadas para o desenvolvimento da escola; Dinis, 2003).

3.2. Lideranca nos estabelecimentos de ensino portugueses

No que diz respeito a cultura escolar em Portugal, um estudo de Ferreira e Torres
(2012) revelou que as escolas portuguesas demonstram apresentar uma cultura
democratica — valorizando a igualdade de oportunidades, a oferta educativa alargada e
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apoios educativos —, ao mesmo tempo que refletem uma cultura elitista, dando
importancia a competicdo, a preocupacado com a imagem projetada para o exterior e a
centralidade nas questdes de avaliacdo. Outro aspeto encontrado na cultura nas
escolas portuguesas e aplicado a lideranca foi a burocracia, visivel em questdes de
impessoalidade, formalismo e hierarquizacao.

No que concerne ao modelo de gestdo das escolas, uma meta-andlise conduzida
por Costa e colegas (2013) revelou que os modelos mais representativos nas escolas
em Portugal sdo o formal (que contém dimensdes como a burocracia, a centralidade do
lider, a hierarquia, a prestacao de contas e a racionalidade), seguido pelo colegial (onde
se consideram dimensbes de lideranca transformacional, participativa e distribuida) e
pelo politico (que engloba dimensbées de conflito enquanto fenédmeno natural no
processo de negociacdo dos interesses do grupo, micropoliticas — grupos enquanto
estruturas sociais com politicas especificas e de sistema de transacdo — logica de
recompensas e castigos aplicados pelo lider).

Os resultados de um estudo de Matos (2017) demonstraram que a pratica de
liderangca mais utilizada pelos diretores escolares em estabelecimentos de ensino
publico na zona Centro de Portugal € designada por “permitir que os outros ajam”, em
gue o lider promove o trabalho em equipa, cria um clima de confianga e fomenta
objetivos comuns. A pratica de lideranca que surge em segundo lugar é a de “encorajar
a vontade” (valorizando-se as contribuigdes dos colegas no desempenho de atividades).
Em oposicéo, a pratica menos utilizada foi a de “inspirar uma visdo conjunta”, o que
demonstra que os lideres ainda ndo sdo capazes de partilhar com os liderados uma
visao futura para a escola. No que diz respeito a perspetiva sobre a escola da atualidade,
o estudo revelou que os diretores veem a escola como um espacgo onde se “privilegia a
construcdo de atitudes e valores, promovendo a formag&o integral dos agentes
educativos” (Matos, 2017, p. 293). Quanto a sua missédo, os diretores parecem acreditar
gue o seu papel envolve a estimulagdo da colaboragdo a partir de um clima de
seguranca e bem-estar na organizagao.

Ja o estudo de Silva e Lima (2011), realizado numa escola secundaria portuguesa,
revela que o diretor escolar procurava informar os colaboradores e estudantes do que
deveriam fazer para que os seus esforcos fossem recompensados, comunicava a
missdo da escola a toda a equipa e alunos — para o alcance dos objetivos — e liderava
através do exemplo. Contudo, o pessoal docente ndo considerava que o seu trabalho
individual fosse recompensado ou reconhecido, n&o existindo também um
desenvolvimento profissional dos mesmos. Nesta escola, os docentes referiam estar
sobrecarregados com varios niveis de ensino e com cargos de gestdo intermédia,
adicionando-se a esta carga de trabalho toda a burocracia envolvida.
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Por sua vez, os resultados do estudo de Neves (2018), realizado em escolas do
sistema de ensino publico das zonas norte e centro, demonstraram que os estilos de
lideranca predominantes dos diretores variavam entre o transacional e o
transformacional. Souza (2015) avaliou a percecdo do corpo docente sobre o estilo de
lideranca numa escola privada na regido do Minho, onde verificou que o estilo
predominante era o transformacional, trazendo resultados positivos na satisfacéo e no
reforco do empenho dos agentes educativos.

O ato educativo é, assim, altamente complexo e influenciado por diferentes
variaveis. O papel do lider €, também ele, complexo, exigindo uma forte capacidade
para promover e manter niveis elevados de motivacédo dos professores. O lider tem,
portanto, um papel essencial na qualidade da escola. Contudo, no contexto portugués,
o diretor da escola ¢é responsavel pelas mais variadas questdes
administrativas/burocréticas (p. ex. atendimento a professores, funcionarios, alunos e
encarregados de educacéo e reunides), pela docéncia, pela representacao, entre outras
tarefas, e acaba, por vezes, por se ver afastado da pedagogia (Ferreira & Torres, 2012;
Paiva, 2021).

No gue diz respeito aos docentes das escolas portuguesas, a literatura revela falta
de reconhecimento da competéncia e esforco dos mesmos, levando a uma diminuigédo
da sua motivacdo e do comprometimento com a profissdo. Segundo a investigacao de
Jesus (2000), apenas metade dos professores revelavam querer manter-se na profissdo
docente. Torna-se, ainda, necessario permitir aos professores o tempo necessario para
gue estes se ajustem as mudangas que lhes sdo propostas, através de uma cultura
colaborativa e critica, estimulada pelos diretores (Matos, 2017).

Quanto a influéncia da lideranca nos resultados dos alunos portugueses, uma
investigacdo de Pina (2015) — que recorreu a andalise de resultados dos exames
nacionais no 6.°, 9.° e 12.° ano, a entrevistas semiestruturadas a diretores e grupos de
discussdo focalizada de alunos/professores/coordenadores de departamentos e a
guestionarios — revelou que existe uma influéncia indireta entre as praticas de lideranca
do diretor e a melhoria dos resultados obtidos pelos estudantes. Esta influéncia é
mediada por processos de melhoria da escola (p. ex. promocdo de condigcbes
adequadas para os professores desenvolverem o seu trabalho) e pela distribuigdo de
lideranca pelos professores.

3.3. Ensino e novas tecnologias

O ensino em Portugal tem sofrido alteracées ao longo do tempo, em diferentes
dimensdes (p. ex. organizacdo e administracdo, clima de trabalho, metodologias
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pedagdgicas, perfis de lideranca) e € expectavel que as escolas continuem a atualizar-
se, principalmente recorrendo as novas tecnologias, que sdo cada vez mais
indispensaveis (Duarte, 2015). Atualmente, uma pessoa que nao desenvolva
competéncias digitais ira sofrer uma “separacao digital que dificulta uma integracao
plena na economia e na sociedade do conhecimento de que fazemos parte” (Duarte,
2015, p. 125). Para se preparar para esta evolucao tecnologica, foram disponibilizados
as escolas portuguesas equipamentos tecnol6gicos, suporte técnico e distribuicdo de
recursos de ensino e aprendizagem digitais, através do Plano Tecnoldgico de Educacao,
aprovado em 2007. Este Plano procurou modernizar tecnologicamente as escolas
portuguesas, equipando-as com diferentes recursos, como computadores com ligacédo
a internet, impressoras de acesso livre, quadros interativos, cartdes de aluno eletrénicos
e equipamentos de videovigilancia (Duarte, 2015; Piedade & Pedro, 2014). Neste Plano,
o diretor escolar assume a coordenacdo e nomeagdo de equipas com competéncias
técnicas e pedagogicas para criar projetos de integragéo das tecnologias de informagéo
(Piedade & Pedro, 2014). Para além deste Plano, mais recentemente e como
consequéncia das necessidades identificadas com a Covid-19, foram evidenciados
alguns fatores determinantes para uma educacgéo digital eficaz, nomeadamente (a) a
conectividade e equipamentos digitais adequados para alunos e professores, (b)
professores motivados e capacitados para a utilizacdo de tecnologias digitais e (c)
colaboracéo e partilha de boas praticas e de métodos de ensino inovadores (Comissao
Europeia [CE], 2020). A pandemia veio, assim, confirmar a “necessidade de formar
todos os educadores na utilizagdo eficaz das tecnologias digitais nos respetivos
processos de ensino e formagao” (CE, 2020, p. 3), garantindo que os alunos tém
condicdes para participar na educacao digital. E, ainda, de salientar a criagéo do Plano
21|23 Escola +? e do Programa de Capacitacdo Digital das Escolas®, com varios
dominios de intervencdo, centrados no desenvolvimento de competéncias digitais,
através, por exemplo: (a) da instalagédo de Laboratorios de Educagéo Digital (LED), com
equipamentos especializados para as areas de robotica, computacdo experimental e
digital; (b) da formacdo dos docentes para capacitacao digital; (c) do desenvolvimento
digital das escolas; e (e) de recursos educativos digitais — a partir do Projeto-Piloto
Manuais Digitais (PPMD), que procura desmaterializar os manuais escolares e coloca-
los em formato digital.

Apesar disto, é ainda concluido na literatura (Costa, 2008) que existe uma falta de
formacdo dos professores no dominio das tecnologias, o que inibe a utilizagdo das
mesmas no contexto nacional. Pedro (2011) identificou obstaculos a integracdo das

2 https://escolamais.dge.mec.pt/
3 https://digital.dge.mec.pt/
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tecnologias no contexto escolar, estruturadas em 4 niveis: (1) macrossistémico (ligado
a ideologias sociopoliticas e crencas, incluindo-se fatores ligados as politicas
educativas), (2) exossistémico (fatores de ambito institucional, relacionados com as
dindmicas das instituicdes escolares), (3) mesossistémico (fatores comuns a classe
docente, tais como a definicdo dos estatutos da carreira docente e formacédo de
professores) e (4) microssistémico (elementos associados com a dimensao inter-
relacional do sujeito, i.e., as suas crencas, motivacdes, competéncias e aspiracdes).
Desta forma, a integracdo das novas techologias no contexto escolar implica uma
conjugacéo de todos estes fatores, implicando os lideres escolares, professores, alunos,
decisores politicos e encarregados de educacéo.

O estudo de Piedade e Pedro (2014), que recorreu a aplicagdo de escalas de
avaliacdo a diretores de escolas do ensino publico portugués, demonstrou que 0s
diretores escolares percecionam um sentido de autoeficacia favoravel na utilizacao das
tecnologias em diferentes dominios, nomeadamente na gestdo escolar e na
comunicagdo. Esta pesquisa revelou, ainda, que existe uma correlagéo positiva entre o
nivel de proficiéncia e a utilizagdo das tecnologias. No que concerne aos fatores
potenciadores da integracdo educativa das tecnologias digitais no contexto escolar, esta
investigacado identifica elementos como a existéncia de professores inovadores, a
valorizacdo do trabalho dos professores e a disponibilizagdo de softwares especificos
para as diferentes disciplinas. Neste estudo, os diretores escolares revelam necessitar
de formacgdo em praticas de gestdo escolar — com recurso a plataformas de apoio a
gestdo e a sistemas de avaliagdo online —, em folha de calculo e na criagdo de bases
de dados.

Neste sentido, através do Plano de Acdo para a Educacgdo Digital 2021-20274,
centrado na mudanca digital a longo prazo na educagéo, esta em curso a formacgéo
intensiva de capacitacdo digital de docentes, que procura proporcionar formagédo na
area do digital a professores do ensino basico e secundario, ajustada ao nivel de
proficiéncia do docente. Esta capacitagdo pretende contribuir para o desenvolvimento
profissional dos docentes, permitindo-lhes integrar as tecnologias no ensino, visando a
melhoria da qualidade das aprendizagens e a inovacdo do sistema educativo (CE,
2020). O plano de capacitagdo digital dos docentes oferece formacao digital, focada em
diferentes &reas de ensino, como por exemplo, Matematica, Linguas, Artes e Ciéncias
Experimentais, e podem abordar questdes como a resolucéo de problemas digitais, a
criacdo de conteudo digital, as estratégias de avaliagdo (i.e., utilizar as tecnologias
digitais para a avaliacdo formativa e sumativa) e a criacdo de recursos educativos

4 https://education.ec.europa.eu/pt-pt/focus-topics/digital-education/action-plan
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digitais. Este plano permitira, assim, apoiar 0s docentes para que estes se sintam aptos
a utilizar as tecnologias com confianga e seguranca, dotando-os de ferramentas digitais
que serdo Uteis para fins pedagdgicos e para a aprendizagem dos alunos (Pereira &
Couvaneiro, 2022).

39



PARTE 2. METODOLOGIA

Tendo em conta a revisdo bibliografica efetuada, é possivel compreender a
relevancia do presente trabalho, que pretende explorar os modelos de gestao escolares
portugueses e, mais especificamente, a influéncia que as competéncias emocionais nos
gestores escolares podem desempenhar nesta lideranca. Visto que a lideranca € um
fator-chave para o desenvolvimento de um clima positivo de aprendizagem na escola e
para o alcance de resultados de aprendizagem, influenciando todos os envolvidos (p.
ex., professores, assistentes operacionais, estudantes; Pina, 2015). Deste modo, este
trabalho apresentou como obijetivos especificos: (a) averiguar se a atuacao do diretor
escolar é ou nao regida por caracteristicas da inteligéncia emocional (da perspetiva do
préprio diretor, dos professores e dos assistentes operacionais da escola), (b) perceber
0 ponto de vista dos professores e dos assistentes operacionais face a gestdo escolar
e (c) explorar o papel que as competéncias socioemocionais desempenham no sucesso
da lideranca.

Com base na revisdo da literatura efetuada, as questbes centrais as quais o
presente trabalho pretende dar resposta sao: (a) As competéncias emocionais podem
influenciar a lideranca dos gestores escolares?; (b) Se sim, quais as competéncias mais
frequentemente identificadas como tendo um impacto na lideranga?; (c) Nos casos em
gue 0s gestores escolares ndo possuem competéncias socioemocionais adequadas,
como € que alideranca na escola é afetada?; e (d) Como é que a lideranga e a presenca
(ou ndo) das competéncias socioemocionais dos membros da Direcao influenciam o
clima escolar?. Para dar resposta a estas questfes, houve uma articulacdo dos
feedbacks de diferentes intervenientes sobre a presenga ou ndo deste tipo de
competéncias nos gestores escolares, sobre o possivel impacto destas competéncias
na forma como a lideranca é gerida e como esta influencia o clima da escola.

Capitulo 1 — Caracterizagcao metodoldgica do estudo

Este trabalho teve como base o paradigma de investigacéo interpretativo, segundo
0 qual se assume que 0 acesso a realidade — neste caso, de gestao escolar — é feito
através de construgfes sociais, como a linguagem e a partilha de significados. Com o
recurso a este paradigma pretende-se, assim, compreender o fendmeno da gestédo
escolar através do significado que diferentes individuos atribuem a mesma. A escolha
por este paradigma prende-se com o facto de a gestdo escolar ocorrer num contexto
social, no qual atuam diferentes intervenientes, sendo por isso relevante compreender

40



a percec¢ao que estes possuem da gestao escolar e, mais especificamente, do impacto
gue as competéncias socioemocionais podem ter nesta (Phothongsunan, 2010). O foco
€ compreender as experiéncias subjetivas dos participantes do estudo e o significado
gue estes atribuem as competéncias socioemocionais dos gestores escolares.

Para isso, houve recurso a uma metodologia qualitativa, mais concretamente a
estudos de caso nos agrupamentos de escolas da Regido Centro (NUT II). A
metodologia qualitativa, muito utilizada no ambito das investigacées em ciéncias sociais
(incluindo em Educacéo), procura compreender as perspetivas dos participantes sobre
um dado tépico, num setting natural. A metodologia qualitativa pretende, entdo, dar
sentido a um dado fendmeno com base no significado a ele atribuido por um grupo de
individuos (Denzin & Lincoln, 2003). Por sua vez, a escolha pelo estudo de caso prende-
se com o facto de este permitir uma pesquisa aprofundada sobre o objeto de
investigacao, produzindo um conhecimento mais detalhado sobre 0 mesmo (Yin, 2003)
e permitindo responder a questdo de como é que as competéncias socioemocionais dos
gestores escolares influenciam a sua lideranca. O “caso” em estudo é, entdo, o
fendmeno de liderangca nos agrupamentos de escolas da Regido Centro (NUT lI),
havendo um recurso a diferentes questionarios que incluem questdes de resposta
aberta e fechada.

Importa salientar que os estudos de caso nao pretendem ser representativos de
uma amostra mais geral; o estudo de caso utilizado neste trabalho procura, em
contrapartida, explorar pormenorizadamente as aprendizagens que podem ser
recolhidas da amostra utilizada. O estudo de caso terd, deste modo, relevancia na
medida em que permitirad avangar conhecimento fundamental na area da gestéo escolar
e da importancia das competéncias socioemaocionais para este dominio. Apesar da
impossibilidade de representatividade, havera uma triangulacdo dos mesmos (i.e., uso
de dados de diferentes participantes e de diferentes instrumentos), para aperfeicoar a
credibilidade do estudo (Grauer, 2012).

O projeto envolve, deste modo, o estudo de trés varidveis de interesse: (a)
competéncias socioemocionais, (b) capacidade de liderancga e (c) competéncias digitais
dos membros da Direcdo. Atendendo & importancia que os professores também
desempenham no clima de aprendizagem e ensino dos alunos, as suas competéncias
digitais foram, adicionalmente, outra variavel em estudo.

Capitulo 2 — Participantes

A amostra deste estudo englobou profissionais de dois agrupamentos de escolas
da zona Centro de Portugal. No estudo participaram, entdo, 118 participantes, mais
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concretamente, de nove membros da Direcdo, 54 professores e 55 assistentes
operacionais. Em termos gerais, 16 (13.6%) participantes eram do género masculino e
102 (86.4%) do género feminino, com uma média de idades de 51.92 anos (DP = 7.69).

Capitulo 3 — Instrumentos

Para os fins de pesquisa, neste estudo foram utilizados o Questionério
sociodemografico, a Escala de Inteligéncia Emocional, o Questionario Multifatorial de
Lideranca e a Escala de Autoavaliacdo de Competéncias Digitais, que serdo descritos
seguidamente.

3.1. Questionario inicial

No sentido de recolher informacdes sociodemogréficas (género, idade,
habilitagbes literarias, area de formacao, disciplina lecionada, tempo de servigo total,
tempo de servico na instituicdo e tempo no cargo de diretor — no caso dos membros da
Dire¢&o), foi construido e aplicado um questionario inicial aos membros da Direcao
(Apéndice 3), professores (Apéndice 4) e assistentes operacionais (Apéndice 5). Este
guestionario continha, ainda, um conjunto de questdes centradas na avaliacdo da
lideranca dos gestores escolares, nomeadamente, as suas motivacdes, as
competéncias-chave e a orientagdo para a mudanca.

3.2. Escala de Inteligéncia Emocional

No sentido de avaliar as competéncias socioemocionais dos membros da Direg&o
e a percec¢ao que os professores e 0s assistentes operacionais tinham sobre a mesma,
foi aplicada a Escala de Inteligéncia Emocional (Moreno, 2012) — versao para diretores
(Anexo 1), professores (Anexo 2), para assistentes operacionais (Anexo 3). Optou-se
pela escolha deste instrumento, visto permitir uma avaliacdo mais objetiva das
competéncias socioemocionais, centrando-se em diferentes dimensfes (como por
exemplo, a autoconsciéncia, a autogestao, a consciéncia social e a gestéo de relacdes).

Esta escala foi construida com base no modelo de Goleman e colaboradores
(2007) e é constituida por 32 itens, respondidos numa escala de Likert de 5 pontos (1 =
nunca, 2 = raramente, 3 = poucas vezes, 4 = quase sempre, 5 = sempre), pretendendo
avaliar véarios dominios da inteligéncia emocional e competéncias associadas:
competéncias pessoais (autoconsciéncia — itens 1 ao 8 — e autogestdo — itens 9 ao 16)
e competéncias sociais (consciéncia social e gestdo das relagdes; itens 17 ao 32). No
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que diz respeito a consisténcia interna desta escala, o estudo de Moreno (2012)
identificou bons resultados, com um alfa de Cronbach total de .95. Relativamente a
consisténcia interna das quatro competéncias, o alfa de Cronbach encontrado foi de .81
(autoconsciéncia), .72 (autogestao), .85 (consciéncia social) e .94 (gestédo das relacdes),
apresentando assim boas propriedades psicométricas.

3.3. Questionério Multifatorial de Lideranca

No sentido de avaliar a competéncia de lideranca, foi utilizado o Questionario
Multifatorial de Lideranca (QML; Bass, 1985). A escolha deste questionario prendeu-se
com o facto de ser um instrumento utilizado com frequéncia em investigacdes centradas
no conceito de lideranga e que permite avaliar diferentes estilos de lideranca e
dimensdes, permitindo determinar os pontos fortes e fracos dos lideres (Pereira, 2007).

O Questionario Multifatorial de Lideranca (Anexo 4) foi validado para a populacéo
portuguesa por Heitor (1996). Este questionario foi aplicado aos professores e aos
assistentes operacionais, para avaliar a sua percecdo sobre o estilo de lideranca do
diretor.

Este instrumento é composto por 41 itens, do tipo Likert (1 = frequentemente se
ndo sempre; 2 = muitas vezes; 3 = algumas vezes; 4 = raramente; 5 = nunca), referentes
aos cinco fatores das escalas de lideranca transformacional e transacional. Mais
especificamente, a escala de lideranga transformacional abrange 18 itens sobre o
carisma, sete sobre a consideracdo individualizada e trés sobre a estimulagdo
intelectual. A escala de lideranca transacional envolve sete itens sobre a recompensa
contingencial e seis itens sobre a gestéo por excecédo (Heitor, 1996).

De acordo com Heitor (1996), os coeficientes de fidelidade do QML, variam entre
.54 e .97.

3.4. Escala de Autoavaliacdo de Competéncias Digitais

Atendendo a relevancia das competéncias digitais em meio escolar, foi utilizada a
Escala de Autoavaliagdo de Competéncias Digitais (Dias-Trindade et al., 2019), tanto
com os membros da Direcdo como com os Professores (Anexo 5). Esta escala foi
escolhida pois permite uma avaliacdo completa da utilizacdo das competéncias digitais
em diferentes areas, possibilitando assim uma visédo global destas competéncias nos
agentes escolares.

Esta escala consiste em 21 itens, divididos em seis &reas: (1) envolvimento
profissional (identificacdo das competéncias para o uso de tecnologias digitais para
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comunicar, colaborar e evoluir profissionalmente; 4 itens), (2) tecnologias e recursos
digitais (capacidade de usar, partilhar e proteger recursos digitais; 2 itens), (3) ensino e
aprendizagem (capacidade de identificacdo das capacidades para gerir e organizar o
uso de tecnologias no processo de ensino e aprendizagem; 5 itens), (4) avaliacao (forma
como as tecnologias digitais séo utilizadas para melhorar o processo de avaliacdo dos
estudantes; 3 itens), (5) capacitacdo dos estudantes (capacidade de utilizar as
tecnologias para aumentar a personalizacdo, inclusdo e envolvimento ativo dos
estudantes no ensino; 2 itens) e (6) promocéo da competéncia digital dos estudantes
(competéncias para auxiliar os alunos a utilizar as tecnologias de forma responsavel e
criativa; 5 itens).

Para cada item, os participantes deverdo selecionar a opc¢do que melhor se
adequa ao seu caso, sendo que, posteriormente, cada opgdo de resposta € pontuada
numa escala de Likert de 0 (primeira hipétese de resposta) a 4 (Ultima hipétese de
resposta). Com base no somatoério da pontuacdo de todos os itens, é obtida uma
pontuagao total, que varia de 0 a 84, e que permite apurar o nivel de competéncia digital:
(a) A1 — Recém-chegados (menos de 19 pontos), (b) A2 — Exploradores (entre 19 e 32
pontos), (c) B1 — Integradores (entre 33 e 47 pontos), (d) B2 — Especialistas (entre 48 e
62 pontos), (e) C1 — Lideres (entre 63 e 77 pontos) e (f) C2 — Pioneiros (mais de 77
pontos).

No que diz respeito a consisténcia interna desta escala, o estudo original revelou
um coeficiente de Cronbach de .90 (Dias-Trindade et al., 2019).

Importa mencionar que esta escala foi originalmente desenhada para ser utilizada
com professores, contudo, atendendo ao facto de que os Diretores assumem, muitas
vezes, funcdes de docente, optdmos por aplica-la, igualmente, aos gestores escolares.

Capitulo 4 — Procedimentos

No que diz respeito aos procedimentos para este projeto de investigacdo, estes
iniciaram-se com o estabelecimento de contacto telefénico com os dois agrupamentos
escolares, no sentido de lhes solicitar a colaboracdo para o estudo, havendo
posteriormente o fornecimento de um pedido de autorizacdo formal, assinado pelos
diretores dos agrupamentos escolares (Apéndice 1). Neste pedido de autorizacdo
constava a apresentacdo do projeto, dos seus principais objetivos e do numero de
participantes (professores e assistentes operacionais) que serdo necessarios — para que
o diretor escolar pudesse selecionar os professores e assistentes operacionais
disponiveis para participar no estudo.
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Apbs a aprovacao dos agrupamentos escolares, foi feita uma apresentacédo do
estudo e dos seus objetivos aos membros dos agrupamentos escolares, no final da qual
estes foram convidados a participar. Foi, entdo, efetuada uma listagem com o0s sujeitos
que pretendiam participar voluntariamente na investigacao, tendo sido posteriormente
agendadas as visitas aos agrupamentos escolares para se efetuar a recolha de dados.
Todos os participantes forneceram 0 seu consentimento para participar no projeto
(Apéndice 2), tendo sido informados dos objetivos do mesmo e de que a sua
participacao era voluntéria, podendo desistir a qualquer momento, sem prejuizos. Foi,
ainda, assegurado que todos os dados seriam mantidos em sigilo, sendo apenas
utilizados para fins de investigacéo.

Apbs a recolha dos dados de todos os intervenientes, a fase seguinte foi a analise
dos mesmos, através da cotagdo dos questionarios de acordo com as instru¢des de
cada instrumento, seguida pela analise estatistica no software IBM Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS), versao 29.

Relativamente a analise estatistica, foram realizados testes de diferencas,
associacbes entre variaveis e regressoes lineares. Relativamente aos testes de
diferencas, foram testadas diferengas no questionario da inteligéncia emocional
atendendo a profisséo, género dos membros da Dire¢éo, idade dos membros da Dire¢ao
(1 = idade inferior a 57 anos; 2 = idade igual ou superior a 57 anos), tempo de servi¢co
total dos membros da Direcdo (1 = menos de 33 anos; 2 = 33 anos ou mais), tempo no
cargo de Diretor/a (1 = menos de 15 anos; 2 = 15 ou mais anos) e sede (1 = funcionarios
que trabalham na sede, 2 = funcionarios que n&o trabalham na sede). E de referir que
a variavel “sede” diz respeito ao facto de os funcionérios exercerem ou néo fun¢des no
edificio-sede do agrupamento escolar (onde se encontram os membros da Direc¢ao).

Para estas anadlises recorreu-se ao teste t-Student para amostras independentes,
a excecdo do teste que comparava diferencas de profissdo, em que se utilizou uma
ANOVA de Welch devido & violagdo do pressuposto da homogeneidade de variancias.
Neste caso, recorreu-se, ainda, a uma analise post-hoc com o teste Games-Howell, visto
ser o mais adequado para variancias heterogéneas (Field, 2013). Foram, também,
testadas diferencas na lideranga dos membros da Direcao atendendo a profisséo (teste
t-Student para amostras independentes) e sede (teste t-Student para amostras
independentes). Por ultimo, foram analisadas diferencas nas competéncias digitais dos
membros da Direcéo e professores, tendo em conta a profissdo, tempo de servico total
(1 = inferior a 26 anos, 2 = igual ou superior a 26 anos), tempo de servico dos membros
da Dire¢éo, tempo de servigo dos professores (1 = menos de 26 anos; 2 = 26 ou mais
anos), género, género dos membros da Direcdo, género dos professores, idade (1 =
inferior a 53 anos, 2 = igual ou superior a 53 anos), idade dos membros da Direcéo (1 =
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inferior a 57 anos; 2 = igual ou superior a 57 anos) e idade dos professores (1 = inferior
a 52 anos; 2 = igual ou superior a 52 anos). Todas estas analises foram efetuadas com
recurso a um teste t-Student para amostras independentes.

Para além das analises de diferencas, foram testadas correlacbes entre: (1)
competéncias digitais dos membros da Dire¢éo e inteligéncia emocional; (2) inteligéncia
emocional e lideranca; (3) tempo de servico dos membros da Direcao e inteligéncia
emocional; (4) tempo de servico no cargo de Diretor/a e inteligéncia emocional; (5)
tempo de servico do/a Diretor/a e competéncias digitais; (5) tempo de servigcos dos
professores e competéncias digitais. Para isso, recorreu-se ao teste de correlacao de
Pearson, que apresenta como pontos de corte: r = .10 a .23 (com efeito de magnitude
pequeno), r = .24 a .36 (efeito moderado) e r = .37 ou superior (efeito grande de
magnitude; Cohen, 1988).

Por Ultimo, para determinar se a inteligéncia emocional tem um impacto na
liderangca dos membros da Direcéo, foi utilizada uma andlise de regresséo linear para
avaliar a relacdo entre estas variaveis.
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PARTE 3. RESULTADOS

A Parte 3 da presente dissertacdo pretende apresentar os resultados obtidos,
recorrendo ao software IBM SPSS, em termos de estatistica descritiva e estatistica
inferencial, estando estruturada de acordo com 0s questionarios administrados.

Capitulo 1 — Questionario inicial
1.1. Caracterizacao sociodemografica
1.1.1. Idade

No que diz respeito aos dados sociodemograficos dos participantes, é de referir
que as idades estavam compreendidas entre 32.0 e 69.0 anos, sendo que, mais
concretamente, as idades dos membros da Direcdo encontravam-se entre 53.0 e 64.0
anos, dos professores entre 38.0 e 69.0 anos e dos assistentes operacionais entre 32.0
e 66.0 anos (Tabela 1). Importa referir que se observaram trés casos omissos no
preenchimento desta variavel.

Tabela 1

Idade dos Participantes
Idade M (DP) Min. Max.
Membros da Direcao 57.2 (3.07) 53.0 64.0
Professores 52.3 (6.89) 38.0 69.0
Assistentes operacionais 50.6 (8.63) 32.0 66.0
Total 51.92 (7.69) 32.0 69.0

1.1.2. Género

Relativamente ao género, 16 participantes (13.6%) eram do género masculino e
102 (86.4%) do género feminino (Tabela 2).

Tabela 2
Distribuicdo dos Participantes por Género
Masculino Feminino
Género n % n %
Membros da Direcao 4 44.4% 5 55.6%
Professores 8 14.8% 46 85.2%
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Assistentes 4 7.3% 51 92.7%
operacionais
Total 16 102

1.1.3. Habilitagdes literéarias

No que concerne as habilitacdes

literarias dos participantes, 3 (2.6%)

completaram o 1.° Ciclo (4° ano), 7 (5.9%) completaram o 2.° Ciclo (6° ano), 13 (11.3%)
finalizaram o 3.° Ciclo (9° ano), 28 (24.3%) completaram o ensino secundario, 4 (3.5%)

possuiam um Bacharelato, 48 (41.7%) completaram uma Licenciatura, 11 (9.6%) tém

um Mestrado e 1 (0.9%) completou um Doutoramento. E de salientar que, para esta

variavel, verificaram-se trés casos omissos.

Na Tabela 3 encontra-se descrita a distribuicdo dos grupos de participantes pelas

diferentes habilitacbes literarias.

Tabela 3

HabilitacGes Literarias dos Participantes

Membros da

Assistentes

Habilitagdes literarias L Professores _ , Total
Diregao operacionais
) n 0 0 3 3
1.° Ciclo
% 0.0% 0.0% 5.6%
) n 0 0 7 7
2.9 Ciclo
% 0.0% 0.0% 13.0%
) n 0 0 13 13
3.9 Ciclo
% 0.0% 0.0% 24.1%
. n 0 0 28 28
Secundario
% 0.0% 0.0% 51.9%
n 0 3 1 4
Bacharelato
% 0.0% 5.8% 1.9%
. ) n 6 40 2 48
Licenciatura
% 66.7% 76.9% 3.7%
n 3 8 0 11
Mestrado
% 33.3% 15.4% 0.0%
n 0 1 0 1
Doutoramento
% 0.0% 1.9% 0.0%
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1.1.4. Tempo de servico

Relativamente ao tempo de servicgo total, a média foi de 23.44 anos (DP = 11.77),
sendo que o tempo minimo foi inferior a um ano e o maximo foi 44 anos. No que
concerne ao tempo de servigo na instituicdo atual, a média foi de 12.08 anos (DP =
11.35), verificando-se um minimo inferior a um ano e um maximo de 42 anos.

No caso especifico do tempo de servico em cargos da Dire¢do, a média foi de
15.83 anos (DP =10.11), verificando-se um minimo de 8 anos e um maximo de 32 anos.

No que diz respeito aos casos omissos, € de mencionar 10 na variavel “Tempo de
servico total”, cinco no “Tempo de servico na instituicao atual” e trés no “Tempo de
servico em cargos da Direcao”.

Na Tabela 4 é possivel observar os descritivos relativos ao tempo de servigo.

Tabela 4
Tempo de Servigo Total, Tempo de Servigo na Instituicdo Atual e Tempo de Servigo na
Direc&o (Em Anos)

Tempo de servigo total M (DP) Min. Max.
Membros da Direcéo 33.22 (2.77) 30.0 38.0
Professores 26.75 (10.28) 2.0 44.0
Assistentes operacionais 17.70 (11.83) <1.0 42.0
Total 23.44 (11.77) <1.0 44.0

Tempo de servi¢o nainstituicdo
atual
Membros da Direcéo 25.67 (6.73) 14.0 32.0
Professores 9.23 (10.23) <1.0 40.0
Assistentes operacionais 12.65 (11.40) <1.0 42.0
Total 12.08 (11.35) <1.0 42.0
Tempo de servi¢co na Direcéo
Membros da Direcao 15.83 (10.11) 8.0 32.0

1.1.5. Nivel educativo em que trabalham

Ao avaliar o nivel educativo em que os participantes desempenham as suas
fungbes, verificou-se que existiam participantes que apenas trabalhavam num nivel
educativo, enquanto que outros desempenhavam as suas funcdes em dois a cinco
niveis educativos distintos. Deste modo, ao focarmo-nos apenas no desempenho de
fungbes de um nivel educativo, observdmos que 40 (37.4%) trabalhavam no Pré-
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escolar, 43 (40.2%) no 1.° Ciclo, 10 (9.3%) no 2.° Ciclo, 8 (7.5%) no 3.° Ciclo e 6 (5.6%)
no ensino secundario (Tabela 5). E de referir 11 casos omissos nesta variavel (onde se
inserem os membros da Dire¢céo), perfazendo um total de 107 respostas.

Para os participantes que desempenhavam fun¢des com mais um nivel educativo,
verificou-se que um acumulava funcdes no pré-escolar, nove no 1.° Ciclo, quatro no 2.°
Ciclo, quatro no 3.° Ciclo e seis no ensino secundario (Tabela 6).

No caso dos funcionarios que trabalhavam em trés niveis educativos (Tabela 7),
estes acumulavam funcdes com o 2.° Ciclo (n = 1), 3.° Ciclo (n = 3) e ensino secundario
(n = 2). Para os participantes que trabalhavam em quatro niveis educativos diferentes
(Tabela 8), estes acumulavam fun¢des com o 3.° Ciclo (n = 1) e ensino secundario (n =
3). Por ultimo, um participante desempenhava fun¢gbes em quatro niveis educativos,
somando-se o0 ensino secundario (Tabela 9).

Tabela 5
Nivel Educativo em Que Participantes Desempenham Func¢des (Apenas um Nivel
Educativo)

] _ Assistentes
Nivel educativo Professores ) ] Total
operacionais

i n 15 25 40
Pré-escolar
% 28.3% 46.3%
, n 21 22 43
1.° Ciclo
% 39.6% 40.7%
) n 6 4 10
2.9 Ciclo
% 11.3% 7.4%
, n 8 0 8
3.9 Ciclo
% 15.1% 0.0%
. n 3 3 6
Secundario
% 5.7% 5.6%
Tabela 6

Nivel Educativo em Que Participantes Desempenham Funcdes (Acumulacao Com
Mais um Nivel Educativo)

i _ Assistentes
Nivel educativo Professores ) ] Total
operacionais

n 0 1 1
% 0.0% 8.3%

Pré-escolar
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1.° Ciclo
% 8.3% 66.7%
. n 4 0 4
2.° Ciclo
% 33.3% 0.0%
) n 1 3 4
3.° Ciclo
% 8.3% 25.0%
. n 6 0 6
Secundario
% 50.0% 0.0%
Tabela 7

Nivel Educativo em Que Participantes Desempenham Funcdes (Acumulacdo Com
Mais Dois Niveis Educativos)

Assistentes

Nivel educativo Professores ) ] Total
operacionais
_ n 1 0 1
2.° Ciclo
% 20.0% 0.0%
_ n 3 0 3
3.° Ciclo
% 60.0% 0.0%
. n 1 1 2
Secundario
% 20.0% 100.0%
Tabela 8

Nivel Educativo em Que Participantes Desempenham Funcdes (Acumulagcdo Com
Mais Trés Niveis Educativos)

Nivel educativo Professores Total
, n 1 1
3.9 Ciclo
% 25.0%
, . n 3 3
Secundario
% 75.0%
Tabela 9

Nivel Educativo em Que Participantes Desempenham Funcdes (Acumulacdo Com
Mais Quatro Niveis Educativos)

Nivel educativo Professores Total
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n 1 1
% 100.0%

Secundario

1.1.6. Disciplina lecionada

Relativamente as disciplinas lecionadas pelos professores e membros da Direcao,
destaca-se que: quatro (3.3%) lecionam na area de Apoio Educativo Especial, um
(0.8%) no Apoio Educativo, um (0.8%) na area de integracao de Psicologia e Sociologia,
um (0.8%) no Arquivo de Sistemas, Redes e Programacao, um (0.8%) em Cidadania,
dois (1.7%) em Educacédo Fisica, um (0.8%) em Espanhol e Francés, um (0.8%) em
Filosofia e Psicologia, um (0.8%) em Fisica e Quimica, um (0.8%) em Francés e
Portugués, dois (1.7%) no Grupo 100, dois (1.7%) em Inglés, trés (2.5%) em
Matematica, um (0.8%) em Matematica e Educacgé&o Especial, um (0.8%) em Matematica
e Ciéncias Naturais, um (0.8%) em Mateméatica e Tecnologias da Informacédo e
Comunicacéao (TIC), trés (2.5%) em Portugués, dois (1.7%) em Portugués e Inglés, um
(0.8%) em TIC, um (0.8%) no Pré-escolar e 17 (14.4%) em todas as disciplinas do 1.°
Ciclo.

Na Tabela 10 encontram-se descritas as disciplinas lecionadas pelos membros da
Direcé&o e professores.

Tabela 10
Disciplinas Lecionadas (Professores e Membros da Dire¢éo)

Membros da

Disciplina lecionada L Professores Total
Direcéo
Apoio Educativo n 0 4
Especial % 0.0% 7.5%
, . n 0 1
Apoio Educativo
% 0.0% 1.9%
Area de integracéo n 0 1
de Psicologia e 0.0%
_ _ % 1.9%
Sociologia
Arquivo de Sistemas, n 0 1
Redes e 0.0%
~ % 1.9%
Programacao
) i n 0 1
Cidadania
% 0.0% 1.9%
Educacao Fisica n 0 2
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Espanhol e Francés

Filosofia e Psicologia

Fisica e Quimica

Francés e Portugués

Grupo 100

Inglés

Matematica

Matematica e
Educacao Especial
Matematica e
Ciéncias Naturais

Matematica e TIC

Portugués

Portugués e Inglés

TIC

Pré-escolar

Todas as disciplinas
do 1.° Ciclo

0.0%

0.0%

0.0%

0.0%

0.0%

0.0%

11.1%

11.1%

0.0%

0.0%

0.0%

22.2%

0.0%

0.0%

0.0%

0.0%

3.7%

1.9%

1.9%

1.9%

1.9%

3.7%

1.9%

3.7%

1.9%

1.9%

1.9%

1.9%

3.7%

1.9%

1.9%

17
31.5%

1.1.7. Cargo desempenhado

No que concerne aos cargos desempenhados pelos professores, € de referir que

alguns participantes desempenhavam apenas um cargo (i.e., professor), enquanto que

outros acumulavam outros cargos. Deste modo, dos 54 professores, 21 (38.9%)

desempenham, também, funcdes de Diretor de Turma ou Professor Titular, quatro
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(7.4%) assumem o cargo de Coordenador de Departamento, um (1.9%) desempenha a
funcado de Delegado de Disciplina e apenas 24 (44.4%) ndo desempenham outro cargo
exceto o de professor. Por outro lado, dos professores que acumulavam mais do que
um cargo a excec¢do da docéncia, um (1.9%) acumulava os cargos de Diretor de Turma
e Coordenador de Diretores de Turma e trés (5.5%) desempenhava cargos de Diretor
de Turma e Coordenador de Departamento (Tabela 11).

Tabela 11
Cargos Desempenhados Pelos Professores

Cargo desempenhado n %
Apenas Professor 24 44.4%
Diretor de Turma ou Professor
] 21 38.9%
Titular
Diretor de Curso 0 0.0%
Coordenador de Departamento 4 7.4%
Diretor de Turma e Coordenador de
3 5.5%
Departamento
Diretor de Turma e Coordenador de
) 1 1.9%
Diretores de Turma
Delegado de Disciplina 1 1.9%
Total 54

1.1.8. Sede

Relativamente ao facto de os funcionarios trabalharem ou nao no edificio-sede, no qual
se encontram os membros da Direcdo, € de referir que 24 funcionarios (22.4%)
trabalham nesse edificio, enquanto que 83 (77.6%) nao trabalha.

Tabela 12
Funcionérios que Trabalham na Sede
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Sim Nao

Trabalhar na sede n % n %
Professores 20 83.3% 33 39.8%
Assistentes

, _ 3 16.7% 50 60.2%
operacionais
Total 24 83

1.2. Liderancga e novas tecnologias

1.2.1. Membros da Direcéao
A) Motivagdo para o cargo

Quando questionados acerca da motivacdo para assumir o cargo de Diretor/a, 0s
participantes revelaram fazé-lo por: experiéncia; sentido de misséo; contribuicédo para o
bem comum; formacdo de bons cidaddos; abracar um novo desafio; mobilizar
professores e comunidade escolar; amor a escola; convite; gosto pelo trabalho em
gestdo e organizagao escolar; mudangca/modernizacdo (Tabela 13).

Tabela 13
Motivagdo Para o Cargo de Diretor/a
n %
A experiéncia, o sentido 1 12.5%

de misséo e o desfio de

contribuir para o bem

comum e para a formacgéo

de bons cidadaos

Abracar um desafio 1 12.5%
diferente do que

desempenhava e desafiar-
me na minha capacidade
de mobilizar professores e
comunidade escolar
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Assumir um novo desafio 2 25.0%

Convite, gosto por hovos 1 12.5%
desafios, amor a escola

Gosto de trabalhar na 1 12.5%
parte de organizacédo e

gestdo da escola

Mudanca; poder mudar as 1 12.5%
coisas, modernizar

Viver uma nova 1 12.5%
experiéncia

Total 8

B) Competéncias de um bom gestor escolar

Na Tabela 14 encontram-se as competéncias indicadas pelos membros da
Direcdo como caracteristicas de um bom gestor escolar. Dentro destas competéncias,
destaca-se a comunicagdo, capacidade de lideranca, empatia, gestdo de
tempo/planeamento e flexibilidade/adaptabilidade como as mais referidas.

Tabela 14

Competéncias de um bom Gestor Escolar

Competéncias n %
Comunicacao 5 9.1%
Trabalho em equipa 2 3.6%
Resolugéo de problemas 1 1.8%
Gestdo de tempo/Planeamento 3 5.5%
Atitude positiva 1 1.8%
Flexibilidade/adaptabilidade 3 5.5%
Escuta ativa 1 1.8%
Assertividade 1 1.8%
Capacidade de lideranca 5 9.1%
Abertura a inovacao 2 3.6%
Empreendedor 1 1.8%
Entrega total a causa 1 1.8%
Viséo global da educacao 1 1.8%
Empatia 4 7.3%
Bom humor 1 1.8%
Organizagéo 2 3.6%
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Ser pragmatico 1 1.8%
Compreensao/Humano 1 1.8%
Compaixao 2 3.6%
Confiabilidade 1 1.8%

Conhecimento das areas de gestédo e organizacao escolar (ex.
elaborar projeto de orcamento, definir o regime de funcionamento do 2 3.6%

agrupamento)

Relacionamento interpessoal 1 1.8%
Inteligéncia emocional 1 1.8%
Poder de deciséo 1 1.8%
Resiliéncia 1 1.8%
Harmonia 1 1.8%
Gestéo de instalagdes e equipamentos 1 1.8%
Distribuicdo de servicos 1 1.8%
Representar a escola 1 1.8%
Procurar a melhoria da qualidade educativa 1 1.8%
Participacdo dos pares 1 1.82%
Encoraja as ideias dos professores 1 1.8%
Revela confianga nos professores 1 1.8%
Delegacéo de tarefas 1 1.8%
Cria um bom clima organizacional 1 1.8%
Total 55

C) Clima de abertura

Relativamente a promocdo de um clima de abertura, todos os membros da
Direcdo (n = 9) reportaram considerarem-no importante (Tabela 15). Quando
questionados acerca da medida em que consideravam importante promover este clima
de abertura, oito membros faziam-no para obter feedback acerca de possiveis melhorias
para o projeto educativo, quatro faziam-no para obter feedback acerca do seu
desempenho, sete para recolher informagfes Uteis sobre situacdes relevantes que
ocorrem na escola e sete para ouvir as preocupacdes dos professores e/ou assistentes
operacionais (Tabela 16).

Tabela 15
Promocéao de Clima de Abertura Pelos Diretores
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Parece-lhe importante promover

. n %
um clima de abertura?
Sim 9 100%
Nao 0 0.0%
Sim, por vezes 0 0.0%
Total 9

Tabela 16
Em que Medida o/a Diretor/a Promove um Clima de Abertura

Se sim, por vezes em que medida? (Véarias opg¢des de

resposta) " !
Para obter feedback acerca de possiveis melhorias para o 30.8%
projeto educativo
Para obter feedback acerca do seu desempenho enquanto 15.4%
diretor
Para recolher informacgdes Uteis sobre situacdes relevantes 26.9%
gue ocorrem na escola
Para ouvir as preocupagfes dos professores/assistentes 26.9%
operacionais
Total 26

Nota. Nesta questdo, os participantes puderam escolher uma ou mais opg¢des de resposta.

D) Inovacdo e mudanca
Oito membros da Direcdo reportaram adotar uma postura impulsionadora da
mudancga e inovagao, observando-se um caso omisso (Tabela 17).

Tabela 17
Postura do/a Diretor/a

Postura do/a Diretor/a n %
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Postura mais conservadora/de

oA s 0 0.0%
resisténcia a mudancga
Postura impulsionadora da
. . 8 100.0%
mudanca e inovagao
Total 8

Relativamente as caracteristicas que justificam a ado¢do de uma postura mais
conservadora ou inovadora, as principais que foram identificadas séo: atualizacdo
constante, incentivo a participacdo em novos projetos, criatividade, proatividade,
resiliéncia/persisténcia e relacdes interpessoais positivas (Tabela 18).

Tabela 18

Caracteristicas da Adocao de uma Postura Mais Conservadora ou Inovadora
Caracteristicas da Postura Adotada n

Abertura a novos processos, aplicagbes, programas
Abertura a novas dindmicas escolares, de organizacéo disciplinar e funcionamento
administrativo

Atualizacdo constante

Adaptacdo a novas situacdes

Preparacdo para um futuro mais tecnol6gico
Incentivo a participacdo em novos projetos
Promove formagédo nas areas emergentes
Inteligente

Criativo

Organizado

Enérgico

Atento ao clima da organizacao

Iniciativa

Proatividade

Motivacao

Resiliéncia/Persisténcia

Trabalho em equipa

Resolugéo de problemas

Relagbes interpessoais positivas

Otimismo

Integridade

Compromisso

Bom humor

Responsabilidade

Gosto por agilizar/simplificar conhecimentos
Apoio de projetos e atividades extracurriculares
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Divulgacéo da escola

Recurso a novas tecnologias e praticas pedagogicas

Total

40

Na Tabela 19 encontram-se 0os mecanismos e estratégias utilizados pelos

membros da Direcdo para fomentar a mudanca na escola.

Tabela 19

Mecanismos que Fomentam a Mudanga na Escola

Mecanismos de mudanca n

%

“Area administrativa
(reorganizacéo de espagos
e tarefas), area
pedagdgica (adesao a
novas formas de
reorganizacéo curricular)”

12.5%

“Area digital, aula invertida,
autonomia dos alunos na 1
aprendizagem”

12.5%

“Dialogo, paixao,
lideranca”

12.5%

“Empatia, comunicacao,

ética, responder com a

prontiddo possivel aos

pedidos, proximidade em 1
toda a comunidade

escolar, ser uma pessoa

proativa e bem-disposta”

12.5%

“Formacédo na area
disciplinar, formacg&o em
ferramentas de apoio a
gestao”

12.5%

“Participacado em
reunibes/formacdes,
divulgacéo de iniciativas
inovadoras, partilha de
préticas inovadoras,
motivacdo dos docentes
para frequéncia de acoes,
disponibilizacéo de
recursos tecnolégicos e
outros, participacdo em
projetos nacionais,
regionais e locais, criacdo
de equipas de trabalho,
adeséo a projetos piloto,
interacdo com os
docentes, envolvimento e

12.5%
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presenca nas iniciativas e
reconhecimento das
mesmas e dos seus
promotores”

“Persuaséo, diplomacia,
bom relacionamento
interpessoal’

1 12.5%

“TIC, faco muito formacao
para a minha evolucao,
agilizo os horérios que
permitem a gestao entre
aulas e projetos, coordeno
formagao para os
colaboradores (pessoal
docente e ndo docente),
uso o didlogo como arma
de interacdo com os
outros, apoio todos os
projetos do agrupamento e
de outros organismos,
organizando a burocracia e
‘pondo as maos na
massa’”

1 12.5%

Total

F) Novas tecnologias

Relativamente as novas tecnologias e a sua utilizacdo na lideranca, nove

membros da Direcdo referiram considerar as novas tecnologias importantes para a

lideranca (Tabela 20).

Tabela 20

Importancia das Novas Tecnologias Para a Lideranca

Tecnologias importantes para a

) n %
lideranca
Sim 9 100.0%
N&o 0 0.0%
Total 9

Para além disso, nove diretores referem utilizar as novas tecnologias para a

comunicagdo e envolvimento com a comunidade escolar, nove relatam utiliza-las para
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0 estabelecimento de contacto com entidades externas a escola, nove para estabelecer
contacto com encarregados de educacao, oito para formacao profissional, oito para
recolha e analise de dados, cinco para desenvolvimento profissional dos funcionarios
da escola, nove para atualizacdo do conhecimento acerca de normas/orientacdes
escolares e outras burocracias relevantes, oito para aprendizagem online e recursos
educacionais para os alunos, seis para seguranca e monitorizacdo e sete para gestao
administrativa (Tabela 21).

Tabela 21
Formas de Recurso as Novas Tecnologias

Recurso as novas tecnologias? (Varias opcdes de

n %
resposta)
Comunicacao e envolvimento com a comunidade
9 11.5%
escolar
Estabelecimento de contacto com entidades externas 9 11.5%
a escola
Estabelecimento de contacto com encarregados de 9 11.5%
educacao
Formagéo profissional 8 10.3%
Recolha e analise de dados 8 10.3%
Desenvolvimento profissional dos funcionarios da
5 6.4%
escola
Atualizag&o do conhecimento acerca de
normas/orientacdes escolares e outras burocracias 9 11.5%
relevantes
Aprendizagem online e recursos educacionais para 0s
8 10.3%
alunos
Seguranca e monitorizagéo 6 7.7%
Gestdo administrativa 7 9.0%
Total 78

Nota. Nesta questéo, os participantes puderam escolher uma ou mais op¢des de resposta.
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Dentro das formas de utilizacgdo das novas tecnologias mencionadas
anteriormente, foi solicitado aos membros da Direcdo que indicassem quais
consideravam mais prioritarias. Seis reportaram a comunicacdo e envolvimento com a
comunidade escolar, trés referiram o estabelecimento de contacto com entidades
externas a escola, dois indicaram o estabelecimento de contacto com encarregados de
educacao, dois a formacao profissional, dois a recolha e andlise de dados, dois a
atualizacdo de conhecimentos acerca de normas/orientacdes escolares, trés a
aprendizagem online e recursos educacionais para os estudantes, um a seguranca e
monitorizacao e trés a gestdo administrativa (Tabela 22).

Tabela 22
Areas Prioritarias na Utilizacio de Novas Tecnologias

Areas prioritarias? (Varias opcgoes de resposta) n %

Comunicacao e envolvimento com a comunidade

6 25.0%
escolar
Estabelecimento de contacto com entidades externas 3 12.5%
a escola
Estabelecimento de contacto com encarregados de ) 8.3%
educacao
Formagcéo profissional 2 8.3%
Recolha e andlise de dados 2 8.3%
Desenvolvimento profissional dos funcionarios da
0 0.0%
escola
Atualizag&o do conhecimento acerca de
normas/orientacdes escolares e outras burocracias 2 8.3%
relevantes
Aprendizagem online e recursos educacionais para 0s
3 12.5%
alunos
Seguranca e monitorizagcao 1 4.3%
Gestdo administrativa 3 12.5%
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Total 24

Para além disso, quanto a implementacao das novas tecnologias na instituicdo de
ensino, oito membros da Direcdo referiram fazé-lo através da disponibilizacdo de
computadores portateis escolares aos estudantes, oito referiram disponibilizar
computadores e/ou tablets na biblioteca, oito indicaram a disponibilizacdo de
computadores e/ou tablets na sala de aula, sete informaram disponibilizar rede wi-fi de
internet em toda a &rea escolar e quatro referiram o recurso a jogos/material pedagégico
informatizado para a aprendizagem dos estudantes (Tabela 23)

Tabela 23
Implementacdo das Novas Tecnologias na Instituicdo Escolar

Opcdes de implementagcdo de novas tecnologias

- ~ n %
(Vérias opcdes de resposta)
Disponibilizacdo de computadores portateis escolares 22 9%
. 0
aos estudantes
Disponibilizagdo de computadores e/ou tablets na 8 22.9%
biblioteca
Disponibilizagdo de computadores e/ou tablets em 8 22.9%
salas de aula

Rede wi-fi de internet em toda a area escolar 7 20.0%

Recurso a jogos/material pedagdgico informatizado
_ 4 11.3%

para a aprendizagem dos estudantes
Total 35

Nota. Nesta questdo, os participantes puderam escolher uma ou mais opg8es de resposta.

G) Postura perante as criticas

Relativamente a postura dos membros da Dire¢éo face as criticas que lhe eram
apontadas, todos os participantes (n = 9) reportarem ter disponibilidade para as ouvir
(Tabela 24).

Tabela 24
Disponibilidade para Ouvir Criticas
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Disponibilidade para ouvir criticas n %

Sim 9 100.0%
Nao 0 0.0%
Total 9

Para além disso, trés membros da Dire¢éo referiram que encaravam as criticas
como oportunidade/possibilidade de melhoria, dois informaram que as encaravam como
uma forma de aprendizagem e melhoria das suas decisdes de trabalho, trés encarava-
as de forma construtiva e um de forma natural (Tabela 25).

Tabela 25
Forma de Encarar as Criticas

Como encara as criticas? n %

Como oportunidade/possibilidade de melhoria 3 33.3%

Como forma de aprendizagem e melhoria das suas

s 2 22.3%
decisoes de trabalho
De forma construtiva 3 33.3%
De forma natural 1 11.1%
Total 9

1.2.2. Professores e assistentes operacionais
A) Competéncias de um bom gestor escolar

Relativamente as competéncias/caracteristicas enumeradas pelos professores e
assistentes operacionais como sendo relevantes para um bom gestor, destacam-se:
comunicador (n = 25), empatico (n = 25), humano (n = 24), imparcial (n = 22), atento (n
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= 16), bom ouvinte (n = 15), persistente (n = 14), confiavel (n = 12), inovador (n = 12) e
ético (n = 12; Tabela 26).

Tabela 26
Competéncias de um bom Gestor Escolar

Assistentes

Professores operacionais

n n
Acessivel/aberto 7 3
Comunicador 11 14
Flexivel 5 7
Confiavel 3 5
Organizador 8 8
Lider 15 9
Humano 5 1
Atualizado 1 2
Honesto 4 8
Inovador 11 5
Atento 4 5
Informado 1 3
Justo 8 7
Bom ouvinte 11 11
Imparcial 6 8
Persistente 1 1
Autonomia 5
Responsabilidade 7 5
Competéncia 7 8
Etica 7 5
Integridade 1 1
Empatia 16 9
Habilidade para planeamento 1 1
Disponibilidade 3 4
Coordenacao 5 5
Interacéo 1
Aceitacdo 1
Colaboracéo 3 3
Partilha 1 2
Mediador 3
Determinado 3
Humilde 1
Transparente 4 1
Saber lidar/Gestao de conflitos 5 3
Realista 1
Criacdo bom ambiente entre colegas 1
Ser inclusivo 1 1
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Motivador

Capacidade de decisao

Facilidade nas relagfes interpessoais
Sentido de unido e gestao

Simpatia

Celeridade no atendimento

Amigo

Compreenséo

Rigor

Capacitacao

Dinamismo

Dedicacéao

Comprometimento

Ousadia

Ponderacao

Coeréncia

Espirito de equipa

Pensar de forma estratégica
Formacéo continua

Envolvimento com a comunidade escolar
Habilitacdo de parcerias

Gestéo de recursos

Assertividade

Ser metodico

Assiduidade

Conhecer a realidade de cada escola
Resolugéo de problemas
Representar a escola e todos os ciclos
Frontalidade

Visitar varias vezes os locais
Conhecimentos de gestéo escolar
Entender a mudanca quando necessaria

Fornecer orientacdes seguras
Incentivar a promocéao da qualidade do
ensino

Incentivar a produtividade
Valorizar a equipa escolar
Proatividade/iniciativa

Promover respeito

Fazer cumprir o curriculo escolar
Construir uma organizacao positiva

Incentivar um ambiente baseado em valores

Garantir funcionamento eficiente e eficaz

Definir objetivos para o bem-estar de todos

Interveniente
Sensato
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Saber falar e ter carinho pelas criancas
Educacéo
Experiéncia
Dar apoio
Pedagogia
Autoridade
Empenhado 1
Espirito de misséo
Profissionalismo
Delegacédo de competéncias
Equilibrio entre firmeza e flexibilidade
Diplomacia
Gosto pela funcéo 1
Leal
Otimista
Autoconfianca 1
Tolerante
Trabalhador 1
Ambicéao
Empreendedor
Participativo
Critico
Espirito solidario
Adaptacédo 1
Liderancga distribuida
Proporcionar oportunidades de crescimento
Sensibilidade para diagnosticar elementos
"toxicos"
Influenciar positivamente
Viséo a longo prazo
Agradavel/amével
Bem-disposto
Paciente
Preocupado com os alunos
Zelar pelos interesses de alunos e trabalhadores
Exigente
Criativo
Criar dinamicas entre ciclos 1
N&o impor as suas ideias 1

Total 312 221
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B) Promocé&o de clima de abertura

Quando questionados acerca da promocéao de um clima de abertura, por parte dos
membros da Direcdo, com os funcionarios, 78 professores e assistentes operacionais
(71.6%) referiram que sim, sete (6.4%) referiram que n&o e 24 (22.0%) responderam
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“sim, por vezes” (Tabela 27). No caso dos participantes que responderam que “sim” ou
“sim, por vezes”, estes justificaram as suas respostas com o facto de os membros da
Direcao obterem feedback acerca de possiveis melhorias para o projeto educativo (n =
46), obterem feedback acerca do seu desempenho enquanto diretor (n = 12),
recolherem informacdes Uteis sobre situacdes relevantes que ocorrem na escola (n =
70), ouvirem as preocupacfes dos professores e assistentes (n = 49). Para além disso,
trés funcionarios referiram “ndo ter a certeza” (n = 1), que “o diretor tem de estar atento
a tudo o que se passa a sua volta, professores, assistentes e alunos” (n = 1) e “promover
a importancia da capacitacaéo” (n = 1; Tabela 28).

Tabela 27
Promocéo de Clima de Abertura Pelos Diretores

Professores Assistentes Operacionais
Diretor/a promove
clima de abertura?
n % n %
Sim 40 74.1% 38 69.1%
N&o 0 0.0% 7 12.7%
Sim, por vezes 14 25.9% 10 18.2%
Total 54 55

Tabela 28
Em gue Medida o/a Diretor/a Promove um Clima de Abertura

Assistentes

Professores _ _
Se sim, por vezes em que medida? Operacionais
(Vérias opgdes de resposta)
n % n %
Para obter feedback acerca de possiveis
_ _ . 28 23.7% 18 29.0%
melhorias para o projeto educativo
Para obter feedback acerca do seu
8 6.8% 4 6.5%

desempenho enquanto diretor
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Para recolher informacgdes Uteis sobre

situacdes relevantes que ocorrem na 46 39.0% 24 38.7%
escola
Para ouvir as preocupacdes dos
_ o 35 29.7% 14 22.6%
professores/assistentes operacionais
Promover a importéncia da capacitacdo 1 0.8% 0 0.0%
O diretor tem que estar atento a tudo o
gque se passa a sua volta, professores, 0 0.0% 1 1.6%
assistentes e alunos
N&o tenho a certeza 0 0.0% 1 1.6%
Total 118 62

Nota. Nesta questéo, os participantes puderam escolher uma ou mais opgdes de resposta.

No caso dos participantes que responderam que “n&o”, as suas justificagbes
foram: (i) porque o diretor transmite que, se existir um clima de abertura excessiva pode
deixar de ser visto como uma figura de autoridade (n = 1, 20.0%), (ii) porque nédo
considera relevante haver um clima de abertura entre diretores (n = 2, 40.0%), (iii)
porque deve existir um limite bem definido entre diretores escolares e restantes agentes
educativos (n = 1, 20.0%) ou (iv) outro — “Porque nao lhe convém” (n = 1, 20.0%; Tabela

29).

Tabela 29

Em que Medida o/a Diretor/a ndo Promove um Clima de Abertura

Assistentes

Professores . .
Se ndo, porque acha que isso Operacionais
acontece? (Véarias opcdes de resposta)
n % n %
Porque o/a diretor/a transmite que, se
existir um clima de abertura excessiva,
0 0% 1 20%

pode deixar de ser visto/a como uma
figura de autoridade
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Porque néo considera relevante haver um

clima de abertura entre diretores 0 0% 40%
escolares e restantes agentes educativos
Porque deve existir um limite bem
definido entre o/a diretor/a e os seus 0 0% 20%
funcionarios
Porgue néo lhe convém 0 0% 20%
Total 0

Nota. Nesta questao, os participantes puderam escolher uma ou mais opgdes de resposta.

B) Inovacéo e mudancga

No que concerne a percecao dos professores e assistentes operacionais acerca
da postura do/a Diretor/a, 19 (19.8%) considera o diretor como tendo uma postura
conservadora e de resisténcia a mudancga, enquanto que 77 (80.2%) considera que este
possui uma postura impulsionadora da mudancga e inovagéo. Na Tabela 30 encontram-
se 0s descritivos consoante o grupo de participantes (professores e assistentes

operacionais).

Tabela 30
Postura do/a Diretor/a

Diretor/a €
impulsionador/a da

Professores

Assistentes Operacionais

inovagdo e mudancga
na escola ou adota
postura mais
conservadora?

% n

%

Postura mais
conservadora/de 1
resisténcia a mudanca
Postura
impulsionadora da 49

mudancga e inovagao

2.0% 18

98.0% 28

39.1%

60.9%

Total 50

46
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Relativamente aos aspetos ou caracteristicas pessoais e profissionais que
justificam a resposta a questdo anterior, os professores e assistentes operacionais
identificaram diferentes aspetos, referidos na Tabela 31. Destes, destacam-se o
envolvimento do agrupamento em atividades e em novos projetos (n = 16), a atualizacao
permanente (n = 15), a abertura & mudanca, novas ideias, novos projetos e experiéncias
(n = 14) e a disponibilidade/acessibilidade (h = 11). Sdo de destacar caracteristicas
como a nao-aceitacdo de novas ideias e opiniées, o receio de perda de autoridade, a
auséncia de formacéao, a falta de confianca nos novos métodos adotados, entre outras,
que sao indicadas pelos funcionarios e que marcam a postura conservadora.

Tabela 31
Caracteristicas do/a Diretor/a Relacionadas com a sua Postura

Profs. A.O.
n

Aberto & mudanca, novas ideias, novos projetos e experiéncias 12
Atento
Interessado
Desafiador
Influenciador
Confiante
Decidido
Disponivel/acessivel
Estabelecimento de parcerias
Promocéao de formacado e competéncias digitais dos docentes
Abertura a comunidade (ex. convivios, palestras, pais, etc)
Implementacéo de procedimentos e plataformas facilitadoras

Conhecimento de outras realidades escolares
Envolvimento do agrupamento em atividades e em novos
projetos (p. ex. Eramus+, clubes)

Perspicacia/Estratégico
Conhecimentos na gestéo escolar
Coeréncia de atitudes
Visao/futurista
Motivacao/incentivo

Apoio geral e individual

Lideranca

Ativo/proativo

Inovador
Interativo/interveniente/comunicador
Dinamico
Resiliente/Persistente/adaptacéo
Atualizagdo permanente
Competitivo

Caracteristicas do/a Diretor/a
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Ambicioso

Flexivel

Exigente

Positivo

Acompanhamento na resolu¢éo de problemas
Capacidade de pensar "fora da caixa"
Criatividade

Pensamento critico

Trabalho em equipa/colaboracao

Competente

Simpético

Recetivo a novas tecnologias

Atento as necessidades dos alunos
Inclusivo/igualdade

Procura exceléncia no comportamento/aproveitamento
Preocupacéo (ex. sucesso educativo, tecnologias)
Imparcial/justo

Divulgacao da escola

Empreendedor

Mediador de conflitos/conciliador

Gestao de recursos

Supervisiona e coordena a equipa

Promove discussao publica

Elogia o trabalho feito e as iniciativas apresentadas
Respeito

Responsavel

Agilidade

Harmonia

Autoritario

Saudosista

Empatia

Sucesso

Objetividade

Assertividade

Amigo

Promover bom ambiente escolar

Humildade

Promove oportunidades de articula¢do curricular
Prudente

Vigilante

Comprometimento

Etico

Proximidade com alunos e professores
Facilitismo

Dificuldade de comunicacéao

Dificuldade em aceitar criticas e em gestao de equipas
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Falta de formacéo

Receio de novos métodos pedagobgicos

Receio de perda de autoridade

Falta de confianca nos novos métodos adotados
N&o aceitacdo da opinido dos outros

N&o gostar de novas ideias

Intransigéncia nas suas opinides
N&o-recetividade a novas tecnologias

Rigidez

Inflexibilidade

Tradicionalismo

Total 172
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©
o

Nota. Profs. = Professores; A.O. = Assistentes operacionais.

C) Novas tecnologias

Quando questionados acerca do recurso a novas tecnologias dos membros da
Direcdo, 90 participantes (93.8%) referiram que sim, enquanto que seis (6.3%)
indicaram que ndo (Tabela 32).

Tabela 32
Recurso a Novas Tecnologias Pelo/a Diretor/a

Diretor/a recorre as

. Professores Assistentes
tecnologias para
desempenhar e
facilitar algumas n % n %
tarefas?

Sim 54 100.0% 36 85.7%
Nao 0 0.0% 6 14.3%
Total 54 42

No que concerne as areas/tarefas em que os professores e assistentes
operacionais consideram que os membros da Direcdo recorrem as tecnologias, 81
(74.3%) referem que o fazem para comunicagdo e envolvimento com a comunidade
escolar, 51 (46.8%) para estabelecimento de contacto com as entidades externas a
escola, 46 (42.2%) para estabelecimento de contacto com encarregados de educacdao,
38 (34.8%) para formacéo profissional, 28 (25.7%) para recolha e analise de dados, 13
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(11.9%) para desenvolvimento profissional dos funcionarios da escola, 24 (22.0%) para
atualizacdo do conhecimento acerca de normas/orientacées escolares e outras
burocracias relevantes, 19 (17.4%) para seguran¢ca e monitorizacdo, 31 (28.4%) para
gestdo administrativa e um para envio de e-mails e trabalho de Excel (Tabela 33).

Tabela 33

Formas de Recurso as Novas Tecnologias
Areas/tarefas em que o Diretor/a Professores Assistentes
recorre as novas tecnologias para Operacionais

desempenhar o seu papel? (Véarias

~ n % n %
opcdes de resposta)
Comunicacgao e envolvimento com a
] 53 20.9% 28 24.6%
comunidade escolar
Estabelecimento de contacto com
] R 34 13.4% 17 14.9%
entidades externas a escola
Estabelecimento de contacto com
. 30 11.9% 16 14.0%
encarregados de educacao
Formacdo profissional 27 10.7% 11 9.6%
Recolha e anélise de dados 23 9.1% 5 4.4%
Desenvolvimento profissional dos
. 8 3.2% 5 4.4%
funcionarios da escola
Atualizagéo do conhecimento acerca
de normas/orientacdes escolares e 25 9.9% 10 8.8%
outras burocracias relevantes
Aprendizagem online e recursos
_ , 16 6.3% 8 7.0%
educacionais para os alunos
Seguranca e monitorizagado 11 4.3% 8 7.0%
Gestao administrativa 26 10.3% 5 4.4%
Envio de emails e trabalho de Excel 0 0.0% 1 0.9%
Total 253 114
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Nota. Nesta questao, os participantes puderam escolher uma ou mais opg8es de resposta.

E) Postura perante as criticas

Quanto a postura dos membros da Direcdo perante as criticas acerca do seu
trabalho, 82 funcionarios (85.4%) reportaram que estes demonstravam disponibilidade
para as ouvir, enquanto que 14 (14.6%) referiram que ndo (Tabela 34).

Tabela 34
Disponibilidade do/a Diretor/a Para Ouvir Criticas
Diretor/a demonstra Assistentes Operacionais
Professores

disponibilidade para

ouvir criticas acerca

do seu trabalho? : Y : v
Sim 45 93.8% 37 77.1%
N&o 3 6.2% 11 22.9%
Total 48 48

Para além disso, 72 funcionarios referem que o/a Diretor/a aceita as criticas e
altera a sua atuacao, enquanto que 12 indicam que isto ndo acontece (Tabela 35).

Tabela 35
Forma de o/a Diretor/a Encarar as Criticas
Se sim, pensa que o/a Diretor/a Assistentes
Professores ] ]
escolar aceita as criticas e Operacionais
altera a sua atuagdo em
A n % n %
consequéncia das mesmas?
Sim 39 90.7% 33 80.5%
Nao 4 9.3% 8 19.5%
Total 43 41
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Capitulo 2 — Inteligéncia emocional
2.1. Diferencas na inteligéncia emocional segundo a profisséo

Recorrendo-se a uma ANOVA de Welch, verificou-se que existem diferencas
estatisticamente significativas nas pontuacbes do Questionario de Inteligéncia
Emocional atendendo a profissdo, F(2, 33) = 5.26, p = .01. As analises post-hoc
revelaram que estas diferencas se observam entre os membros da Direcdo e os
assistentes operacionais, sendo que os membros da Direcdo reportaram médias
superiores nesta escala, comparadas com as médias decorrentes da percecdo da
inteligéncia emocional dos membros da Direcdo por parte dos assistentes operacionais
(Tabela 36).

Tabela 36
Diferencas no Questionario de Inteligéncia Emocional Atendendo a Profisséo
Membros Assistentes
L Professores ) .
da Diregéo operacionais
(n=38) F Post-hoc
(n=9) (n =32)
M (DP) M (DP) M (DP)
Questionario Membros
da Direcéo >
. 4.13 (0.24) 3.90 (0.40) 3.53 (1.07) 5.26* ,
Inteligéncia Assistentes
Emocional Operacionais

*p <.05.

2.2. Diferencas na inteligéncia emocional segundo o género
dos membros da Direcéao

Ao analisar as diferencas de género dos membros da Dire¢cdo na inteligéncia
emocional, foi possivel constatar que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas, t = 1.52, p = .17 (Tabela 37).

Tabela 37
Diferencas na Inteligéncia Emocional dos Membros da Dire¢cdo Atendendo ao Género
dos Membros

Feminino Masculino
(n=5) (n=4) t
M (DP) M (DP)
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Inteligéncia emocional 4.23 (0.15) 4.00 (0.29) 1.51

2.3. Diferencas na inteligéncia emocional segundo a idade dos
membros da Direcao

Relativamente as diferencas de idade dos membros da Direcdo na inteligéncia
emocional, foi possivel constatar que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas, t = —0.58, p = .58 (Tabela 38).

Tabela 38
Diferencas na Inteligéncia Emocional dos Membros da Direcdo Atendendo a Idade
Idade inferior a 57 Idade igual ou
anos superior a 57 anos
(n=4) (n=5) t
M (DP) M (DP)
Inteligéncia emocional 4.08 (0.22) 4.18 (0.27) -0.58

2.4. Diferencas na inteligéncia emocional segundo o tempo de
servigco dos membros da Direcao

Ao analisar as diferencas de tempo de servico total dos membros da Direcdo na
inteligéncia emocional, foi possivel constatar que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas, t =—-0.04, p = .70 (Tabela 39).

Tabela 39
Diferencas na Inteligéncia Emocional dos Membros da Dire¢do Atendendo ao Tempo

de Servico Total

Tempo inferior a Tempo igual ou
33 anos superior a 33 anos .
(n =4) (n =5)
M (DP) M (DP)
Inteligéncia emocional 4.09 (0.23) 4.16 (0.26) -0.04
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2.5. Diferencas na inteligéncia emocional segundo o tempo de
servi¢co no cargo de Diretor/a

Ao analisar as diferencas de tempo no cargo de Diretor/a na inteligéncia
emocional, ndo se observaram diferencas estatisticamente significativas, t = 2.22, p =
.09 (Tabela 40).

Tabela 40
Diferencas na Inteligéncia Emocional dos Membros da Direcdo Atendendo ao Tempo
no Cargo de Diretor

Tempo inferior a Tempo igual ou
15 anos superior a 15 anos
(n=4) (n=5) t
M (DP) M (DP)
Inteligéncia emocional 4.30 (0.09) 3.95 (0.33) 2.22

2.6. Diferencas na inteligéncia emocional segundo a sede da
escola

No que diz respeito as diferencas na percecdo da inteligéncia emocional dos
membros da Dire¢do tendo em conta o facto de os trabalhadores exercerem ou n&ao
fungbes na sede, ndo se verificaram diferengas estatisticamente significativas, t = 0.66,
p = .51 (Tabela 41).

Tabela 41
Diferencas na Inteligéncia Emocional dos Membros da Dire¢cdo Atendendo a Sede

Nao trabalhar na
Trabalhar na sede

sede
(n=19) t
(n=49)
M (DP) M (DP)
Inteligéncia emocional 3.86 (0.76) 3.73(0.73) 0.66

Capitulo 3 - Lideranca
3.1. Diferencas na lideranca segundo a profissdo

Recorrendo a um teste T-Student para amostras independentes para analisar as
diferencas na percecéao dos professores e dos assistentes operacionais face a lideranca
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dos membros da Direcdo, observaram-se diferencas estatisticamente significativas na
escala da lideranca transformacional, t = 2.50, p = .02, sendo que os professores
reportaram pontuacdes médias superiores nesta escala do que os assistentes
operacionais. Neste sentido, os professores parecem percecionar mais os membros da
Direcdo como possuindo um estilo de lideranca transformacional (com carisma,
consideracédo individualizada e estimulacao intelectual), quando comparados com 0s
assistentes operacionais.

N&do se observaram diferencas estatisticamente significativas na escala da
lideranca transacional, t = 0.26, p = .80 (Tabela 42).

Tabela 42
Diferencas no Questionario Multifatorial de Lideranca Atendendo a Profissao
n M (DP) t
_ Professores 40 3.80 (0.67)
Lideranca )
) Assistentes 2.50*
Transformacional o 34 3.28 (1.09)
Operacionais
Professores 40 3.21 (0.63)
Lideranga Transacional Assistentes 0.26
L 41 3.16 (1.00)
Operacionais
*p <.05.

No caso especifico da lideranga transformacional, verificaram-se diferencas
significativas no carisma, t = 2.07, p = .04 e na consideracao elevada, t = 3.80, p < .001,
sendo que os professores apresentam pontuacdes médias superiores na percecao de
carisma e consideracgdo elevada dos membros da Dire¢éo, quando comparados com 0s
assistentes operacionais. Nao se obtiveram diferencas estatisticamente significativas na
estimulacdo intelectual, t = 1.19, p = .24 (Tabela 43)

Tabela 43
Diferencas na Lideranga Transformacional Atendendo a Profisséo
n M (DP) t
Professores 41 3.81 (0.75)
Carisma Assistentes 2.07*
L 36 3.35(1.13)
Operacionais
_ . Professores 44 3.86 (0.65)
Consideracao _
o ) Assistentes 3.80**
individualizada 40 3.20 (0.93)

Operacionais

80



Professores 47 3.24 (0.90)

Estimulacdo intelectual Assistentes 1.19
. 50 3.01 (1.00)
operacionais

*p < .05. **p < .001.

3.2. Diferencas nalideranca segundo a sede da escola

N&o se observaram diferencas na percec¢do da lideranca transformacional, t =
1.43, p = .16, nem na lideranca transacional, t = 0.59, p = .56, quanto a variavel sede
(Tabela 44).

Tabela 44

Diferencgas de Percecao de Lideranca Quanto ao Exercicio de Fun¢des na Sede

n M (DP) t
_ Trabalham na sede 18 3.84 (0.87)
Lideranca .
] Nao trabalham na 1.43
Transformacional 54 3.48 (0.90)
sede
_ Trabalham na sede 18 3.29 (0.86)
Lideranca .
) Nao trabalham na 0.59
Transacional q 61 3.16 (0.82)
sede

Capitulo 4 — Autoavaliacao das competéncias digitais

4.1. Diferencas na autoavaliacdo das competéncias digitais
segundo a profissao

Para analisar diferengas nas competéncias digitais atendendo a profissdo
(professores e membros da Direg&o), recorreu-se a um teste T-Student para amostras
independentes. Foi, assim, possivel perceber que néo existem diferencas
estatisticamente significativas entre professores e membros da Diregdo, t = -1.38, p =
.17 (Tabela 45). Deste modo, tanto os professores como os membros da Direcdo
apresentam niveis semelhantes de competéncias digitais. Atendendo as pontuacdes
médias de ambos os grupos, € possivel perceber que estes apresentam um nivel de
competéncia digital B1 — Integradores (pontuacdes entre 33 e 47). Esta escala
apresenta como nivel de competéncia maxima o C2 — Pioneiros (pontuacdes acima de
77).
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Tabela 45

Diferencas nas Competéncias Digitais Consoante a Profissdo

Membros da
L Professores
Direcao
(n=53) t
(n=9)
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 33.67 (23.75) 42.79 (17.44) -1.38

4.2. Diferencas na autoavaliacdo das competéncias digitais

segundo o tempo de servico (membros da Direcao e
professores)

No sentido de explorar as diferencas nas competéncias digitais dos professores e
membros da Direcdo atendendo ao tempo de servigo total, recorreu-se a um teste T-
Student para amostras independentes. Nao se observaram diferengas estatisticamente
significativas, t = 1.68, p = .10 (Tabela 46).

Tabela 46

Diferencas nas Competéncias Digitais Consoante o Tempo de Servigo dos
Professores e Membros da Diregéo

Tempo de servico ,
] ] ] Tempo de servigo
igual ou inferior a )

superior a 26 anos

26 anos t
(n=33)
(n=25)
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 46.96 (18.12) 40.52 (15.50) 1.68

4.3. Diferencas na autoavaliacao das competéncias digitais
segundo o tempo de servico dos membros da Diregcao

No sentido de compreender se as competéncias digitais dos membros da Direcdo
diferem consoante o tempo de servico total dos mesmos, efetuou-se uma analise
recorrendo ao teste T-Student para amostras independentes. Ndo se comprovaram
diferencas estatisticamente significativas, t = 1.58, p = .16 (Tabela 47).
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Tabela 47

Diferencas nas Competéncias Digitais dos Membros da Direcdo Atendendo aos Anos
de Servico

_ Tempo de servico
Tempo de servico ]
o igual ou superior a
inferior a 33 anos

33 anos t
(n=4)
(n=5)
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 46.50 (14.89) 23.40 (25.80) 1.58

4.4. Diferencas na autoavaliacdo das competéncias digitais
segundo o tempo de servico dos professores

Para avaliar as diferencas de competéncias digitais dos professores atendendo
ao seu tempo de servico total, recorreu-se a um teste T-Student para amostras
independentes. Esta analise permitiu perceber que n&o existem diferencas significativas
entre professores com experiéncia inferior ou igual a 26 anos, quando comparados com
professores com experiéncia superior a 26 anos, t = 1.33, p = .19 (Tabela 48).

Tabela 48

Diferencas nas Competéncias Digitais dos Professores Atendendo aos Anos de Servigo

Tempo de servi¢o ,

] ] ] Tempo de servigo

igual ou inferior a )
superior a 26 anos

26 anos t
(n = 26)
(n = 26)
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 46.50 (19.25) 40.27 (14.25) 1.33

4.5. Diferencas na autoavaliagcao das competéncias digitais
segundo o género (membros da Direcao e professores)

No sentido de perceber se existem diferencas de género nas competéncias
digitais dos funcionarios (professores e membros da Direcao), utilizou-se um teste T-
Student para amostras independentes. Nao se verificaram diferencas significativas
consoante o género, t =0.13, p = .90 (Tabela 49).
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Tabela 49
Diferencas nas Competéncias Digitais dos Professores e Membros da Direcéo
Atendendo ao Género

Feminino Masculino
(n =50) (n=12) t
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 41.62 (18.25) 40.83 (20.53) 0.13

4.6. Diferencas na autoavaliacdo das competéncias digitais
segundo o género dos membros da Direcao

No sentido de perceber se existem diferencas de género nas competéncias
digitais dos membros da Diregdo, utilizou-se um teste T-Student para amostras
independentes. N&o se verificaram diferencas significativas consoante o género, t =
0.70, p = .50 (Tabela 50).

Tabela 50
Diferencas nas Competéncias Digitais dos Membros da Direcdo Atendendo ao Género
Feminino Masculino
(n=5) (n=4) t
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 38.80 (26.57) 27.25 (21.56) 0.70

4.7. Diferencas na autoavaliacao das competéncias digitais
segundo o género dos professores

Para avaliar as diferencas de género nas competéncias digitais dos professores,
recorreu-se novamente a um teste T-Student para amostras independentes. Nao se
verificaram diferencas significativas consoante o género, t = —0.85, p = .40 (Tabela 51).

Tabela 51
Diferengas nas Competéncias Digitais dos Professores Atendendo ao Género
Feminino Masculino
(n =45) (n=18) t
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 41.93 (17.49) 47.63 (17.48) -0.85
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4.8. Diferencas na autoavaliacdo das competéncias digitais
segundo aidade (membros da Direcéo e professores)

No sentido de avaliar possiveis diferencas de idade dos membros da Direcéo e
professores (grupo 1: idade inferior a 53 anos; grupo 2: idade igual ou superior a 53
anos), recorreu-se a um teste T-Student para amostras independentes. Nao se
observaram diferencas estatisticamente significativas, t = 0.75, p = 46 (Tabela 52).

Tabela 52
Diferencas nas Competéncias Digitais dos Membros da Direcdo e Professores
Atendendo a Idade

Idade inferior a 53 Idade igual ou
anos superior a 53 anos
(n=29) (n=33) t
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 43.35 (16.80) 39.82 (20.05) 0.75

4.9. Diferencas na autoavaliacdo das competéncias digitais
segundo aidade dos membros da Direcao

Para avaliar as diferengas de idade (grupo 1: idade inferior a 57 anos; grupo 2:
idade igual ou superior a 57 anos) nas competéncias digitais dos membros da Direc¢éo,
recorreu-se novamente a um teste T-Student para amostras independentes. Nao se
verificaram diferencgas significativas consoante o género, t = 0.01, p = .99 (Tabela 53).

Tabela 53
Diferencas nas Competéncias Digitais dos Membros da Dire¢cdo Atendendo a Idade
Idade inferior a 57 Idade igual ou
anos superior a 57 anos .
(n=4) (n=5)
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 33.75 (20.32) 33.60 (28.61) 0.01

4.10. Diferencas na autoavaliacdo das competéncias digitais
segundo aidade dos professores

Para avaliar as diferencas de idade (grupo 1: idade inferior a 52 anos; grupo 2:
idade igual ou superior a 52 anos) nas competéncias digitais dos professores, recorreu-
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se novamente a um teste T-Student para amostras independentes. N&o se verificaram
diferencas significativas consoante o género, t = 0.06, p = .96 (Tabela 54).

Tabela 54
Diferencas nas Competéncias Digitais dos Professores Atendendo a ldade
Idade inferior a 52 Idade igual ou
anos superior a 52 anos t
(n=27) (n = 26)
M (DP) M (DP)
Competéncias digitais 42.93 (17.22) 42.65 (18.00) 0.06

Capitulo 5 — Associacao entre as variaveis em estudo

5.1. Associacao entre as competéncias digitais dos membros da
Direcéo e ainteligéncia emocional

Né&o se verificou nenhuma correlagéo significativa entre a Escala de Competéncias
Digitais e 0 Questionario de Inteligéncia Emocional, r = .35, p = .36 (Tabela 55).

Tabela 55
Associacdo Entre Competéncias Digitais dos Membros da Direcdo e Inteligéncia
Emocional

Escala de Competéncias Digitais

n r p

Questionério de Inteligéncia
_ 9 .35 36
Emocional

5.2. Associagéo entre a inteligéncia emocional e a lideranca

Observaram-se associacoes significativas de elevada magnitude entre a lideranca
transformacional e a inteligéncia emocional, r = .87, p < .001 — incluindo em todas as
subescalas desta dimensdo. Para além disso, verificaram-se correlagfes significativas
elevadas entre a lideranca transacional — e respetivas subescalas — e a inteligéncia
emocional, r = .79, p < .001 (Tabela 56). Neste sentido, pontuacfes superiores de
inteligéncia emocional parecem estar associadas a pontuacfes superiores tanto na

lideranga transformacional como na transacional.
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Tabela 56
Associacao Entre a Inteligéncia Emocional e a Lideranca

Questionario de Inteligéncia Emocional

n r p
Questionario Multifatorial de
Lideranca — Lideranca 62 .87 <.001
Transformacional
Carisma 63 .87 <.001
Consideracao individualizada 68 .81 <.001
Estimulacéao intelectual 70 .73 <.001

Questionario Multifatorial de
Lideranca — Lideranga 66 .79 <.001
Transacional
Recompensa contingencial 68 .75 <.001
Gestao por excegéo 67 71 <.001

5.3. Associacdo entre o tempo de servico do diretor e a
inteligéncia emocional

N&o se verificaram correlagdes estatisticamente significativas entre o tempo de
servico total dos membros da Direcdo e o tempo no cargo de Diretor/a com as
pontuagdes de inteligéncia emocional, r = .31, p = .41. Para além disso, também néo se
observaram associagfes significativas entre o tempo de servigo total dos membros da
Direc&o e o tempo no cargo de Diretor/a com a inteligéncia emocional, r = -.56, p = .25
(Tabela 57).

Tabela 57
Associacdo Entre Tempo de Servigo Total e no Cargo de Diretor com Inteligéncia
Emocional
Questionério de Inteligéncia Emocional
n r p
Tempo de servico total 9 31 41
Tempo no cargo do/a diretor/a 6 —-.56 .25
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5.4. Associacdo entre o tempo de servico do diretor e as
competéncias digitais

N&o se comprovaram associacdes significativas entre o tempo de servico total, r
=-.41, p = .37, e tempo no cargo de Diretor/a, r = —-.37, p = .63, com as competéncias
digitais dos membros da Direcdo (Tabela 58).

Tabela 58
Associacéo Entre Tempo de Servi¢o Total e no Cargo de Diretor com Competéncias
Digitais
Competéncias digitais
r p
Tempo de servigo total 7 -41 37
Tempo no cargo do/a diretor/a 4 -.37 .63

5.5. Associacao entre o tempo de servico dos professores e as
competéncias digitais

N&o se comprovaram associagdes significativas entre o tempo de servigo total dos
professores e as suas competéncias digitais, r = —-.18, p = .19 (Tabela 59).

Tabela 59
Associacéo Entre Tempo de Servigo Total dos Professores com Competéncias Digitais

Competéncias digitais

n r p

Tempo de servico total 52 -.18 19

Capitulo 6 — Andlise de regressao linear

No sentido de explorar a direcdo da relacéo entre a inteligéncia emocional e o
estilo de lideranca dos membros de Direcdo, recorreu-se a uma analise de regressao
linear. A inteligéncia emocional provou ser um preditor significativo da lideranca
transformacional (B = .87,t=13.89, p <.001), explicando 76% da sua variancia (Tabela
60).
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Tabela 60
Preditor da Lideranca Transformacional

Modelo B SE B t
Inteligéncia R2= .76, (Adj. R2=.76), F(1,60) .99 .07 .87 13.89
emocional =193.04*
*p < .001.

A inteligéncia emocional foi, ainda, um preditor da lideranca transacional (§ = .79,
t = 10.35, p <.001), explicando 62% da sua variancia (Tabela 61).

Tabela 62
Preditor da Lideranca Transacional
Modelo B SE B t
Inteligéncia R?= .63, (Adj. R>=.62), F(1,64) .85 .08 .79 10.35
emocional =107.20*
*p < .001.
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PARTE 4. DISCUSSAO

Conclusdes

Os estabelecimentos de ensino sao instituicdes sociais envolvidas em contextos
dindmicos e, por isso, sujeitos a diferentes desafios que exigem, por isso, uma boa
gestaol/lideranca e um lider com conhecimentos de diferentes dominios -
administrativos, pedagogicos e sociais —, que consigam mediar as acoes realizadas ha
escola. O principal objetivo da escola é promover o desenvolvimento das capacidades
cognitivas, afetivas e fisicas dos estudantes (Carvalho, 2021), sendo que um dos
fatores-chave para a potenciacdo do sucesso dos alunos é a lideranca, considerada
como “uma das chaves para a mudanca dos sistemas educativos e das organizagdes
escolares no sentido de as tornar mais eficazes e de aumentar os seus niveis de
qualidade” (Trigo & Costa, 2008, p. 562). Deste modo, é através da lideranca que é
possivel motivar e coordenar todos os elementos da instituicdo educativa, com vista a
alcangar “o maximo de qualidade e bem-estar nas interagdes que no seu veio e cultura
especificos se desenvolvem” (Carvalho, 2021, p. 35). Torna-se, deste modo,
imprescindivel que os lideres escolares criem um clima organizacional positivo, que
motivem o0s seus funcionarios e que permitam contribuir para as aprendizagens dos
estudantes e para o seu bom desempenho (Santos, 2021).

Na esfera da administracdo e gestdo escolar, a lideranga assume-se como
intimamente relacionada com a gestdo das emocgdes, em que se pretende dirigir as
emocdes de todos os intervenientes no meio educativo de forma a criar uma rede de
relacbes bem-sucedidas. Neste ambito, surge o conceito de competéncias
socioemocionais, definidas como a capacidade de compreender, expressar e gerir
aspetos emocionais e sociais, com vista a uma gestdo adequada das tarefas do dia-a-
dia — como por exemplo, rela¢des interpessoais, adaptacdo a desafios e resolugédo de
problemas —, incluindo competéncias como a autoconsciéncia, a preocupac¢ao consigo
préprio e com o0s outros, o foco no trabalho cooperante e o controlo da impulsividade
(Carvalho, 2021).

Neste sentido, o presente estudo procurou compreender a relagdo entre as
competéncias socioemocionais dos membros da Dire¢cdo e a sua capacidade de
lideranca, através da percecdo dos funcionarios escolares (i.e., professores e
assistentes operacionais). Dentro das principais competéncias referidas pelos
professores e assistentes operacionais, destacam-se a capacidade de comunicacgédo, a
empatia, a imparcialidade, a atencdo prestada aos outros, a capacidade de escutar 0os
funcionérios, a persisténcia, a confiabilidade, a ética e a inovagdo. Em contrapartida, os
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membros da Direcdo destacaram como competéncias relevantes a capacidade de
comunicacdo, a empatia, a flexibilidade e adaptabilidade e a capacidade de
planeamento. Os resultados do nosso estudo vao ao encontro de estudos anteriores,
que descobriram que algumas competéncias associadas a uma maior eficacia na
lideranca diziam respeito a demonstracdo das suas fraquezas, a estados de humor
estaveis, a motivacdo dos funcionarios de forma positiva e a demonstracdo de
compaixao (Bower et al., 2018).

As andlises estatisticas posteriores permitiram observar que os professores
atribuem uma maior competéncia socioemocional ou inteligéncia emocional aos
membros da Dire¢cdo, quando comparados com 0s assistentes operacionais. Por outro
lado, houve uma maior percecdo, por parte dos professores, de uma lideranca
transformacional dos membros a Dire¢cdo, comparativamente com a percecdo dos
assistentes operacionais. Esta diferenga encontrou-se, especificamente, no ambito do
carisma e da consideracéo individualizada. Estes dados s&o corroborados por outros
estudos em Portugal (Cunha & Costa, 2008; Simdes, 2022), em que os professores
referem que os Diretores exercem, na sua maioria, uma lideranca transformacional,
seguida pela transacional. O facto de os membros da Dire¢cdo exercerem estes dois
tipos de lideranca € explicado pela interacdo existente entre os mesmos, sendo que
alguns autores referem que a “lideranca transacional € uma espécie de patamar a partir
do qual se desenvolve a lideranga transformacional” (Cunha & Costa, 2008, p. 6) e que
uma lideranca eficaz recorre a comportamentos de ambos os tipos de lideranga (Avolio
& Bass, 2004).

No que diz respeito & associacdo entre a lideranca (transformacional e
transacional) e as competéncias socioemocionais dos gestores escolares, verificou-se
uma associagdo positiva entre estes dois dominios, sendo importante destacar que a
inteligéncia emocional se correlacionou mais fortemente com a lideranga
transformacional (em todos os seus dominios, i.e., carisma, consideragcédo elevada e
estimulacdo intelectual). A analise de regressao efetuada permitiu, ainda, compreender
gue a inteligéncia emocional dos membros da Direcdo € um forte preditor do seu tipo de
liderancga, tanto da lideranga transformacional como da transacional. Importa, contudo,
referir que estas competéncias predizem mais fortemente a lideranga transformacional.
A inteligéncia e gestdo emocionais destacam-se, assim, como competéncias
fundamentais para os lideres escolares, ao permitirem lidar com as mais variadas
situacbes e desafios, criando oportunidades para encontrar solugcbes ajustadas ao
mesmo tempo que se mantém a regulagdo das emocgdes e mantendo um ambiente
escolar saudavel (Anderson, 2019; Kdsterelioglu, 2021; Yamahoto et al., 2014).
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As competéncias socioemocionais sdo, entdo, um elemento-chave na lideranca
nas escolas, para que os gestores escolares consigam: (a) adaptar-se e lidar com
eventos mais desafiantes, mantendo a sua regulacdo emocional; (b) construir relacbes
interpessoais positivas e de confiancga, propicias a um melhor clima académico, e com
base na empatia (demonstrando atenc&o as necessidades do outro); (c) redesenhar a
organizacao (i.e., escola) juntamente com os restantes elementos escolares; (d) gerir o
programa escolar; (f) aumentar a sua autoconfianca; e (g) orientar-se para melhorar o
seu desempenho — criando elevados standards para eles e para os outros, procurando
constantemente melhorar a sua performance (Williams, 2017). Ao reconhecer a
importancia das competéncias socioemaocionais no contexto escolar, o gestor escolar
conseguira facilitar um ambiente que fomente o bem-estar dos professores, melhorar o
clima de aprendizagem e, ainda, trabalhar a relagdo professor-aluno, podendo criar
programas direcionados para o desenvolvimento destas competéncias, tendo como alvo
nao sé os professores, mas também os alunos (Lozano-Pefia et al., 2021).

Para além disso, é importante que os lideres escolares e todos 0s agentes
envolvidos no ensino consigam adaptar-se aos diferentes desafios que vao surgindo,
nomeadamente as novas exigéncias e evolucdo da sociedade, como por exemplo a
implementacdo das novas tecnologias no contexto académico. Neste ambito, foi
possivel perceber que os agrupamentos escolares em estudo estdo a realizar esforcos
para se adaptar as novas tecnologias, nomeadamente através do seu recurso para: (a)
comunicar com a comunidade escolar, com entidades externas e com encarregados de
educacdo; (b) formacéo; (c) recolha e analise de dados e (d) desenvolvimento
profissional dos funcionarios. Para além disso, ambos 0s agrupamentos escolares estao
dotados de meios que permitem 0 acesso a estas tecnologias, tais como portateis na
sala de aula e bibliotecas, rede wi-fi na &rea escolar e utilizacdo de material pedagogico
informatizado. Nos dois agrupamentos escolares em estudo ndo se observaram
diferencas entre as competéncias digitais dos professores e dos membros da Direcao,
sendo que ambos 0s grupos se enquadravam no nivel B1 — Integradores. De acordo
com os niveis criados pelos autores da escala de avaliagdo destas competéncias, é
possivel perceber que, apesar de ja existir uma integragdo das novas tecnologias, a
competéncia digital destes grupos ainda n&o € muito avangada, situando-se num nivel
intermédio na escala. Deste modo, destaca-se a relevancia de estes profissionais
continuarem a investir na sua formacao digital e a implementar as novas tecnologias no
ambito do seu trabalho.

A evolucdo da sociedade e os seus consequentes desenvolvimentos ao nivel
econdmico, social e politico e impacto no contexto educativo e nas praticas utilizadas,
reforca, assim, a relevancia das competéncias socioemocionais e digitais dos gestores
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escolares (Robertson & Sivia, 2022). Por este motivo, os diretores e professores
deverdo aceitar as mudancas inevitdveis nos paradigmas de ensino e aprendizagem,
focando-se numa aprendizagem centrada no aluno, proporcionando-lhe um papel ativo
nas atividades escolares e um ambiente propicio ao desenvolvimento de competéncias
Uteis para a sua vida futura (Benty, 2020).

Concluindo, o ato educativo é altamente complexo e influenciado por diferentes
variaveis. O papel do lider €, também ele, complexo, exigindo uma forte capacidade
para promover e manter niveis elevados de motivacao dos professores, o que, por sua
vez, terdq impacto no envolvimento e aprendizagem dos alunos. O lider tem, portanto,
um papel essencial na qualidade da escola e, por este motivo, é essencial que esteja
dotado das competéncias socioemocionais que lhe permitam lidar com os diferentes
desafios, mantendo sempre o foco nos objetivos organizacionais a alcangar e na
fomentacdo de um ambiente escolar propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento
(Paiva, 2021).

Implicagdes préticas

Em termos de implicagGes para a pratica na area da Educacéo, espera-se que 0
presente estudo, centrado no impacto das competéncias socioemocionais na lideranga
escolar, saliente a importancia do desenvolvimento destas competéncias e da criagdo
e/ou utilizagdo de programas centrados nas mesmas, onde seja possivel refletir, discutir
e treinar estas skills. A literatura tem revelado a possibilidade que os programas de
desenvolvimento de competéncias socioemocionais oferecem para melhorar diversos
dominios socioemocionais, tais como a consciéncia social, a autoconsciéncia e a
empatia, 0 que conduz a uma gestao de conflitos mais eficaz, a capacidade de atender
a perspetiva do outro na tomada de decisdo, a utilizagdo de estratégias de lideranca
colaborativas e a fomentacao de relacdes positivas com os colegas (Patti et al., 2012).
O treino das competéncias socioemocionais denota-se, também, como uma estratégia
eficaz de promogé&o de saude mental e de comportamentos saudaveis (Lobo, 2020).

Limitacdes do estudo

No que concerne as limitagdes deste estudo, importa referir a pouca variabilidade
da amostra em termos de género, o que poderd ter influenciado a auséncia de
diferencas encontradas nas dimensdes avaliadas atendendo a esta varidvel. Para além
disso, o0 reduzido numero de membros da Diregcdo e 0s casos omissos poderdo,
também, ter tido um impacto nos resultados.

A metodologia aplicada pode, ainda, ser considerada uma limitacdo do estudo,
visto que recorreu maioritariamente a métodos de recolha de dados quantitativos, ndo
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permitindo obter informacdes mais completas que poderiam ter sido obtidas através da
utilizacdo de outros métodos de recolha, como a entrevista aos diferentes agentes
escolares.

Sugestao parainvestigacdes futuras

Atendendo aos resultados obtidos e as limitacbes encontradas na presente
investigacao, investigacbes futuras deverdao centrar-se em amostras maiores e mais
equilibradas em termos de género, no sentido de aumentar a sua sensibilidade para
possiveis diferencas nas percecfes de competéncias socioemocionais e de lideranca.

Seria, adicionalmente, relevante explorar a autopercecao da lideranca por parte
dos membros da Direc¢édo, ndo havendo apenas um foco na percecao da lideranca por
parte dos restantes funcionarios do agrupamento escolar. Deste modo, sera possivel
obter uma visdo mais global e complexa do fendmeno da lideranca dos membros da
Dire¢&o nas escolas em Portugal.
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APENDICES

Apéndice 1 — Modelo de pedido de autorizacéo as
escolas

Modelo de pedido de autorizacéo
Ex.mo Sr. Diretor [nome do Diretor],

No ambito da minha Dissertagdo de Mestrado na area de Administracéo e Gestdo da
Educacao (Universidade Portucalense), que pretende avaliar as competéncias socioemocionais
dos gestores escolares e a forma como estas podem influenciar a lideranca do mesmo, venho
por este meio solicitar autoriza¢éo para realizar o meu estudo no Agrupamento Escolar [nome
do Agrupamento Escolar]. Para isso, sera necessaria a sua participacdo na resposta a alguns
questionarios e, ainda, a administracdo de questionarios aos professores e assistentes
operacionais.

Grata pela aten¢do dispensada.

Os meus melhores cumprimentos,
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Apéndice 2 — Modelo de declarac&o de consentimento
informado

Declaracdo de consentimento informado

No ambito da Dissertacdo de Mestrado, na area de Administracdo e Gestdo da
Educagao, a decorrer na Universidade Portucalense, intitulada “As competéncias
emocionais na lideranca e gestdo escolar: Realidades, desafios e oportunidades”, a ser
desenvolvido pela Mestranda Susana Lopes e orientada pela Professora Doutora
Elisabete Barros, eu (nome do

participante), declaro que aceito participar no referido estudo e que tenho conhecimento
gue todos os dados recolhidos serdo mantidos em sigilo e confidencialidade, sendo
apenas utilizados para fins de investigacao.

Foram-me dadas informagfes acerca dos objetivos e procedimentos dos estudos e a
oportunidade de fazer as perguntas que julguei necessarias, sendo que obtive resposta
satisfatéria para as mesmas.

Tomei, ainda, conhecimento de que a minha participacdo € voluntaria e de que posso
interrompé-la a qualguer momento, sem qualquer prejuizo.

, de de 2023

(Assinatura)
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Apéndice 3 — Questionario inicial (Orgédos de
Administracéo e Gestao)

O presente questionario foi desenvolvido no dmbito de uma Dissertacdo de Mestrado em
Administragdo e Gestédo da Educagéo, intitulada “As competéncias emocionais na lideranca
e gestao escolar: Realidades, desafios e oportunidades”. Este estudo procura compreender
0 impacto que as competéncias socioemocionais desempenham nas capacidades de lideranca
dos gestores escolares.

De seguida, encontrara duas partes do questionario. Num primeiro momento (Caracterizacéo
sociodemografica) serdo recolhidas informacfes sociodemograficas e profissionais. A segunda
parte do questionario envolve um conjunto de questdes relativas a lideranca. E de salientar que
sera respeitada a confidencialidade e anonimato de todos os dados recolhidos.

O tempo maximo previsto de resposta ao questionario é de 35 minutos.
Caracterizagao sociodemogréfica
1. Dados pessoais

Nome:
Idade:

Género: __ Feminino ___Masculino

N

. Habilitag8es literérias:
(1 Licenciatura

01 Mestrado

) Doutoramento

[ Outro. Qual?

3. Area de formacéo:

4. Disciplina lecionada (se aplicavel):

5. Tempo de servico total (em anos):

6. Tempo de servi¢o nesta Instituicdo (em anos):

7. Tempo no cargo de diretor (em anos):
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Lideranca
Abaixo encontram-se algumas questdes relativamente ao seu papel enquanto lider. Estas
questdes podem ser de resposta aberta ou resposta fechada. Para as questdes de resposta
aberta, responda ao que é solicitado utilizando as suas proprias palavras, sendo importante
referir que ndo existem respostas certas ou erradas. Para as questdes de resposta fechada
(escolha multipla), deve selecionar uma ou mais opc¢8es que considere aplicarem-se melhor a

sua perspetiva.

1. O que o/a motivou a assumir o cargo de diretor/a escolar?

2. Enumere até 10 competéncias que considera serem mais relevantes para um bom gestor
escolar.
1-

2.

3-

4 -

5-

6 -

7 -

8 -

9-

10 -

3. Na sua perspetiva, parece-lhe importante promover um clima de abertura com todos os
funcionarios da escola, nomeadamente professores e assistentes operacionais?

0 Sim

0 N&o

O Sim, por vezes.

3.1. Se sim ou por vezes, porqué? (selecione uma ou mais op¢des que considere adequadas)

0 Para obter feedback acerca de possiveis melhorias para o projeto educativo

0 Para obter feedback acerca do meu desempenho enquanto diretor

0 Para recolher informacdes Uteis sobre situacdes relevantes que ocorrem na escola
0 Para ouvir as preocupacdes dos professores/assistentes operacionais

O Outro:
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3.2. Se ndo, porqué? (selecione uma ou mais op¢des que considere adequadas)

] Porque se existir um clima de abertura excessiva posso deixar de ser visto/a como uma
figura de autoridade

] Porque nao considero relevante haver um clima de abertura entre diretores escolares e
restantes agentes educativos

] Porque deve existir um limite bem definido entre o/a diretor/a escolar e os seus
funcionarios

O Outro:

4. Considera ter uma postura mais conservadora e de resisténcia & mudancga ou de
impulsionador da inovagdo e mudanca na escola?
0 Postura mais conservadora/de resisténcia a mudanca

0 Postura impulsionadora da mudanca e inovagéao

4.1. Enumere até 10 aspetos ou caracteristicas pessoais e profissionais que justificam a sua
opcao de resposta anterior, isto é, a sua escolha por uma postura conservadora ou
impulsionadora da mudancga.

1 -

2 -

3-

4 -

5.

6 -

7 -

8 -

9-

10 -

5. Que mecanismos/estratégias utiliza para fomentar esta mudanca e em que areas o faz?
Enumere até 10 mecanismos.

1 -

2 -

3-

4 -

5.

6 -
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7 -
8-
9-
10 -

6. Considera que as tecnologias desempenham um papel importante na funcéo de lideranca?
0 Sim
0 N&o

7. Em que areas recorre a tecnologia para desempenhar a sua funcao enquanto membro da
direcdo? (selecione uma ou mais opc¢des que considere adequadas)
0 0 Comunicacéo e envolvimento com a comunidade escolar (website da escola,

email, intranet)

0 Estabelecimento de contacto com entidades externas a escola

0 Estabelecimento de contacto com encarregados de educagéo

O Formacao profissional (por exemplo, através de formacdes em formato e-learning/a
distancia)

O Recolha e analise de dados (desempenho dos alunos, dos docentes e dos restantes

funcionarios; métricas educacionais diversas; entre outros)
O Desenvolvimento profissional dos funcionarios da escola
0 Atualizagéo do conhecimento acerca de normas/orientagcdes escolares e outras

burocracias relevantes

O Aprendizagem online e recursos educacionais para os alunos

0 Seguranga e monitorizagao (seguranca de dados dos alunos e dos funcionarios da
escola)

O Gestao administrativa (automatizacao dos processos como matriculas, registos de

alunos, gestdo do pessoal, carga horaria)
O Outro:

7.1. Das opg8es acima, indique trés que considera prioritarias.
1 -
2 -
3-

8. Que agles de implementagdo de tecnologias ja promoveu na sua escola?
0 Disponibilizagdo de computadores portateis escolares aos estudantes

0 Disponibilizacdo de computadores e/ou tablets na biblioteca
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] Disponibilizacdo de computadores e/ou tablets em salas de aula

0 Rede wi-fi de internet em toda a area escolar

] Recurso a jogos/material pedagogico informatizado para a aprendizagem dos
estudantes

O Outro:

9. Demonstra disponibilidade para ouvir criticas acerca do seu trabalho?
0 Sim
0 N&o

9.1. Como as encara?

Obrigada pela colaboracgéo!
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Apéndice 4 — Questionario inicial (Professores)

O presente questionario foi desenvolvido no ambito de uma Dissertacdo de Mestrado em
Administracao e Gestao da Educacao, intitulada “As competéncias emocionais na lideranga e
gestdo escolar: Realidades, desafios e oportunidades”. Este estudo procura compreender o
impacto que as competéncias socioemocionais desempenham nas capacidades de lideranca
dos gestores escolares.

De seguida, encontrara duas partes do questionario. Num primeiro momento (Caracterizacéo
sociodemografica) serdo recolhidas informac8es sociodemograficas e profissionais. A segunda
parte do questionario envolve um conjunto de questdes relativas a lideranca. E de salientar que
sera respeitada a confidencialidade e anonimato de todos os dados recolhidos.

O tempo maximo previsto de resposta ao questionario é de 35 minutos.

Caracterizagao sociodemogréfica

1. Dados pessoais

Nome:

Idade:

Género: __ Feminino ___Masculino
2. Habilitages literérias:

[l Licenciatura
0 Mestrado
[0 Doutoramento

[ Outro. Qual?

3. Area de formacao:

4. Nivel educativo em que trabalha:
0 Pré-escolar

1 1°Ciclo

1 2°Ciclo

1 3°Ciclo

[J Secundario

9]

. Disciplina lecionada:

(o2}

. Tempo de servico total (em anos):
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7. Tempo de servico nesta Instituicao (em anos):

(o]

. Cargo desempenhado:

(1 Diretor de turma

(1 Diretor de curso

(1 Coordenador de Diretores de turma

[0 Coordenador de Departamento

Lideranca
Abaixo encontram-se algumas questdes relativamente ao papel do diretor escolar enquanto
lider. Estas questdes podem ser de resposta aberta ou resposta fechada. Para as questdes de
resposta aberta, responda ao que € solicitado utilizando as suas préprias palavras, sendo
importante referir que ndo existem respostas certas ou erradas. Para as questdes de resposta
fechada (escolha mltipla), deve selecionar uma ou mais opgdes que considere aplicarem-se

melhor a sua perspetiva.

1. Enumere até 10 competéncias que considera serem mais relevantes para um bom gestor
escolar.
1-

2.

3-

4 -

5-

6 -

7 -

8 -

9-

10 -

2. Na sua perspetiva, considera que o/a diretor/a escolar promove um clima de abertura com
todos os funcionarios da escola, nomeadamente professores e assistentes operacionais?

0 Sim

0 N&o

0 Sim, por vezes.
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2.1. Se sim ou por vezes, em que medida? (selecione uma ou mais op¢des que considere
adequadas)

] Para obter feedback acerca de possiveis melhorias para o projeto educativo

Para obter feedback acerca do seu desempenho enquanto diretor

Para recolher informaces Uteis sobre situacfes relevantes que ocorrem na escola

Para ouvir as preocupacdes dos professores/assistentes operacionais

O o o O

Outro:

2.2. Se ndo, porque acha que isso acontece? (selecione uma ou mais opc¢des que considere
adequadas)

O Porque o/a diretor/a transmite que, se existir um clima de abertura excessiva, pode
deixar de ser visto/a como uma figura de autoridade

O Porque nao considera relevante haver um clima de abertura entre diretores escolares e
restantes agentes educativos

O Porque deve existir um limite bem definido entre o/a diretor/a escolar e os seus
funcionarios

O Outro:

3. Considera que o/a diretor/a é um impulsionador da inovacao e mudanca na escola ou adota
uma postura mais conservadora?
0 Postura mais conservadora/de resisténcia a mudanca

0 Postura impulsionadora da mudanca e inovagéo

3.1. Enumere até 10 aspetos ou caracteristicas pessoais e profissionais que justificam a sua
opcao de resposta anterior, isto é, a sua escolha por uma postura conservadora ou
impulsionadora da mudanca.

1 -

2 -

3-

4 -

5.

6 -

7 -

8-

9-

10 -
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4. Considera que o/a diretor/a recorre as tecnologias para desempenhar e facilitar algumas

tarefas?
O Sim
ad Néo

5. Em que areas/tarefas pensa que o/a diretor/a recorre as novas tecnologias para

desempenhar o seu papel? (selecione uma ou mais opcdes que considere adequadas)

] Comunicacao e envolvimento com a comunidade escolar (website da escola, email,
intranet)

0 Estabelecimento de contacto com entidades externas a escola

0 Estabelecimento de contacto com encarregados de educagéo

O Formacao profissional (por exemplo, através de formacdes em formato e-learning/a
distancia)

O Recolha e analise de dados (desempenho dos alunos, dos docentes e dos restantes

funcionarios; métricas educacionais diversas; entre outros)
O Desenvolvimento profissional dos funcionarios da escola
0 Atualizagéo do conhecimento acerca de normas/orientagcdes escolares e outras

burocracias relevantes

O Aprendizagem online e recursos educacionais para os alunos

0 Seguranc¢a e monitorizagao (seguranca de dados dos alunos e dos funcionéarios da
escola)

O Gestao administrativa (automatizacao dos processos como matriculas, registos de

alunos, gestdo do pessoal, carga horaria)

O Outro:

6. Considera que o/a diretor/a demonstra disponibilidade para ouvir criticas acerca do seu

trabalho?
O Sim
O Néo

6.1. Se sim, pensa que o/a diretor/a escolar aceita as criticas e altera a sua atuagao em
consequéncia das mesmas?

O Sim

O N&o

Obrigada pela colaboragéo!
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Apéndice 5 — Questionario inicial (Assistentes
operacionais)

O presente questionario foi desenvolvido no ambito de uma Dissertacdo de Mestrado em
Administracdo e Gestao da Educacao, intitulada “As competéncias emocionais na lideranga e
gestdo escolar: Realidades, desafios e oportunidades”. Este estudo procura compreender o
impacto que as competéncias socioemocionais desempenham nas capacidades de lideranca
dos gestores escolares.

De seguida, encontrara duas partes do questionario. Num primeiro momento (Caracterizacéo
sociodemografica) serdo recolhidas informacées sociodemograficas e profissionais. A segunda
parte do questionario envolve um conjunto de questdes relativas a lideranca. E de salientar que
sera respeitada a confidencialidade e anonimato de todos os dados recolhidos.

O tempo maximo previsto de resposta ao questionario é de 35 minutos.
Caracterizagao sociodemogréfica

1. Dados pessoais

Nome:

Idade:

Género: __ Feminino ___Masculino
2. Habilitages literérias:

[ 1°Ciclo (4° ano)
[ 2°Ciclo (6° ano)
[ 3°Ciclo (9° ano)
[ Secundério

01 Bacharelato

01 Licenciatura

[ Outro. Qual?

3. Tempo de servico total (em anos):

N

. Tempo de servico nesta Instituicdo (em anos):

o1

. Nivel educativo em que trabalha:
Pré-escolar

1° Ciclo
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2° Ciclo
3° Ciclo

Secundario

Lideranca

Abaixo encontram-se algumas questdes relativamente ao papel do diretor escolar enquanto
lider. Estas questdes podem ser de resposta aberta ou resposta fechada. Para as questdes de
resposta aberta, responda ao que é solicitado utilizando as suas préprias palavras, sendo
importante referir que ndo existem respostas certas ou erradas. Para as questdes de resposta
fechada (escolha mdltipla), deve selecionar uma ou mais op¢des que considere aplicarem-se

melhor a sua perspetiva.

1. Enumere até 10 competéncias que considera serem mais relevantes para um bom gestor
escolar.
1-

2.

3-

4 -

5-

6 -

7 -

8 -

9-

10 -

2. Na sua perspetiva, considera que o/a diretor/a escolar promove um clima de abertura com
todos os funcionarios da escola, nomeadamente professores e assistentes operacionais?

0 Sim

0 N&o

O Sim, por vezes.

2.1. Se sim ou por vezes, em que medida? (selecione uma ou mais opc¢fes que considere

adequadas)

0 Para obter feedback acerca de possiveis melhorias para o projeto educativo

0 Para obter feedback acerca do seu desempenho enquanto diretor

0 Para recolher informacdes Uteis sobre situacdes relevantes que ocorrem na escola
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] Para ouvir as preocupacdes dos professores/assistentes operacionais

O Outro:

2.2. Se nao, porque acha que isso acontece? (selecione uma ou mais opc¢des que considere
adequadas)

] Porque o/a diretor/a transmite que, se existir um clima de abertura excessiva, pode
deixar de ser visto/a como uma figura de autoridade

] Porque nao considera relevante haver um clima de abertura entre diretores escolares e
restantes agentes educativos

] Porque deve existir um limite bem definido entre o/a diretor/a escolar e os seus
funcionarios

O Outro:

3. Considera que o/a diretor/a é um impulsionador da inovagao e mudancga na escola ou adota
uma postura mais conservadora?
0 Postura mais conservadora/de resisténcia a mudanca

0 Postura impulsionadora da mudanca e inovagéao

3.1. Enumere até 10 aspetos ou caracteristicas pessoais e profissionais que justificam a sua
opcao de resposta anterior, isto é, a sua escolha por uma postura conservadora ou
impulsionadora da mudanca.

1 -

2 -

3-

4 -

5.

6 -

7 -

8 -

9-

10 -

4. Considera que o/a diretor/a recorre as tecnologias para desempenhar e facilitar algumas

tarefas?
O Sim
O Nao
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5. Em que areas/tarefas pensa que o/a diretor/a recorre as novas tecnologias para

desempenhar o seu papel? (selecione uma ou mais opcdes que considere adequadas)

] Comunicacao e envolvimento com a comunidade escolar (website da escola, email,
intranet)

0 Estabelecimento de contacto com entidades externas a escola

] Estabelecimento de contacto com encarregados de educacéo

] Formacdo profissional (por exemplo, através de formac8es em formato e-learning/a
distancia)

] Recolha e analise de dados (desempenho dos alunos, dos docentes e dos restantes

funcionarios; métricas educacionais diversas; entre outros)
O Desenvolvimento profissional dos funcionarios da escola
0 Atualizagéo do conhecimento acerca de normas/orientagcdes escolares e outras

burocracias relevantes

O Aprendizagem online e recursos educacionais para os alunos

0 Segurancga e monitorizagao (seguranca de dados dos alunos e dos funcionarios da
escola)

O Gestao administrativa (automatizacao dos processos como matriculas, registos de

alunos, gestdo do pessoal, carga horaria)
O Outro:

6. Considera que o/a diretor/a demonstra disponibilidade para ouvir criticas acerca do seu

trabalho?
O Sim
O Néo

6.1. Se sim, pensa que o/a diretor/a escolar aceita as criticas e altera a sua atuagdo em
consequéncia das mesmas?

0 Sim

0 N&o

Obrigada pela colaboracgéo!
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ANEXOS

Anexo 1 — Escala de Inteligéncia Emocional aplicada
aos membros da Direcéao

Assinale com um X a classificagdo que melhor expressa a sua opinido em cada item, devendo

todos os itens serem preenchidos numa escala de 1 2 34 5, de acordo com a tabela:

1 2 3 4 5

Nunca Raramente Poucas vezes Quase sempre Sempre

Na qualidade de Diretor da escola...

1. Sinto que sou capaz de ler as minhas proprias emocdes. 1 2 3 4 5

2. Pondero as consequéncias éticas e morais das minhas

decisdes.

3. Enfatizo as vantagens de ter um sentido de missdo comum na

instituicao.

4. Reconheco os meus valores e objetivos. 1 2 314 |5

5. Reflito sobre as criticas que me sao feitas e verifico se sdo ou

nao adequadas.

6. Reajo de forma instintiva na resolucdo de problemas.

7. Gosto de aperfeicoar as competéncias pessoais.

8. Tenho consciéncia das minhas for¢as e limites.

9. Estou ausente quando precisam de mim.

10. Atuo apenas quando os problemas se tornam manifestos

R
NN (N NN N
wlw|w|lw|w|w
N N LN ELRED
g o ;o |a o ;g

11. Controlo os impulsos e as emo¢des negativas.

12. Invisto 0 meu tempo ajudando os docentes a resolver

problemas.

13. Inspiro otimismo, confiancga e transparéncia. 1 2 3 4 5

14. Na tomada de decisfes, procuro esquivar-me dessa

responsabilidade.

15. Adapto-me com flexibilidade a ambientes de mudanca. 1 2 314 1|5

16. Na instituicdo, preocupo-me em fazer cada vez mais e melhor. | 1 2 314 1|5

17. Compreendo a perspetiva dos outros e interesso-me pelos

seus problemas.

18. Trato os outros como um individuo e ndo apenas como mais

um membro do grupo.
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19. Concentro a minha total atencdo ao lidar com erros,

reclamacdes e falhas.

20. Sinto que sou eficaz no atendimento das necessidades dos

outros em relacdo ao trabalho.

21. Exprimo satisfacdo quando os outros correspondem as

expetativas.

22. Ajudo os outros a desenvolver os seus pontos fortes.

23. Reconhego e satisfa¢o as necessidades da comunidade

educativa.

24. Falo com entusiasmo e comunica¢do sobre o que precisa de

ser melhorado.

25. Lidero e motivo os docentes para obter sucesso.

26. Desenvolvo estratégias de motivagdo, de forma a alcancar

novos objetivos, ndo esperados.

27. Uso métodos de lideranca que sao satisfatérios.

28. Procuro dar novas orienta¢cfes e oriento as pessoas hos

novos caminhos.

29. Resolvo eficazmente desacordos e disputas.

30. Cultivo e mantenho redes de relacdes.

31. Gero espirito de equipa com o objetivo de alcancar a missao

da instituicdo.

32. Ultrapasso 0s meus interesses pessoais em prol do grupo.

Muito obrigada pela sua participacao!
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Anexo 2 — Escala de Inteligéncia Emocional aplicada
aos professores

Assinale com um X a classificacdo que melhor expressa a sua opiniao em cada item, devendo

todos os itens serem preenchidos numa escala de 1 2 3 4 5, de acordo com a tabela:

1 2 3 4 5

Nunca Raramente Poucas vezes Quase sempre Sempre

Considero que o Diretor da minha escola...

1. E capaz de ler as suas proprias emogoes. 1 2 3 4 5

2. Pondera as consequéncias éticas e morais das suas decisdes. 1 2 314 1|5

3. Enfatiza as vantagens de ter um sentido de missdo comum na

instituicdo.

4. Reconhece os meus valores e objetivos. 1 2 314 1|5

5. Reflete sobre as criticas que lhe sao feitas e verifica se sdo ou

ndo adequadas.

6. Reage de forma instintiva na resolugdo de problemas.

7. Gosta de aperfeicoar as competéncias pessoais.

8. Tem consciéncia das suas for¢as e limites.

9. Esta ausente quando precisam dele.

10. Atua apenas quando os problemas se tornam manifestos

[ I N e P
NN NN NN
W |w|w|w | w|w
I N N EELEES
g |la oo ;o ;g

11. Controla os impulsos e as emoc¢des negativas.

12. Investe o seu tempo ajudando os docentes a resolver

problemas.

13. Inspira otimismo, confiancga e transparéncia. 1 2 3 4 5

14. Na tomada de decisdes, procura esquivar-se dessa

responsabilidade.

15. Adapta-se com flexibilidade a ambientes de mudanca. 112 |3]4]|5

16. Na instituicdo, preocupa-se em fazer cada vez mais e melhor. 112 |3]4)|5

17. Compreende a perspetiva dos outros e interessa-se pelos

seus problemas.

18. Trata os outros como um individuo e ndo apenas como mais

um membro do grupo.

19. Concentra a sua total aten¢éo ao lidar com erros, reclamacgées

e falhas.
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20. Mostra-se eficaz no atendimento das necessidades dos outros

em relacéo ao trabalho.

21. Exprime satisfacdo quando os outros correspondem as

expetativas.

22. Ajuda os outros a desenvolver os seus pontos fortes.

23. Reconhece e satisfaz as necessidades da comunidade

educativa.

24. Fala com entusiasmo e comunica¢éo sobre o que precisa de

ser melhorado.

25. Lidera e motiva os docentes para obter sucesso.

26. Desenvolve estratégias de motivagdo, de forma a alcancar

novos objetivos, ndo esperados.

27. Usa métodos de lideranga que sdo satisfatérios.

28. Procura dar novas orienta¢cfes e orienta as pessoas hos

novos caminhos.

29. Resolve eficazmente desacordos e disputas.

30. Cultiva e mantém redes de relagdes.

31. Gera espirito de equipa com o objetivo de alcancar a missao

da instituicdo.

32. Ultrapassa 0s seus interesses pessoais em prol do grupo.

Muito obrigada pela sua participacao!
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Anexo 3 — Escala de Inteligéncia Emocional aplicada
aos assistentes operacionais

Questionario de Inteligéncia Emocional — Verséo para Assistentes Operacionais
(Moreno, 2012)

Assinale com um X a classificacdo que melhor expressa a sua opiniao em cada item, devendo

todos os itens serem preenchidos numa escala de 1 2 3 4 5, de acordo com a tabela:

1 2 3 4 5

Nunca Raramente Poucas vezes Quase sempre Sempre

Considero que o Diretor da minha escola...

1. E capaz de ler as suas proprias emogoes. 1 2 3 4 5

2. Pondera as consequéncias éticas e morais das suas decisdes. 1 2 314 1|5

3. Enfatiza as vantagens de ter um sentido de missdo comum na

instituicdo.

4. Reconhece os meus valores e objetivos. 1 2 314 1|5

5. Reflete sobre as criticas que lhe sao feitas e verifica se sdo ou

ndo adequadas.

6. Reage de forma instintiva na resolugéo de problemas.

7. Gosta de aperfeicoar as competéncias pessoais.

8. Tem consciéncia das suas forcas e limites.

9. Esta ausente quando precisam dele.

10. Atua apenas quando os problemas se tornam manifestos

[ I N TS P
N (NN NN N
W |w|w|lw | w|w
I N N E N EES
g |la o |a ;o ;g

11. Controla os impulsos e as emoc¢des negativas.

12. Investe o seu tempo ajudando os docentes a resolver

problemas.

13. Inspira otimismo, confiancga e transparéncia. 1 2 3 4 5

14. Na tomada de decises, procura esquivar-se dessa

responsabilidade.

15. Adapta-se com flexibilidade a ambientes de mudanca. 1 (2|3 ]4)|5

16. Na instituicdo, preocupa-se em fazer cada vez mais e melhor. 1 (2|3 ]4)|5

17. Compreende a perspetiva dos outros e interessa-se pelos

seus problemas.
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18. Trata os outros como um individuo e ndo apenas como mais

um membro do grupo.

19. Concentra a sua total atencéo ao lidar com erros, reclamacées

e falhas.

20. Mostra-se eficaz no atendimento das necessidades dos outros

em relacéo ao trabalho.

21. Exprime satisfacdo quando os outros correspondem as

expetativas.

22. Ajuda os outros a desenvolver os seus pontos fortes.

23. Reconhece e satisfaz as necessidades da comunidade

educativa.

24. Fala com entusiasmo e comunica¢éo sobre o que precisa de

ser melhorado.

25. Lidera e motiva os docentes para obter sucesso.

26. Desenvolve estratégias de motivagdo, de forma a alcancar

novos objetivos, ndo esperados.

27. Usa métodos de lideranga que sdo satisfatérios.

28. Procura dar novas orientacfes e orienta as pessoas nos

novos caminhos.

29. Resolve eficazmente desacordos e disputas.

30. Cultiva e mantém redes de relagdes.

31. Gera espirito de equipa com o objetivo de alcancar a missao

da instituicdo.

32. Ultrapassa 0s seus interesses pessoais em prol do grupo.

Muito obrigada pela sua participacao!
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Anexo 4 — Questionario Multifatorial de Lideranca

Apresenta-se a seguir uma lista de enunciados sobre superiores hierarquicos. Gostariamos que,
para cada uma delas, avaliasse, relativamente ao diretor escolar a frequéncia com que ele
assume o comportamento descrito.

Assinale com um X no quadrado que se identifique com o que pensa, tendo em conta a escala
de 5 pontos apresentada:

1 - Frequentemente, se ndo sempre
2 — Muitas vezes
3 - Algumas vezes
4 — Raramente

5 - Nunca

1. Sinto-me bem junto dele.

2. Fica satisfeito quando alcanco os padrdes acordados

guanto ao bom desempenho.

3. Faz-me sentir que podemos alcangar 0s N0sSsos

objetivos sem a sua ajuda.

4. Com ele adquiro credibilidade ao desempenhar bem as

minhas tarefas.

5. Garante-me que posso obter aquilo que pessoalmente

desejo em troca do meu esforco.

6. Descobre aquilo que eu desejo e ajuda-me a consegui-

lo.

7. Quando se faz um bom trabalho, pode-se contar com o

seu reconhecimento.

8. Impde respeito a toda a gente.

9. D4 atenc¢édo pessoal aos individuos que parecem

marginalizados.

10. E para mim um modelo a seguir.

11. Representa para mim um simbolo de éxito e de

realizagéo.

12. Transmitiu-me novas formas de encarar as coisas que

costumavam ser um enigma para mim.
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13. Refere-se bastante as perspetivas de promog¢éao

resultantes de um bom trabalho.

14. Estou pronto(a) a confiar na sua capacidade e

ponderacao para superar qualquer obstaculo.

15. Aceita que eu continue a fazer tarefas da mesma forma

gue sempre fiz.

16. E para n6s uma fonte de inspiragao.

17. Sinto orgulho em estar associado a ele.

18. Identifica aquilo que €, de facto, importante que eu

tenha em conta.

19. As suas ideias levam-me a repensar algumas das

minhas préprias ideias, que nunca tinha posto em questéo.

20. Torna-me capaz de pensar velhos problemas de novas

maneiras.

21. Inspira lealdade.

22. Aumenta 0 meu otimismo quanto ao futuro.

23. Inspira lealdade para com a organizacao.

24. Tenho uma fé absoluta nele.

25. Estimula-nos com a sua visdo, quanto a nossa

capacidade de realizacdo conjunta.

26. Trata cada subordinado individualmente.

27. Eu decido o que quero e ele ajuda-me a consegui-lo.

28. Encoraja-me a exprimir as minhas préprias ideias e

opinides.

29. Sempre que necessario posso negociar com ele

guanto aos meios para obter aquilo que desejo realizar.

30. N&o me exige mais do que o essencial.

31. Apenas me transmite aquilo que devo saber para

desempenhar as minhas fungdes.

32. Encoraja-me a ter em conta o ponto de vista do outro.

33. Desde que as coisas corram bem, ele ndo tenta mudar

nada.

34. Transmite-me um sentido de objetivo global.

35. Diz-me o que devo fazer para poder ser recompensado

pelo meu esforgo.

36. E sensivel ao meu apoio expresso.
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37. Sabe transmitir-me sentido de missao.

38. Transmite entusiasmo aos que o rodeiam pelas tarefas

a realizar.

39. Desde que nao va além da rotina, manifesta satisfacéo

pelo meu trabalho.

40. Posso tomar iniciativas, mas ele ndo me encoraja a tal.

41. Ha um acordo definido acerca do esforgo que se

espera que eu cologue no grupo e o que posso obter a

partir dele.

Muito obrigada pela sua participacao!
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Anexo 5 — Escala de Autoavaliacao das Competéncias
Digitais

Escala de autoavaliacdo de competéncias digitais — Membros da Direcéo e
Professores (Dias-Trindade et al., 2019)

Para cada uma das 21 afirmacdes que se seguem, deve selecionar apenas a opcao
que considera mais adequada.

1. Uso diferentes canais de comunicacéo para diferentes objetivos

Nunca uso canais de comunicacao digitais.

Uso de forma béasica canais de comunicagéo digitais como o email, por exemplo.

Por vezes vario entre canais de comunicagdo. Uso, por exemplo o email, a website da

instituicao, blogues simples...

Seleciono e combino diferentes solugfes digitais para comunicar de forma mais

efetiva.

Reflito, discuto e desenvolvo de forma proativa as minhas estratégias de

comunicagéo.

2. Uso tecnologias e recursos digitais para trabalhar com colegas dentro e fora da

minha instituicéo.

Raramente tenho oportunidade de colaborar com outros professores.

Por vezes troco materiais com colegas (por exemplo via email).

Entre colegas, trabalhamos em conjunto em ambientes colaborativos ou usamos

pastas partilhadas.

Troco frequentemente ideias e materiais, até mesmo com professores de fora da
minha escola, por exemplo em redes de professores online ou num ambiente de

trabalho colaborativo.

Crio materiais em conjunto com outros professores numa rede digital de professores

de diferentes institui¢des.

3. Considero como, quando e por que usar tecnologias digitais na sala de aula, para

garantir que elas sejam usadas com valor acrescentado.

Nunca ou muito raramente uso tecnologias digitais na sala de aula.

Faco um uso bésico do equipamento disponivel, por exemplo quadros brancos ou

projetores.

Uso uma variedade de estratégias nas minhas aulas

Uso ferramentas digitais para melhorar de forma sistematica 0 meu ensino.
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Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagdgicas inovadoras.

4. Uso tecnologias digitais para permitir que os estudantes planifiguem, documentem

e monitorizem as suas aprendizagens de forma auténoma.

N&o é possivel no meu ambiente de trabalho.

Os meus estudantes refletem sobre as suas aprendizagens mas ndo com tecnologias

digitais.

As vezes uso quizzes para autoavaliago.

Uso diferentes ferramentas digitais para os estudantes planearem, documentarem ou

refletirem sobre as suas aprendizagens.

Integro de forma sistematica diferentes ferramentas digitais que permitam aos

estudantes planificar, monitorizar e refletir sobre os seus progressos.

5. Analiso a informacé&o disponivel regularmente para identificar os estudantes que

precisam de apoio adicional.

N&o aplicavel: esta informac&o ndo esta disponivel e/ou ndo é da minha

responsabilidade analisa-la.

Parcialmente. S6 analiso a informag&o académica relevante. Por exemplo

desempenho e classificagfes.

Também considero informacéo sobre as atividades dos estudantes e o seu

comportamento para identificar estudantes que precisam de apoio adicional.

Verifico de forma regular as evidéncias de forma a identificar estudantes que precisam

de apoio adicional.

Analiso de forma sisteméatica a informacao e intervenho regularmente.

6. Utilizo tecnologias para promover competéncias digitais adaptadas as

necessidades individuais dos estudantes.

N&o aplicavel: No meu ambiente de trabalho todos os estudantes devem fazer as

mesmas atividades, independentemente do seu nivel.

Apresento aos estudantes atividades diferentes, mas uso formatos nao digitais.

Para alguns: apresento atividades digitais para aqueles que estdo ou avang¢ados ou

atrasados

Por nivel: diferentes grupos de competéncias recebem diferentes tarefas digitais

Apresento a cada estudante um conjunto de tarefas digitais adaptadas as suas

necessidades individuais de aprendizagem.

7. Desenvolvo continuamente o meu uso de ferramentas digitais.

Raramente tenho oportunidade de desenvolver as minhas competéncias digitais para

ensinar.

Melhoro as minhas competéncias através de reflexdo e experimentacao.
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Uso um conjunto de recursos para desenvolver as minhas competéncias digitais para

ensinar.

Discuto com 0s meus pares sobre como usar as tecnologias digitais para inovar e

melhorar a minha pratica educativa.

Ajudo os meus colegas a desenvolver as suas estratégias digitais de ensino.

8. Utilizo diferentes softwares e mecanismos de seguranca para proteger contetdo

sensivel.

Nao é aplicavel. A instituicdo ocupa-se disto.

N&o é aplicavel: ndo guardo dados sensiveis de forma eletronica.

Em alguns casos, mas ndo de forma consistente.

Protejo os documentos com uma password.

Protejo cuidadosamente os ficheiros. Por exemplo, passwords dificeis com

encriptacdo e frequentes updates de software.

9. Monitorizo a atividade dos meus estudantes nos ambientes colaborativos que

usamos.

N&o aplicavel: ndo uso ambientes digitais com os meus estudantes.

Respeito as suas criacdes e ndo verifico nem interfiro.

De vez em quando verifico 0 que eles fazem e as suas discussoes

Verifico e analiso regularmente as atividades online dos meus estudantes.

Intervenho regularmente com comentarios motivadores ou corretivos.

10. Uso ferramentas de avaliacdo digital, ou testes e jogos, para verificar o progresso

do estudante e fornecer feedback mais eficiente.

N&o aplicavel: no meu ambiente de trabalho ndo tenho de monitorizar o progresso dos

estudantes.

N&o € possivel: Monitorizo regularmente o progresso dos meus estudantes mas néao

com avalia¢des ou tarefas digitais.

As vezes uso ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos estudantes.

Uso uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos

estudantes.

Uso sistematicamente diferentes ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos

estudantes.

11. Quando crio tarefas digitais para os estudantes, considero e procuro resolver 0s

problemas que possam ter com o formato digital.

N&o aplicavel: ndo peco trabalhos digitais.

Os meus estudantes ndo enfrentam esses problemas.

Adapto a tarefa para minimizar possiveis problemas.
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Discuto possiveis obstaculos com os estudantes e em conjunto estudamos solucdes.

Permito a variedade: adapto a tarefa, discuto solucdes e forneco formas alternativas

de completar a tarefa.

12. Ensino os estudantes a saber verificar se ainformacéo é confiavel e a identificar

informacéao errada ou contraditdria através de noticias falsas.

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

Por vezes lembro-os de que nem toda a informacéo online é de confianca

Explico-lhes como distinguir entre fontes confiaveis e nao confiaveis

Discuto com os estudantes como verificar a veracidade das informacdes.

Sempre: discutimos como a informacao é gerada e pode ser distorcida.

13. Participo em oportunidades de formacao online.

E uma nova area que ainda néo considerei.

Até agora ndo mas estou interessado(a).

Muito raramente.

Ja experimentei varias oportunidades de formagéo online.

Participo frequentemente em diferentes tipos de formacao online.

14. Quando os meus estudantes trabalham em grupo, usam tecnologias digitais para

gerar e documentar os dados que apresentam.

N&o aplicavel: os meus estudantes nédo trabalham em grupos.

N&o aplicavel: ndo me é possivel integrar tecnologias digitais nos trabalhos de grupo.

Encorajo os estudantes que trabalham em grupos a procurar informacao online ou a

apresentar os seus resultados num formato digital.

Exijo que os estudantes a trabalhar em grupo usem a internet e apresentem os

resultados num formato digital.

Os meus estudantes trocam evidéncias e, em conjunto, criam conhecimento num

espaco online colaborativo onde posso acompanhar o seu progresso.

15. Uso as tecnologias digitais para fornecer feedback efetivo.

N&o aplicavel: ndo esta previsto o feedback no meu ambiente de trabalho.

Forneco frequentemente feedback mas ndo num formato digital.

As vezes uso meios digitais para dar feedback aos estudantes.

Uso uma variedade de meios digitais para fornecer feedback. Por exemplo através

das respostas erradas em questionarios, comentarios nos trabalhos dos estudantes.

Uso de forma regular ferramentas digitais para dar feedback aos estudantes.

16. Estabeleco atividades que exigem que os estudantes usem ferramentas digitais

para comunicar uns com 0s outros ou com um publico externo.

Isto ndo é possivel no meu ambiente de trabalho.

134




S6 em raras ocasides.

SO para comunicarem entre si.

Para comunicar uns com os outros e com um publico externo.

De forma sistematica, permitindo que vao aumentando as suas competéncias.

17. Procuro diferentes sitios web e estratégias para encontrar e selecionar recursos

educacionais.

Raramente uso a Internet para encontrar recursos.

Uso motores de busca e plataformas educativas para encontrar recursos relevantes.

Avalio e seleciono recursos com base na sua adequacéo para os meus estudantes.

Comparo recursos usando uma variedade de critérios relevantes, por exemplo

qualidade, adequacgao, confianga...

Aconselho 0s meus colegas sobre recursos e estratégias de busca adequados.

18. Uso tecnologias digitais para desenvolver metodologias ativas.

No meu ambiente de trabalho néo é possivel envolver de forma ativa os meus

estudantes.

Envolvo os estudantes ativamente, mas ndo com tecnologias digitais.

Ao ensinar, uso estimulos motivadores, por ex. videos, animag8es, desenhos

animados...

Os meus estudantes frequentemente trabalham com tecnologias digitais nas minhas

aulas.

Os meus estudantes usam sistematicamente tecnologias digitais para investigar,

discutir e criar conhecimento.

19. Ensino os estudantes a comportarem-se de forma segura e responsavel online.

Isto ndo € possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

Informo-os de que tém de ser cuidadosos com a disponibilizacdo de informacao

pessoal online.

Explico as regras de conduta bésicas para atuar de forma segura e responsavel em

ambientes digitais.

Discutimos e acordamos quais as regras de conduta.

Sistematicamente: 0s meus estudantes aplicam regras existentes e habituais nos

diferentes ambientes digitais que usam.

20. Estabelego atividades de aprendizagem que implicam a criagdo de conteudos

digitais. Por exemplo, videos, audio, fotos, apresentagdes digitais, blogues, wikis...

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

E dificil implementar isto com os meus estudantes.

As vezes, como atividade voluntaria ou adicional.
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Os meus estudantes criam conteudo digital como parte integrante dos seus estudos.

Isto € uma parte integrante dos seus estudos e com um crescente nivel de dificuldade

para desenvolver cada vez mais as suas competéncias.

21. Encorajo 0s meus estudantes a usar tecnologias digitais de forma criativa para

resolver problemas concretos.

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu ambiente de trabalho.

S6 muito raramente tenho oportunidade de implementar resolucdo de problemas

digitais.

Ocasionalmente, sempre que surge uma oportunidade.

Muitas vezes experimentamos solugdes tecnoldgicas digitais para resolver problemas

qgue surgem.

Integro sistematicamente oportunidades de uso criativo de tecnologias digitais na

resolucao de problemas.

Muito obrigada pela sua participacao!
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