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Lideranca da escola e aprendizagem dos alunos:
um estudo de caso numa escola secundaria
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Resumo

O presente artigo debruca-se sobre a relacdo entre a lideranca da escola e os
resultados obtidos pelos alunos. A questao de pesquisa central que se procurou
esclarecer foi a de saber se e de que modo aquela lideranca tem impacto na
aprendizagem escolar dos estudantes. Para esclarecer o assunto, foi realizado
um estudo de caso unico, de cariz qualitativo, numa escola secundaria publica
portuguesa. Os resultados parecem convergir com varios dos pressupostos dos
modelos de praticas de lideranca preconizados por Leithwood et al. (2004,
2006) e Day et al. (2009). De acordo com os testemunhos recolhidos, e
apesar das limitacoes evidentes de uma escola localizada num meio rural, os
resultados escolares dos alunos pareciam estar, de forma directa e indirecta,
associados as praticas de lideranca desenvolvidas pelo director.

Palavras-chave: Lideranca escolar; Lideranca pedagdgica; Lideranca centrada
na aprendizagem

Introducao

A aprendizagem dos alunos é fortemente condicionada por varidveis extrinsecas e
intrinsecas as organizacdes educativas e que afectam o desempenho e o rendimento
escolar. De entre as varidveis relativas a accdo da escola, as que maior variancia
parecem provocar na aprendizagem dos estudantes sdo, por ordem de importancia,
a qualidade do ensino e a lideranca do estabelecimento de ensino. Nenhum outro
factor especificamente escolar parece ter tanto efeito sobre os resultados obtidos
pelos alunos.
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Nos ultimos anos, tém-se realizado diversas investigacdes de ambito nacional e inter-
nacional em torno da lideranca escolar. Inicialmente, estes estudos centravam-se na
identificacdo do tipo de lideranca utilizado nas escolas, sendo que mais recentemente
se comecou a questionar os efeitos dessa lideranca sobre a eficacia e melhoria das
escolas (Barroso, 2005; Lima, 2008).

Os estudos realizados a este respeito tém salientado a importancia da lideranca
como um dos factores de mudanca, desenvolvimento e melhoria das organizacdes
escolares (Day et al., 2000, 2009; Elmore, 2000; Fullan, 2003; Leithwood & Jantzi,
2000; Sammons, 1999). A lideranca pedagdgica (Costa, 2000) e centrada na
aprendizagem (Bolivar, 2009; Day et al., 2009; Leithwood et al., 2004, 2006), em
particular, tornou-se, para muitos, uma espécie de solucdo magica para o problema
da conquista de um melhor sucesso escolar.

A lideranca é a capacidade de influenciar os outros para que possam assumir as
linhas que Ihes sdo propostas como premissa para a sua accao (Bossert et al., 1982).
Esta influéncia ndo se baseia unicamente no poder ou na autoridade formal e pode
ser exercida em diferentes dimensdes, sobretudo a nivel organizacional, através da
mobilizacdo da organizacdo numa certa direccdo (Leithwood et al., 2006). Quando
esta direccéo é destinada a promover a aprendizagem dos alunos, podemos falar,
frequentemente, de lideranca pedagdgica (Bolivar, 2009), ou de lideranca instrutiva
(instructional leadership), para utilizar a expressdo mais comum encontrada na biblio-
grafia internacional sobre a matéria (Lima, 2010).

Todavia, apesar de este tipo de lideranca ser encarado como um pilar do desenvol-
vimento organizacional, a realidade é que, segundo os relatos de muitos actores
implicados nos processos de ensino, a lideranca tradicional, de cunho essencialmente
administrativo, que tem mais de gestdo do que de lideranca, ainda parece prevalecer
em muitas escolas portuguesas. E provével, todavia, que existam escolas que repre-
sentem excepcdes a esta tendéncia. A verdade é que o problema esta praticamente
por estudar. Com o presente texto, procuramos contribuir para a superacao desta
lacuna, analisando e discutindo resultados empiricos obtidos num estudo de caso
de uma escola portuguesa do ensino secundario.

A administracao escolar e a lideranca das escolas em Portugal

As recentes medidas legislativas a nivel nacional tém trazido para o primeiro plano
a crenca dos responsaveis politicos na importancia da intervencéo dos lideres das
escolas para uma melhoria dos resultados escolares. O mais importante diploma



aprovado a este nivel, o Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de Abril, que aprovou o
regime de autonomia, administracédo e gestdo dos estabelecimentos publicos da
educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, reflecte no seu predmbulo o
objectivo de "reforcar as liderancas das escolas”. Este normativo faz ainda referéncia
a necessidade de se afirmarem "boas liderancas eficazes, para que em cada escola
exista um rosto, um primeiro responsavel, dotado de autoridade necessaria para
desenvolver o projecto educativo da escola (PEE) e executar localmente as medidas
de politica educativa”. De acordo com o referido texto legal, este rosto personifica-se
no cargo de director, um 6rgéo unipessoal de administracao e gestdo. Nesta nova
legislacao, verifica-se alguma concentracdo de poderes, uma vez que o director
vé as suas prerrogativas e funcbes alargadas comparativamente com o presidente
do conselho executivo, figura prevista no Decreto-Lei n.2 115-A/98, de 4 de Maio,
alterado pela Lei n.2 24/99, de 22 de Maio.
No caso especifico da Regido Auténoma da Madeira (RAM), contexto onde o presente
estudo foi realizado, estas alteracdes na natureza e funcdes do cargo de director
da escola ndo foram (ainda) tdo extensas. Nesta Regido, foi o Decreto Legislativo
Regional n.2 4/2000/M, de 31de Janeiro, com alteracdes introduzidas pelo Decreto
Legislativo Regional n.2 21/2006/M, de 21 de Junho, que aprovou o regime de auto-
nomia e administracdo das escolas bésicas integradas e dos estabelecimentos dos
2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico e secundario da rede publica da RAM. No ambito
da direccao, administracdo e gestdo das escolas, o diploma em anélise estabelece
que a direccdo, administracdo e gestao das escolas, que estdo definidas no artigo
.2, estdo assentes num conjunto de érgados de topo que se interligam e completam,
nomeadamente: o conselho da comunidade educativa, o conselho executivo ou o
director, o conselho pedagdgico e o conselho administrativo.
O conselho executivo ou director € um érgédo colegial a que compete a administracao
e gestdo da escola nas areas pedagdgica, cultural, administrativa e financeira, de
acordo com o projecto educativo de escola. Resta saber em que medida é que, num
modelo administrativo com estas caracteristicas, tal como ¢é interpretado e posto
em pratica pelos actores locais, a direccdo da escola tem de facto algum impacto
relevante sobre a aprendizagem dos alunos.

Lideranca centrada na aprendizagem

Desde ha décadas que a investigacdo sobre as escolas consideradas eficazes
tem procurado identificar as principais causas desta eficacia (Lima, 2008, 2010).
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A lideranca surge usualmente como uma varidvel destacada nas listas de “factores
explicativos” deste fenédmeno. Na maior parte dos casos, este factor é ultrapassado
apenas, no que se refere a influéncia na aprendizagem dos alunos, pelo que se passa
efectivamente dentro da sala de aula; por outras palavras, “leadership is second only
to classroom instruction among all school-related factors that contribute to what
students learn at school” (Leithwood et al., 2004, p. 5).

A eficacia de um professor depende das suas capacidades e empenho, bem como
das caracteristicas do contexto em que trabalha e do ambiente externo (social e
politico) da escola. Porém, a criacdo de um ambiente porpicio e das motivacoes e
condicdes favoraveis ao desenvolvimento de um bom trabalho docente dependem,
pelo menos em parte, da lideranca da organizacdo onde os professores trabalham
(Bolivar, 2009). Esta pode influenciar decisivamente aquilo que acontece dentro
das salas de aula, designadamente, a qualidade dos processos de ensino/aprendi-
zagem. O enfoque sistematico na aprendizagem dos alunos pode ser a base para
que os lideres sirvam de modelo tanto para os docentes como para os restantes
colaboradores (NCSL, 2007).

Uma lideranca centrada na aprendizagem (learning-centred leadership) esta relacionada
com o conjunto de actividades que tém a ver com a melhoria dos processos de ensino
e aprendizagem, o que significa ir mais além de uma mera gestdo administrativa da
escola (Day et al., 2009; Leithwood et al., 2006). Segundo Hopkins (2003, cit. por
Bolivar, 2009), uma lideranca pedagdgica deve dirigir os seus esforcos para trés
vertentes: a definicdo dos valores e objectivos da educacdo em torno de um pro-
jecto comum; a gestdo dos processos de ensino e aprendizagem e o estabecimento
de comunidades de aprendizagem profissional no interior da organizacao escolar.
A criacdo de uma cultura focada na aprendizagem dos alunos requer a promocao
da cooperacdo e da coesdo entre os professores e a compreensao e percepcdo, por
parte destes Ultimos, dos objectivos que se pretende alcancar (Waters et al., 2003).
O acompanhamento e monitorizacao dos progressos dos alunos sdo fundamentais
em todo este processo, pelo que a lideranca centrada na aprendizagem se concentra,
essencialmente, nos processos de aprendizagem dos estudantes e nos seus resultados
académicos, mas também no desenvolvimento pessoal, profissional e pedagdgico
da equipa de trabalho. Assim, a lideranca da escola poderd acompanhar as préticas
escolares, recorrendo a dados, observando os processos de ensino/aprendizagem,
identificando quer pontos fortes, quer as necessidades de desenvolvimento pro-
fissional dos docentes e, por fim, determinando prioridades organizacionais. Esta
lideranca é partilhada com lideres intermédios que desempenham um papel igual-

mente importante.
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Apds a realizacdo de uma série de estudos de caso de liderancas centradas na
aprendizagem, os investigadores do National College for School Leadership (2007)

concluiram que estes lideres:
* lideram pelo exemplo;

* monitorizam os progressos e os retrocessos dos alunos, as praticas da sala de aula
e a qualidade do ensino;

* utilizam dados para analisar e avaliar o desempenho escolar;
= geram discussdes sobre os processos de ensino e aprendizagem;
* apoiam activamente a melhoria da escola;

= criam estruturas escolares, sistemas e processos de apoio a aprendizagem dos alunos.

Mais recentemente, novas evidéncias surgiram nesta area, através de uma investigacéo
denominada The Effective Leadership and Pupil Outcomes Project, o maior projecto até
hoje realizado em Inglaterra a este respeito. Esta investigacdo sobre o impacto da
lideranca nos resultados dos alunos (Day et al., 2009) concluiu que:

= os directores de escola sdo vistos como a principal fonte de lideranca pelos seus
colaboradores, pelos encarregados de educacéo e pela comunidade em geral.
Os seus valores, inteligéncia estratégica e praticas de lideranca condicionam os
processos e praticas da escola e das salas de aula, que se traduzem por sua vez,

na melhoria da aprendizagem dos alunos;

* os lideres de sucesso melhoram o processo de ensino/aprendizagem e, portanto,
indirectamente a aprendizagem dos alunos, através da sua influéncia na motivacao,
compromisso, praticas de ensino e através do desenvolvimento das capacidades

de lideranca do corpo docente;

* os lideres bem sucedidos partilham, muitas vezes, o mesmo repertdrio de valores

basicos de lideranca, qualidades e praticas;

= oslideres eficazes implementam estratégias sensiveis a escola e as caracteristicas
gerais dos alunos, as necessidades definidas a nivel nacional e aos ideais basicos de
educacao para maximizar o desempenho dos alunos numa série de competéncias
académicas, sociais e pessoais;

* nas escolas mais dificeis, os lideres dédo maior atencdo a criacdo, manutencéo e
sustentacao de uma politica escolar comum que promova a motivacéo, o comporta-

mento e 0 empenho dos alunos e a qualidade do processo de ensino/aprendizagem;
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* existe uma relacdo positiva entre o aumento da distribuicao da lideranca (papéis
e responsabilidades) e a melhoria continua dos resultados dos alunos;

* aconfianca no lider e a sua credibilidade sao requisitos para uma distribuicdo efi-
caz da lideranca. A confianca e a melhoria das escolas desenvolvem-se de forma
reciproca ao longo do tempo e sdo reforcadas por evidéncias de melhorias;

* oslideres eficazes tentam, continuamente, envolver os encarregados de educacao
e a restante comunidade educativa como parceiros na melhoria dos resultados dos
alunos. Esta situacdo é tanto mais visivel no caso das escolas situadas em zonas
mais desfavorecidas;

* atransformacao sustentavel de uma escola é o resultado de uma lideranca eficaz.
Esta ultima centra-se na melhoria das condicdes fisicas, psicoldgicas e sociais no
contexto de ensino/aprendizagem e nas aspiracdes e expectativas dos docentes,
alunos e restante comunidade educativa.

Neste cenario, torna-se preponderante questionar, mais precisamente, de que forma
a lideranca pode melhorar o trabalho educativo dos docentes e, mais amplamente,
assegurar a aprendizagem dos alunos.

Baseando-se na pesquisa empirica na drea da sociologia e da psicologia organizacional
e industrial, Leithwood et al. (2004) criaram um quadro de referéncia que permite
relacionar a lideranca com a aprendizagem dos alunos. De acordo com este quadro
(Figura 1), as politicas e préticas de lideranca do Estado (varidvel 1) e da Regido (vari-
avel 2) exercem uma influéncia directa nas accoes dos lideres escolares (variavel 4).
De igual forma, exercem influéncia na escola (variavel 6) e nas condicdes da sala de
aula (variavel 8), bem como nas comunidades profissionais dos professores (variavel
7). As outras partes interessadas (stakeholders, variavel 5), tais como os meios de
comunicacdo social, sindicatos, associacdes profissionais, comunidade e grupos
empresariais, também exercem a sua influéncia nas praticas da lideranca escolar e
nas experiéncias de aprendizagem profissional dos lideres (variavel 9). Os factores
antecedentes familiares dos alunos (variavel 3) desempenham um papel significativo
em grande parte de todas as varidveis presentes no quadro. Por exemplo, por vezes,
influenciam o trabalho dos lideres escolares, o processo de ensino/aprendizagem
na sala de aula (através dos seus efeitos sobre as expectativas dos professores), os
recursos financeiros disponiveis e a natureza do capital social dos alunos. Por sua
vez, a lideranca escolar (variavel 4), a partir de fontes formais e informais, ajuda a
moldar a natureza das condicGes da escola (varidvel 6), tais como os objectivos,
cultura, estrutura e condicoes da sala de aula (variavel 8), o contetido do curriculo, o
tamanho das turmas e as praticas pedagdgicas utilizadas pelos docentes. Um vasto



leque de factores, incluindo os escolares e da sala de aula, ajuda a moldar o sentido
de comunidade profissional (varidvel 7). A escola e as condicdes da sala de aula, as
comunidades profissionais dos professores e as condicbes familiares dos alunos sdo
directamente responsaveis pela aprendizagem dos alunos (variavel 10).

Politicas e
praticas de
lideranca
do Estado

Antecedentes
familiares dos
alunos

Condicoes

da escola

Politicas e
praticas de Lideranca

Aprendizagem

Docentes
dos alunos

lideranca escolar
da Regido

Experiéncias de
aprendizagem
profissional dos
lideres

Condicoes

Outras partes
interessadas
(skateholders)

da sala
de aula

Figura 1. Quadro de referéncia para a relacdo entre lideranca da escola e aprendizagem dos alunos
(adaptado de Leithwood et al., 2004).

De forma a melhor compreender a questdo da lideranca escolar, é necessario
entender o que é que faz um lider de sucesso e de que forma é que as suas préaticas
servem de exemplo para os outros. Paralelamente, é imprescindivel saber se hé ou
nao uma chave para o trilho de praticas bem sucedidas de lideranca, conducentes ao
sucesso organizacional. A este respeito, Leithwood et al. (2006, p. 32) apresentam
uma férmula,
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Pi=fMij, Aj, SP,
em que:

= "P" (performance) corresponde ao desempenho do professor;

* “M" (motivation) representa a motivacdo do professor e o esforco para obter um
alto nivel de desempenho, bem como um elevado grau de responsabilidade pessoal
e de compromisso com as metas da organizacéo escolar;

= "A" (abilities) significa as habilidades, conhecimentos e competéncias profissionais
do professor;

« "S" (settings) esta associada as condicoes de trabalho, nomeadamente as carac-
teristicas da escola e o contexto da sala de aula.

Por outras palavras, a aprendizagem dos alunos estd dependente do trabalho dos
docentes que, por sua vez, é condicionado pelas suas motivacdes, competéncias
e contexto de trabalho. Todas estas varidveis sdo consideradas interdependentes,
o que significa que cada variavel tem um efeito sobre as outras. Esta formula tem
implicacdes directas para as praticas da lideranca - para conseguirem melhores
resultados escolares, os lideres teriam de melhorar todos os elementos da férmula,
ou seja, as habilidades, as competéncias, as motivacdes e o contexto de trabalho de
todos os membros da escola: pessoal docente, ndo docente e discente.

Para Leithwood e os seus colaboradores, a base de uma lideranca escolar de sucesso
assenta nos seguintes grandes quatro conjuntos de praticas: (1) construcdo de uma
visdo e definicdo de um rumo a seguir por todos os actores escolares; (2) compre-
ensdo e desenvolvimento das pessoas; (3) concepcéo da organizacdo e redesenho
de funcdes e responsabilidades, e (4) gestao do processo de ensino/aprendizagem
(Leithwood et al., 2004; Leithwood et al., 2006; Leithwood & Jantzi, 2005; Leithwood
& Riehl, 2005). Cada uma destas categorias engloba um determinado nimero de
comportamentos mais especificos de lideranca, catorze no cémputo total. Segundo
os autores, estas categorias sdo uma parte significativa do repertério dos lideres
escolares bem sucedidos, independentemente do nivel de ensino e do pais. Importa
seguidamente explicitar concretamente cada uma destas praticas.

Construcao de uma visao e definicao de um rumo

Esta categoria inclui trés conjuntos de praticas mais especificas que constituem uma
das principais fontes de inspiracdo e motivacéo para o desempenho no trabalho, a saber:



a) construcdo de uma visdo partilhada - construir uma viséo do futuro da organizacao é
uma tarefa fundamental que inclui o desenvolvimento de entendimentos partilha-
dos entre os membros da organizacéo que os levem a partilhar um determinado

sentido de propdsito e de rumo a seguir.

b) fomento da aceitacdo dos objectivos do grupo - cabe ao lider ndo sé identificar os
objectivos a alcancar pela organizacdo escolar, mas também conseguir a aceitacéo,
por todos, das metas e objectivos mais imediatos a serem desenvolvidos, com
vista a concretizacdo da vis&o. Se os objectivos da organizacdo nao correspon-
derem aos objectivos individuais de cada membro da comunidade educativa, as
metas da organizacdo ndo terdo valor motivacional intrinseco. Este conjunto de
praticas inclui os comportamentos relacionais dos lideres com vista a promoverem
o trabalho cooperativo em direccdo a uma meta comum.

¢) manifestacdo de expectativas elevadas - estas expectativas sdo importantes porque
demonstram o tipo de valores que os lideres assumem como importantes.

Para além destas préticas, é também essencial que o lider acompanhe o desempe-
nho organizacional e promova uma comunicacao eficaz entre todos os membros da
organizacdo (Leithwood et al., 2004).

Compreensdo e desenvolvimento das pessoas

As préticas inseridas nesta categoria proporcionam um contributo extremamente
significativo para a motivacédo e desempenho de um determinado trabalho. O seu
principal objectivo é a criacdo de habilidades, capacidades e conhecimentos, bem
como, segundo Day e Schmidt (2006, cit. por Leithwood et al., 2006), o estabeleci-
mento de compromissos e o desenvolvimento da capacidade de resiliéncia, ja que as
pessoas sdo motivadas por fazerem aquilo em que sdo boas. Nesta categoria estéo
incluidos trés conjuntos de praticas, designadamente:

a) disponibilizacédo de apoio individualizado/demonstracdo de consideracdo pelas
pessoas;

b) facilitacdo da estimulacdo intelectual - por exemplo, incentivar os colegas
a aceitar desafios intelectuais, reanalisar hipdteses, encarar os trabalhos a
partir de diferentes perspectivas e repensar formas de actuacéo, desafiando
o status quo;
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) apresentacdo de modelos adequados - é essencial que os directores liderem através
do exemplo, o que pressupde um conjunto de praticas associadas a modelos de
auténtica lideranca, que demonstrem processos de tomada de decisdo transpa-
rentes, confianca, optimismo, esperanca, resiliéncia e coeréncia entre a teoria e
a pratica, entre o discurso e a accao.

Concepcao da organizacao e redesenho de funcoes e responsabilidades

Os trés exemplos de praticas inseridos nesta categoria relacionam-se com o esta-
belecimento de condicées de trabalho que permitam aos lideres retirar o maximo
partido das motivacdes e capacidades de cada elemento da escola:

a) construcdo de culturas colaborativas - a importancia da colaboracdo nas culturas
escolares tem-se destacado, inequivocamente, ha largos anos, enquanto elemento
central para a melhoria das escolas, para o desenvolvimento de comunidades
de aprendizagem profissional, bem como para a melhoria da aprendizagem dos
alunos (Rosenholtz, 1989; Hargreaves, 1998; Lima, 2002). O éxito da actividade
colaborativa é determinado pelas capacidades e motivacGes dos colaboradores,
conjuntamente com as oportunidades que lhes sdo dadas para colaborar, o que
significa que o seu sucesso depende também de determinadas condicdes prévias.
Os lideres podem e devem fazer parte dessas comunidades colaborativas, ja que
ao fazé-lo demonstram ser pessoas de confianca; cultivam o respeito mutuo e a
confianca entre todos os intervenientes; asseguram a determinacéo de processos
e resultados do grupo; clarificam metas e papéis de colaboracéo; encorajam o
compromisso entre os colaboradores; promovem a comunicacéo e, por fim, for-
necem recursos de apoio adequados e consistentes com o trabalho colaborativo.
O reconhecimento da lideranca como um processo que se desenrola inter-pares
(Costa, 2000) faz com que os lideres e os liderados assumam ambos extrema
importancia, sendo considerados por Leithwood et al. (2006) como dois lados
da mesma moeda. Em sintese, a lideranca centrada na aprendizagem é um tra-
balho cuja eficacia depende do grau em que afecta o modo como os professores
aprendem uns com os outros.

b) reestruturacdo - desenvolver e manter culturas colaborativas depende da criacdo
de estruturas complementares. As praticas associadas a estas iniciativas incluem
a planificacdo dos horarios dos professores e a criacdo de equipas e/ou grupos
de resolucao de problemas. Reestruturar também inclui distribuir aos professores



tarefas que seriam, a partida, da competéncia dos lideres, no intuito de aumentar
a participacdo daqueles nos processos de tomada de deciséo. Hallinger e Heck
(1998) identificam esta varidvel como um dos principais factores mediadores dos

efeitos dos lideres sobre a aprendizagem dos alunos.

c) construcdo de relacGes positivas com as familias e comunidade educativa - os lideres
escolares, para poderem acompanhar as mudancas politicas, antecipar tendéncias
e resolver potenciais problemas que surjam nas suas escolas, precisam de passar
um tempo bastante significativo em contacto com pessoas que estao fora desses
estabelecimentos, quer através de reunibes, quer por via de conversas informais,

telefonemas ou mensagens de correio electrénico, entre outros.

Gestao do processo de ensino/aprendizagem

Os quatro tipos de praticas de lideranca integrados nesta categoria asseguram a
coordenacao de diversas iniciativas, na medida em que fornecem a estabilidade

necessaria a melhoria da escola:

a) recrutamento dos colaboradores - a funcédo de recrutar docentes com interesse
e capacidade para prosseguir os objectivos da escola deve ser uma das principais
funcdes dos lideres que pretendem a melhoria escolar. Importa salientar que em
Portugal os docentes sédo recrutados a nivel central pelo Ministério da Educacédo.
Nao obstante, com a publicacdo do Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de Abril,
os directores de escola assumem, igualmente, alguma autonomia e competén-
cias nesta area. No caso especifico da Regido Auténoma da Madeira, esta é uma

competéncia da Secretaria Regional de Educacéo e Cultura.

b) prestacdo de apoio educativo (ao nivel do ensino e aprendizagem) - este conjunto de
praticas inclui supervisionar e avaliar o ensino, coordenar o curriculo e fornecer

recursos de apoio ao curriculo, ao ensino e a avaliacao.

c) acompanhamento/monitorizacdo das actividades escolares - Waters et al.
(2003) associaram os efeitos da lideranca escolar nos discentes com as
funcbes de acompanhamento e avaliacdo, especialmente as focadas nos seus
progressos. Esta abordagem é igualmente defendida por Hallinger (2003),
que refere um conjunto de préticas de lideranca de acompanhamento do

progresso dos alunos.
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d) evitamento de distraccées e canalizacdo da energia das pessoas para o trabalho -
a investigacdo tem relatado a eficacia organizacional dos lideres que impedem
os seus colaboradores de se direccionarem em sentidos opostos aos objectivos
estabelecidos para a escola, isto porque, dado o caracter aberto das organizacoes
escolares, estas assistem, frequentemente, ao “bombardeamento” das politicas
de governo, das expectativas de pais, dos meios de comunicacdo social, entre
outros, que as distraem muitas vezes do seu objectivo principal, a promocéo do
sucesso educativo dos alunos.

Estudo Empirico

Problema de investigacao e objectivos

O estudo empirico que aqui se relata visou determinar se, do ponto de vista dos actores
envolvidos, a lideranca da escola influenciava a aprendizagem dos seus alunos e, em
caso afirmativo, como é que isto ocorria. Foi desenvolvida uma investigacdo numa
escola secundaria publica da Regido Auténoma da Madeira que visou descrever e
compreender a forma como os actores escolares (pessoal docente, ndo docente e
discente) percepcionavam a lideranca da escola e qual a influéncia que consideravam

que esta Ultima tinha na aprendizagem dos alunos.

Natureza do estudo e op¢oes metodologicas

A natureza dinamica e complexa do fenédmeno da lideranca escolar e o facto de
pretendermos analisar com profundidade e com detalhe a realidade de uma escola
levaram-nos a privilegiar, do ponto de vista metodoldgico, a abordagem do estudo
de caso. Numa perspectiva sistémica e holistica, esta tem como objectivo compre-
ender o caso no seu todo e na sua unicidade, ou seja, trata-se de “estudar o que é
particular, Gnico e especifico” (Afonso, 2005, p. 70; para mais informacéo sobre a
abordagem do estudo de caso, ver Stake, 2007, e Yin, 2005).

Contexto, populacao e amostra

Tendo em conta os objectivos que nortearam o estudo, optdmos por escolher uma escola
secundaria publica que atendesse a alguns critérios preponderantes, em particular, dois:
permanéncia do lider ha algum tempo no cargo de lideranca da escola e existéncia de
bons resultados académicos dos alunos. A escola investigada, que cumpria, na altura



do estudo, ambos os critérios, localiza-se num concelho de uma zona rural da Regiéo
Autdénoma da Madeira. O estabelecimento de ensino, criado no ano lectivo 1991/1992,
possuia, no ano lectivo de 2008/2009, cerca de duzentos alunos. No mesmo ano
lectivo, contava com docentes de varios grupos de recrutamento, num total de 42.
Os docentes tinham idades compreendidas entre os 26 e os 36 anos de idade e o
tempo de servico oscilava entre 1e 11 anos. Em média, tinham 31 anos de idade e 5
anos de servico. Em relacdo as habilitacdes académicas, todos possuiam licencia-
tura. Quanto a sua situacao profissional, 80% nio ocupavam um lugar de quadro,
encontrando-se contratados no ano lectivo de 2008/2009. Mais de metade dos
respondentes (53,3%) leccionava em diferentes ciclos de ensino, nomeadamente
40% o 3.2 ciclo do ensino basico e ensino secundario e 13,3% os 2.2 e 3.2 ciclos do
ensino basico e o ensino secundario.

A semelhanca dos outros grupos inquiridos, os alunos respondentes eram, preva-
lentemente, do sexo feminino (53%), frequentavam o ensino secundario e as suas
idades oscilavam entre os 15 e os 20 anos de idade, num valor médio de 17 anos.

Quanto aos funcionarios, na altura do estudo a escola tinha 33.

Instrumentos e procedimentos para recolha de dados

No estudo de caso, foi feita uma triangulacdo entre diferentes métodos e fontes de
recolha de dados. Optédmos pela anélise documental, o inquérito por questionario e
um inquérito por entrevista.

Analise Documental

Foram analisados o Projecto Educativo da escola e o seu Regulamento Interno,
de forma a podermos compreender a organizacdo e a sua comunidade em termos
de recursos humanos e fisicos e do seu ambiente socioeconémico e cultural.

Inquérito por Questionario

Construimos um questionério fechado que exigia respostas em escala e/ou lista-
gem (Afonso, 2005) e que foi adaptado de Stagdeil (1963, cit. por Alves, 2003),
Leithwood e Jantzi (1999) e Waters et al. (2003). O questionario iniciava-se com
a caracterizacdo dos inquiridos. Posteriormente, por forma a melhor caracterizar a
lideranca da escola, solicitava-se aos respondentes que assinalassem o niimero que
melhor expressava a sua opinido quanto a diversos aspectos relativos a lideranca
da escola e a aprendizagem dos alunos, de acordo com a seguinte escala: 1- Nunca;
2 - Raramente; 3 - Por vezes 4 - Com frequéncia; 5 - Sempre e 6 - Ndo sabe responder.
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Foram colocadas, entre outras, afirmacdes relativas a dimensdes como: demonstra-
cdo de consideracdo pessoal por parte do director da escola, expectativas, enfoque,
estimulo intelectual, comunicacdo, tomadas de decisao, distribuicdo da lideranca,
curriculo, ensino e avaliacdo, monitorizacdo/avaliacdo, cultura e sentido de comu-
nidade, desenvolvimento profissional, recursos, relacionamento, inovacdo, mudanca

e lideranca através do exemplo.

Recolha dos dados

O questionario foi entregue aos inquiridos, em méaos ou através do director da escola,
dos directores de turma e do representante do pessoal ndo-docente, no decurso do
més de Maio de 2009. Dada a natureza e especificidade do instrumento, optdmos
por inquirir apenas os alunos do ensino secundario. Dos 115 questionarios distribu-
idos foram recolhidos 68, o que equivale a 59,1% do universo total, distribuidos da
seguinte forma (Tabela 1):

Tabela 1: Universo, Respondentes e Taxa de Resposta por Grupo de Inquiridos

Universo Total Respondentes Percentagem
Pessoal Docente 42 15 357%
Pessoal Nao Docente 33 19 57,6%
Pessoal Discente 40 34 85%
Total 115 68 591%

Inquérito por entrevista

Optamos também pela realizacéo de entrevistas do tipo semi-estruturado, a fim de
recolher o maximo de informacé&o possivel sobre as representacdes que os diferentes
actores tinham sobre o director da escola e de compreender as suas percepcdes
em relacdo ao tipo de lideranca exercido e a sua influéncia na aprendizagem dos
alunos. Elaborédmos, para o efeito, um conjunto de questdes que colocamos a dife-
rentes actores que interagiam, directa ou indirectamente, com o director. Com este
propdsito, seleccionamos, para além do préprio director da escola, o presidente
do conselho pedagdgico, o representante do pessoal docente, o representante
do pessoal ndo docente e os dois representantes dos alunos, num total de seis
entrevistas (Tabela 2). Antes do inicio de cada entrevista foi dado a conhecer o
ambito e o contexto da investigacdo, bem como garantida total confidencialidade
das respostas (Lima, 2006).



Tabela 2: Distribuicdo dos Entrevistados, Cédigos e Duracdo das Entrevistas

Entrevistado Caddigo Duracéao da Entrevista
Director da escola E1 3 horas
Presidente do conselho pedagdgico E2 1hora
Representante do pessoal docente E3 30 minutos
Representante do pessoal ndo docente E4 20 minutos
Representante dos alunos E5 20 minutos
Representante dos alunos E6 20 minutos
Analise

Os dados quantitativos recolhidos foram tratados estatisticamente através do pro-
grama SPSS, para apurar frequéncias médias e niveis de dispersao das respostas,
assim como realizar testes estatisticos ndo-paramétricos de comparacéo entre grupos
(dada a reduzida dimensao dos trés grupos comparados) (teste H de Kruskal-Wallis
e teste U de Mann-Whitney). Por outro lado, decidimos fazer uma anélise qualitativa
do discurso dos entrevistados. Como ndo possuiamos nenhum quadro categorical
de anélise pré-estabelecido, a medida que fomos transcrevendo as entrevistas,
comecaram a destacar-se certos padrdes que nos possibilitaram a construcdo de
categorias emergentes, que serdo identificadas na seccdo seguinte do presente texto.

Resultados

Tendéncias gerais de resposta ao inquérito por questionario

Numa analise global das tendéncias de resposta (Tabela 3), é possivel verificar que
s6 ndo se registaram diferencas estatisticamente significativas entre qualquer dos
trés grupos inquiridos (docentes, pessoal ndo-docente e alunos) em apenas um
item, do conjunto de todos que foram seleccionados para a presente analise. Trata-
-se da comunicacao das mudancas (“Informa com antecedéncia sobre as mudancas
a efectuar”), aspecto que mereceu de todos os grupos uma concordancia relativa
(médias situadas entre os 3.5 e os 3.8 pontos, numa escala de 5 pontos). Isto
indica claramente que a percepcéo das caracteristicas da lideranca, das praticas
desenvolvidas pelo director e do impacto deste na aprendizagem dos alunos variava
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fortemente, de um ponto de vista estatisticamente significativo, entre os diferentes
grupos de actores envolvidos.

Para além desta importante constatacdo inicial, é possivel descortinar trés outras
grandes tendéncias gerais nas respostas dos inquiridos ao inquérito por questionario.
A primeira diz respeito aos funcionarios: a excepcao de apenas um item (“Afecta,
directa ou indirectamente, a aprendizagem dos alunos"), em que os professores
atribuiram uma pontuacdo mais alta, o pessoal ndo-docente destaca-se por ter
registado sistematicamente pontuacdes mais elevadas nos itens, comparativamente
com os outros grupos, sendo estas diferencas, na grande maioria das situacdes,
estatisticamente significativas. Estamos, portanto, perante uma perspectiva muito
mais optimista dos funcionarios, relativamente as qualidades da lideranca da escola,
quando comparada com os pontos de vista quer dos docentes, quer dos alunos.

A segunda tendéncia de resposta tem a ver com os alunos, que se destacam por
terem atribuido geralmente pontuacdes mais baixas do que os outros dois grupos,
na maioria dos itens, apresentando assim, de entre os trés grupos, as perspectivas
menos favoraveis sobre a referida lideranca.

A terceira tendéncia é que as respostas dos professores e dos alunos tendem a
aproximar-se muito mais entre si (o que resulta em muitas diferencas estatistica-
mente nao significativas), quando comparadas com a diferenca de relatos entre
qualquer destes grupos e o dos funcionarios. Isto indica que, na escola estudada, os
pontos de vista dos professores e dos alunos se assemelhavam mais entre si e que
os dos funcionarios se distinguiam claramente das perspectivas destes dois grupos,
por serem mais optimistas acerca das qualidades positivas da lideranca da escola.
Isto n&o significa que docentes e alunos tivessem perspectivas negativas a este
respeito. Na verdade, ndo registdmos, em nenhum dos itens apresentados, qualquer
pontuacdo média inferior a 2.5. Estamos, portanto, de uma forma geral, perante uma
lideranca da escola que, do ponto de vista dos inquiridos (embora mais dos funcio-
narios e menos dos alunos), apresenta, num grau pelo menos moderado, diversos
tracos de uma lideranca centrada na aprendizagem.

Vejamos, a este respeito e a titulo ilustrativo, os valores registados nalguns itens-
-chave. Por exemplo, ao nivel das expectativas, os inquiridos consideraram que
o director possuia “expectativas positivas para o desempenho dos alunos” (3.46
para os docentes, 4.65 para os funcionarios e 3.36 para os alunos). A ideia de que
o director apostava na “construcdo de uma visdo partilhada para a escola” suscitou
uma média relativamente baixa (2.86) junto dos docentes, mas mesmo assim posi-
tiva, e os valores de 4.63 junto dos funcionarios e de 3.36 nos alunos. Os inquiridos

também consideraram que o director estimulava os actores escolares a “pensar



o que é melhor para os alunos” (3.29 para os docentes, 4.50 para os funcionérios),
embora os alunos se mostrassem menos convencidos deste aspecto (2.79) do que
os outros dois grupos. Os inquiridos também concordaram, embora de forma mode-
rada, que o director da escola “capacital[va] os outros a tomar decisdes importantes
e garant[ia] a adequada participacéo de todos nos processos de tomada de deciséo”
(2.71,3.75 e 2.96, respectivamente). Houve também concordancia genérica quanto
ao facto de que o director estava “directamente envolvido nas planificacoes, na
concepcédo e implementacdo do curriculo, no ensino e nos métodos de avaliacédo”
(3.92, 4.57 e 3.23) e ao de que “trabalhal[va] com os professores para melhorar
a eficacia e o sucesso dos alunos” (3.57, 4.75 e 3.03). As mesmas tendéncias de
resposta verificaram-se na importante dimensao da monitorizacdo e avaliacdo das
praticas de ensino: "Acompanha de perto o processo de ensino/aprendizagem” (3.50,
4.73, 3.23), "Observa/monitoriza a eficacia das praticas escolares e o seu impacto
na aprendizagem e progresso dos alunos” (3.71, 4.56, 3.25), “Promove a analise dos
resultados escolares obtidos pelos alunos” (4.07, 4.59, 3.25) e “Incentiva a avalia-
cdo e o aperfeicoamento de praticas sempre que necessario” (4.00, 4.25 e 3.35).
Acima de tudo, na avaliacdo global dos inquiridos, o director “afecta[va], directa ou
indirectamente, a aprendizagem dos alunos” (4.20, 3.82, 3.13).

Tabela 3: Representacdes dos Inquiridos sobre os Comportamentos e Praticas de Lideranca
do Director da Escola, seu Impacto na Aprendizagem dos Alunos (valores médios das res-
postas) e Significancia Estatistica das Diferencas entre as Respostas dadas pelos Docentes,
Pessoal ndo Docente e Alunos

Dimensdo/Item

Docentes

Pessoal

Néo-docente

Alunos

Diferenca Docentes/
Pessoal Nao-docente
Diferenca
Docentes/Alunos
Diferenca Pessoal
Né&o-docente/Alunos

Demonstracao de consideracdo pessoal

Mostra consideracdo e preocupa-se com o

bem-estar pessoal dos colaboradores e alunos 2644291303 s

Esta consciente das necessidades pessoais

dos seus colaboradores 254 382303 s

EXPECTATIVAS * n.s. *

Detém boas expectativas para a equipa

o 371 | 463|316
enquanto profissionais

Possui expectativas positivas para o desempe- 346 | 465336 * s, -

nho dos alunos
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Dimensdo/Item

Docentes

Pessoal
Ndo-docente

Alunos

Diferenca Docentes/
Pessoal Ndo-docente

Docentes/Alunos

Diferenca

Né&o-docente/Alunos

Diferenca Pessoal

ENFOQUE

*
*

>
n

*
*

Aposta na construcdo de uma visao partilhada
para a escola

2.86

413

3.25

Empenha-se no objectivo colectivo de cumprir
a missdo da escola

3.87

4.76

3.52

*k

n.s.

* %k

Comunica a missdo da escola a toda a equipa,
alunos e restante comunidade educativa e
clarifica as implicacGes préaticas dessa missdo

413

4.44

3.24

*k

n.s.

* %

ESTIMULO INTELECTUAL

*%k

* %k

Incentiva os seus colaboradores a aceitar
desafios intelectuais, encarar os trabalhos a
partir de diferentes eprspectivas e repensar
formas de actuacao

3.21

4.31

2.68

Estimula a pensar o que é melhor para os
alunos

3.29

4.50

297

*k

n.s.

*x

Aposta no desenvolvimento de competéncias
como a criatividade, a espontaneidade, as
tecnologias de informacdo e comunicacéo,
entre outras

3.21

4.06

2.79

*k

n.s.

*x

COMUNICACAO

*k

n.s.

*x

Informa os membros da escola sobre o que se
espera deles

4.07

4.39

3.35

Informa com antecedéncia sobre as mudancas
a efectuar

3.79

3.83

3.48

* %

Encoraja os docentes e os alunos as expressa-
rem as suas ideias/sugestoes

2.50

3.85

2.75

n.s.

n.s.

Fornece aos docentes feedback sobre o traba-
Iho realizado

3.07

4.20

3.29

*k

n.s.

*x

Facilita a comunicacéo eficaz entre os seus
colaboradores

317

4.25

3.07

*k

n.s.

Estabelece fortes linhas e canais de comunica-
cdo com os professores e os alunos

293

4.44

2.84

*k

n.s.

*x

Estabelece fortes linhas e canais de comunica-
cdo com os professores e os alunos

293

4.44

2.84

*k

n.s.

* %

Promove o didlogo comum em relacéo as
questdes da escola como um aspecto fre-
quente da sua cultura

293

4.59

3.07

*k

n.s.

*x




Dimensdo/Item

Docentes

Pessoal
Néo-docente

Alunos

Diferenca Docentes/
Pessoal Nao-docente

Docentes/Alunos

Diferenca

N&o-docente/Alunos

Diferenca Pessoal

TOMADA DE DECISAO

*
*

>
n

*
*

E capaz de valorizar e pér em pratica suges-
tées de todos os membros da escola de forma
igual

3.00

3.53

2.58

Capacita os outros a tomar decises impor-
tantes e garante a adequada participacéo de
todos nos processos de tomada de decisao

27

3.75

296

n.s.

n.s.

Envolve os professores no projecto e na
concepcédo e implementacao de politicas e
decises importantes a serem colocadas em
prética na escola

277

415

296

n.s.

DISTRIBUICAO DA LIDERANCA

*k

n.s.

*k

Distribui tarefas especificas aos diferentes
drgados e respeita competéncias especificas

3.21

418

297

Incentiva ao desenvolvimento de iniciativas e
tomadas de decisdo em areas bem definidas
e/ou delimitadas

2.69

414

293

*x

n.s.

* %

Delega responsabilidades de lideranca sempre
que necessario

3.50

475

3.41

*x

n.s.

*k

CURRICULO, ENSINO E AVALIACAO

*x

n.s.

*k

Esta directamente envolvido nas planificacdes,
na concepcéo e implementacéo do curriculo,
no ensino e nos métodos de avaliacéo

3.92

4.57

3.23

Trabalha com os professores para melhorar a
eficacia e o sucesso dos alunos

3.57

4.75

3.03

*k

MONITORIZACAOQ/AVALIACAO

*x

n.s.

* %

Acompanha de perto o processo de ensino/
aprendizagem

3.50

473

3.23

Observa/monitoriza a eficacia das préticas
escolares e o seu impacto na aprendizagem e
progresso dos alunos

3.71

4.56

3.25

*x

n.s.

*k

Promove a anélise dos resultados escolares
obtidos pelos alunos

4.07

4.59

3.29

n.s.

* %
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Dimensdo/Item

Docentes

Pessoal
Ndo-docente

Alunos

Diferenca Docentes/
Pessoal Ndo-docente

Docentes/Alunos

Diferenca

Né&o-docente/Alunos

Diferenca Pessoal

Incentiva a avaliacdo e o aperfeicoamento de
praticas sempre que necessario

»
o
o

B
)
ol

3.35

>
[

*
*

Afecta, directa ou indirectamente, a aprendi-
zagem dos alunos

4.20

3.82

313

n.s.

n.s.

CULTURA/SENTIDO DE COMUNIDADE

n.s.

*x

n.s.

Promove crencas partilhadas e um sentido de
comunidade e cooperacao

3.07

393

315

Disponibiliza-se para discutir calmamente as
preocupacdes dos colaboradores e alunos

3.07

4.41

290

n.s.

* %

Promove um clima de confianca entre o p
essoal

271

4.35

2.76

*k

n.s.

* %k

N&o demonstra favoritismo em relacéo a
individuos ou a grupos

314

4.07

310

*k

n.s.

*x

Esforca-se para que se torne agradavel ser-se
membro da escola

254

4.56

2.83

n.s.

*x

Incentiva o trabalho em equipa e promove a
e xisténcia de uma verdadeira comunidade
colaborativa no seio da escola

262

472

293

*k

n.s.

*x

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

*k

n.s.

* %

Cria um compromisso organizacional e uma
satisfacdo profissional por parte da equipa

293

4.47

296

Promove um sentimento individual e colectivo
de eficacia profissional

3.21

4.50

3

*k

n.s.

* %

Mostra respeito por todos os membros da
equipa, tratando-os como verdadeiros profis-
sionais

3.29

4.76

3M

*k

n.s.

*x

RECURSOS

*k

n.s.

*x

Proporciona aos docentes as condicdes mini-
mas exigidas na sala de aula conducentes ao
sucesso dos alunos

4.31

4.67

3.27

Disponibiliza recursos e assisténcia técnica
para ajudar a melhorar a eficacia do pessoal

414

4.31

3.48

*x

*x




Dimensdo/Item

Docentes

Pessoal
Néo-docente

Alunos

Diferenca Docentes/
Pessoal Nao-docente

Docentes/Alunos

Diferenca

N&o-docente/Alunos

Diferenca Pessoal

Proporciona oportunidades para o pessoal
aprender entre si

w
0
~

~
w
W

315

>
n

*
*

RELACOES COM A COMUNIDADE EDUCATIVA

Incentiva o pessoal docente e ndo docente a
manter o relacionamento com os encarrega-
dos de educacéo

415

4.44

3.36

Constréi relacbes positivas com as familias e
restante comunidade educativa

3.27

4.24

3.07

n.s.

*x

* %

Tenta construir uma relacéo entre a escola e
o meio envolvente, planeando e trabalhando
com representantes da comunidade local

3.42

433

3.25

n.s.

*k

INOVACAO

n.s.

*k

Incentiva a planificacdo e execucéo de projec-
tos inovadores de accdo pedagdgica

25

4.46

278

Incentiva a apresentacdo e implementacao de
iniciativas e projectos por parte dos docentes

2.64

4.42

3.00

*k

n.s.

* %

MUDANCA

*x

n.s.

*k

Demonstra uma vontade de mudanca a luz
das novas concepcoes educativas

3.21

4.56

2.90

Promove o estimulo intelectual e incentiva a
mudanca e a inovacao

3.29

4.65

2.83

*x

n.s.

*k

Desenvolve e implementa planos de melhoria
estratégica da escola

3.86

4.82

2.90

*x

n.s.

*k

EXEMPLO

*x

*x

*k

Lidera através do exemplo, isto €, é exemplar
em termos profissionais

3.43

4.47

3.29

Legenda:
** diferenca significativa ao nivel p M 0.01

*  diferenca significativa ao nivel p M 0.05

n.s. diferenca estatisticamente nao significativa
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A lideranca do director da escola, nas palavras dos actores envolvidos

Os testemunhos recolhidos nas entrevistas vao geralmente no mesmo sentido. Por
razbes de espaco, concentramo-nos aqui, sobretudo, no que foi possivel apurar, por
esta via, sobre o envolvimento do director na planificacao, concepcao e implemen-
tacdo do curriculo, do ensino e dos métodos de avaliacdo, com consequéncias ao
nivel do sucesso educativo obtido pela escola.

A este nivel, uma das medidas que foi aprovada pelo conselho pedagdgico e imple-
mentada pela escola esta relacionada com a constituicdo das turmas, que foram
organizadas com base no desempenho dos alunos, de forma a respeitar os ritmos
individuais de aprendizagem e conciliar os apoios pedagdgicos acrescidos.

Se eu tiver turmas homogéneas em termos de aprendizagem, eu vou imple-
mentar ritmos mais adequados com a generalidade de todos os alunos. Numa
turma heterogénea, tenho 2/3 muito bons, tenho um grupo de alunos médios
e 2/3 também muito fracos. Quem tira beneficio numa turma heterogénea
sao os alunos médios. O professor ndo podera leccionar a um ritmo de forma
a satisfazer as condicées dos bons alunos porque os outros ficam todos para
tras, mas também se der as aulas de acordo com os muito fracos, os médios
e os bons também perdem muita dessa aprendizagem. Portanto, o que nds
temos a certeza é que se tivermos turmas homogéneas vamos conseguir
implementar nessas turmas ritmos adequados. (ET)

Confrontado com a possivel segregacéo e exclusdo de que pudessem ser alvo os
alunos colocados nas turmas mais fracas, o director afirmou que se tratava de uma
situacdo semelhante a verificada em outras escolas, desta feita entre o turno da
manha e o turno da tarde e que com o passar do tempo essa situacdo se esbate.

Paralelamente a esta medida, a escola foi autorizada a prescindir das aulas de subs-
tituicdo em detrimento da criacdo de uma sala de estudo. Na opinido do director,
as aulas de substituicdo nao se efectuavam de modo proveitoso, j& que, apesar de
a legislacao prever que os docentes, ao terem conhecimento de que iriao faltar,
elaboravam um plano da aula para os colegas leccionarem, o que com frequéncia
acontecia era que os colegas raramente eram da mesma area. Estes espacos eram
entdo aproveitados para leccionar "educacdo para a cidadania”, pratica que estava
instituida no regulamento interno da escola. Foi neste contexto que a escola viu
aprovada a sua proposta de terminar com as aulas de substituicdo e criar uma sala
de estudo, “porque notdmos que havia mitidos que falhavam muito na realizacao
dos trabalhos de casa. Assim, colocdmos um ou dois professores na sala de estudo
para tirarem dividas, ajudarem na realizacdo dos trabalhos de casa” (E2). A sala



de estudo passou a ser, efectivamente, uma mais-valia para que os alunos, que ja
passavam praticamente o dia todo na escola, pudessem realizar os trabalhos de
casa na prépria escola. Assim, a eficacia do estudo e o cumprimento da realizacao
dos trabalhos de casa ndo dependiam, Unica e exclusivamente, dos préprios alunos
e dos encarregados de educacdo.

O cumprimento dos curriculos foi outra das preocupacées da escola. Este era um
problema real neste estabelecimento de ensino ja que, segundo o director, em cerca
de 70% das disciplinas do ensino béasico, sobretudo, ndo se cumpriam os programas.
A excepcéo residia nos anos de escolaridade em que havia avaliacdo externa, nome-
adamente, os exames nacionais. No final do ano lectivo, inimeros eram os relatdrios
que indicavam que os programas nado tinham sido finalizados. De forma a colmatar
esta lacuna, foram realizadas reunides frequentes, com vista a fazer um balanco do
trabalho desenvolvido e a serem dadas orientacdes com vista ao cumprimento dos
programas, o que podia, inclusive, originar a necessidade de aulas de reposicao.

Os professores precisam assegurar o cumprimento dos programas, mesmo
que precisem de aulas suplementares. O que sucede, normalmente, é que os
professores ndo cumprem os programas, no outro ano de escolaridade, os
professores deviam retomar esses programas, mas nao o fazem. Vao ficando
parcelas de contetdos curriculares que nédo sao leccionados. E aqueles que
retomam, quando chegam ao final do 9.2 ano, ha uma parcela de matéria de
9.2 ano que nao leccionaram. Esses alunos vao “deficientes” para o ensino
secundario, porque ha contetdos curriculares que nunca aprenderam e que
lhes vao fazer falta. Isso néo é desejavel e nés fazemos questédo de deixar
em acta do grupo disciplinar em como todos os meses é feito um ponto da
situacado. (E1)

Um outro factor que contribuiu para o cumprimento dos programas foi a ndo apro-
vacao de actividades extracurriculares que colidissem ou pusessem em causa a
leccionacao das disciplinas. Antes de aprovado o plano anual de escola, era feita
uma analise pedagdgica de todas as accdes. Também foi estabelecida a quarta-feira
a tarde para a realizacéo de actividades extracurriculares.

Relativamente aos métodos de avaliacdo, a escola criou estratégias de avaliacao dife-
renciadas, nomeadamente uma avaliacdo mais exigente para as turmas com melhor
ritmo de aprendizagem e uma avaliacdo mais “facilitadora” para as turmas com menor
ritmo. Ndo obstante, e segundo o director, as competéncias minimas estavam assegu-
radas porque os alunos eram certificados. Esta medida, que foi proposta pelo director
da escola, surgiu através da constatacdo de que um dos motivos para o insucesso
dos alunos era a falta de estudo diério, a pouca taxa de realizacdo dos trabalhos de
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casa, o absentismo dos alunos aos apoios e, inclusive, as aulas, e, ainda, a auséncia de
material. No caso dos apoios pedagdgicos acrescidos, verificava-se que entre 40% a
50% dos alunos perdia por faltas. Assim, a escola adoptou um processo de avaliacdo
por objectivos, no qual existia, por um lado, a avaliacdo formal que possuia um peso
(o maior) a volta dos 60%, para as turmas com menor exigéncia, e de 70% para as
restantes. Por outro lado, surgiu a avaliacdo nio formal, que englobava os seguintes
parametros: trabalhos de investigacao realizados fora do contexto da sala de aula e
elementos promotores do sucesso educativo - assiduidade, participacéo nas aulas,
realizacdo dos trabalhos de casa e posse dos materiais necessarios.

Tenho a certeza de que aqueles que conseguirmos motivar para isto, vdo
comecar a ir mais as aulas, mais aos apoios, mais as salas de estudo. Eles
vao-se auto-regenerar como alunos e tornar-se melhores alunos e, quem
sabe, ir para a turma onde temos objectivos maiores. (E1)

Importa ainda salientar que inicialmente esta medida causou algum desconten-
tamento entre alguns docentes que referiram que deixavam de ter autonomia no
regime de avaliacdo.

Os momentos formais de avaliacdo foram também alvo de reestruturacédo no seio
da escola, uma vez que sensivelmente trés anos antes havia sido solicitado aos
directores de turma que agendassem atempadamente as fichas de avaliacéo, de
modo a que pudesse ser elaborado um documento para entregar aos encarregados
de educacéo no inicio do ano lectivo. Esta medida surgiu devido a constatacao da
pouca capacidade de acompanhamento que a maior parte dos pais tinha em rela-
cdo a vida escolar dos seus filhos. Desta forma, pretendia-se que os pais, ao terem
conhecimento atempado das datas em que os filhos tinham fichas de avaliacéo,
pudessem controlar minimamente os seus habitos de estudo.

Ha muitos encarregados de educacdo que ndo tém conhecimentos e tém
alguma dificuldade em ajudar os filhos, mas o objectivo é saber que o filho tem
um teste, por exemplo (...) incentivar para estudar, perguntar se ja recebeu
o teste da semana passada e assim fazer algum acompanhamento. Como os
pais tinham alguma dificuldade em fazer esse acompanhamento, demos-lhes
este instrumento. (E2)

A implementacado deste procedimento levantou outra questdo na marcacéo dos
momentos de avaliacdo. Na verdade, constatou-se que esta marcacdo era uma ati-
tude individual de cada docente e ndo uma decisdo do conselho de turma e, como
tal, havia momentos vazios, sem qualquer elemento formal de avaliacédo, sendo que
os finais de periodo ficavam extremamente sobrecarregados. Assim, a escola optou



por proibir a marcacdo de momentos de avaliacdo em dias consecutivos, sendo
necessario haver pelo menos um dia de intervalo.

Ao fazermos o agendamento das fichas das disciplinas com maior carga
horaria e depois as outras, verificamos que os alunos, ao longo de todo o
ano lectivo, tém com regularidade elementos de avaliacdo. Isto imprime nos
alunos o habito regular de estudar, para além de que, ao haver pelo menos
um dia de intervalo a separar os testes, eles conseguem-se preparar mais
convenientemente. Os alunos tém sempre a véspera para estudar e fazemos
mais vésperas. (E1)

O director faz, igualmente, um acompanhamento quer do processo de ensino/
aprendizagem, quer dos resultados escolares dos alunos. No inicio do ano lectivo,
sdo afixados os resultados do ano anterior e no inicio de cada periodo é feito um
balanco dos resultados finais do periodo anterior.

Geralmente sé se chama a atencdo quando as coisas estdo mas, mas as vezes
também é necessario dar um reforco positivo, dizer que as coisas estéo a
funcionar. Mesmo que os resultados sejam bons séo discutidos para ver se
as pessoas se empenham mais ou arranjam outro tipo de estratégias para se
melhorar os resultados. Isto é bom porque as vezes temos a nocao de uma
turma ou duas, mas ndo temos a nocéo do todo. (E3)

Concomitantemente, realizavam-se reunides mensais no intuito de fazer um ponto

da situacao e discutir o (in)sucesso dos alunos.

Para cada ciclo da escola (2.2, 3.2 ciclo e secundario) ha um representante da
direccao que fica responsavel por ele. Depois dessas reunides, o representante
vai as salas e fala como é que estamos. Por exemplo, sei que no 1.2 periodo
a minha turma baixou um bocado a matematica e o director ja é que foi. Foi
por causa de falta de estudo e distraccoes. (E6)

Caso se verificasse que determinado educando néo estava a progredir, este poderia
ser encaminhado para os apoios. Aquando da reunido de avaliacédo do 1.2 periodo, no
inicio do 2.2 periodo, e se houvesse indicios de que algum aluno pudesse estar em
risco de retencéo, era elaborado um plano de recuperacdo que era dado a conhecer
aos encarregados de educacao e, posteriormente, implementado.

O director da escola tinha ainda por hébito ler as actas das reuniées com as fotografias
dos alunos ao lado para ter uma nocéo individual do desempenho de cada um, caso
fosse necessario falar com algum aluno ou se fosse abordado por algum encarregado
de educacéo fora da escola, o que revelou acontecer com alguma frequéncia.
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Em termos gerais, estes dados permitem supor, efectivamente, e a semelhanca do
que os resultados quantitativos ja sugeriam, que o director influenciava, directa e
indirectamente, a aprendizagem dos alunos, ou pelo menos que se envolvia forte-
mente no seu processo de aprendizagem.

Apesar das restricdes tipicas de um meio rural, em termos dos resultados escolares,
na escola estudada os alunos tinham obtido resultados muito satisfatdrios, ocupando
lugares de topo nos rankings. Todos os entrevistados consideraram que este bom
desempenho se devia ao ambiente que existia na escola, as orientacées que eram
dadas e aos critérios de avaliacdo aprovados - tudo aspectos que sofriam uma forte
influéncia e intervencao do director.

Discussao e conclusoes

Ao longo deste estudo, analisdmos a lideranca escolar enquanto uma das variaveis
de processo relativas a accdo da escola que maior variancia parece provocar na
aprendizagem dos alunos. Para o efeito, estudamos os relatos de diversos grupos
de actores escolares sobre quatro conjuntos de praticas que Leithwood e outros
autores (Day et al., 2009; Leithwood et al., 2004, 2006; Leithwood & Jantzi, 2005;
Leithwood & Riehl, 2005) afirmam constituirem a base de uma lideranca escolar
de sucesso: a construcdo de uma visdo e definicdo de um rumo para a escola;
a compreensao e desenvolvimento das pessoas; a concepcdo da organizacao e
redesenho de funcdes e responsabilidades e a gestdo do processo de ensino/
aprendizagem. Relativamente a estas dimensoes, este estudo permite-nos formular
algumas conclusdes.

Em termos da construcdo da visdo e definicdo de um rumo, na escola estudada havia
a aposta clara numa visdo e numa misséo partilhada, visivel nas elevadas expectativas
tanto para o desempenho profissional da sua equipa, como para o sucesso educativo
dos alunos. Segundo os relatos dos inquiridos, o director comunicava a missao da
escola a toda a equipa, alunos e restante comunidade educativa, com vista a facilitar
a identificacdo dos objectivos a alcancar pela organizacao educativa e a clarificar as
suas implicacées praticas.

A existéncia de uma postura de apoio, de reconhecimento e de recompensa assume
extrema importancia na relacdo entre lideres e liderados (Leithwood et al., 2006).
Neste sentido, segundo os inquiridos, o director procurava informar os seus colabo-
radores e alunos do que deviam fazer para que os seus esforcos fossem premiados.
Ja no que se refere ao pessoal docente, nem todos consideravam que viam reconhe-
cido ou recompensado o seu trabalho individual. Em relacdo ao estimulo intelectual,



enquanto chave para o desenvolvimento profissional, esta parecia ser uma pratica
ainda ndo muito desenvolvida no seio da escola.

Liderar através do exemplo, de forma a proporcionar modelos adequados, é uma
outra exigéncia referida na literatura como condicdo para uma lideranca de sucesso.
Segundo os testemunhos recolhidos, o director da escola em estudo liderava efecti-
vamente através do exemplo, demonstrando-se irrepreensivel e exemplar em termos
profissionais e adaptando os seus comportamentos de lideranca as necessidades
de cada situacdo.

Quanto a concepcédo da organizacao e redesenho de funcdes e responsabilidades, é
de salientar que os docentes da organizacao escolar estudada tinham de leccionar
varios niveis de ensino, de forma a completarem os seus horarios, pois o pequeno
nimero de turmas por ano de escolaridade a isso obrigava. Do mesmo modo, as
dificuldades inerentes ao desenvolvimento do desempenho docente eram agravadas
pelo facto de, ao serem poucos os docentes colocados, recairem sobre eles varios
cargos de gestdo intermédia, situacdo que, face a burocratizacdo que caracteriza o
sistema de ensino em Portugal, os sobrecarregava de trabalho. Esta pratica, que se
prende com o estabelecimento de condicdes de trabalho, é um dos principais desafios
que se colocam aos lideres escolares, ja que pressupde que estes identifiquem os
elementos ou condicdes das escolas e salas de aula que tém efeitos significativos
no processo de ensino/aprendizagem e os disponibilizem. Questionados sobre este
facto, é de salientar a unanimidade dos inquiridos quanto ao facto de o director
proporcionar efectivamente aos docentes os recursos e condicées minimas exigidas
conducentes ao sucesso educativo dos alunos.

De acordo com a literatura da especialidade revista no presente artigo, o desenvol-
vimento de culturas colaborativas e de comunidades de aprendizagem profissional
(Leithwood et al., 2006, Hargreaves, 1998; Lima, 2002; Waters et al.,, 2003) deve
ser assumido pelos lideres, que devem fazer parte dessas comunidades colaborativas
no intuito de clarificar metas e papéis de colaboracao, de encorajar o compromisso
entre os colaboradores e de fornecer recursos de apoio adequados e consistentes ao
trabalho colaborativo. Num contexto profissional deste tipo, o lider “é mais um primus
inter pares do que o responsavel unipessoal pela gestao da escola” (Castanheira &
Costa, 2007, p. 152). N&o obstante esta importancia, os dados recolhidos sugerem
que as praticas colaborativas e a distribuicao da lideranca pareciam nao estar ainda
muito desenvolvidas no seio da escola estudada, sendo mais visivel a colaboracdo
formal entre os diferentes érgdos do que propriamente entre as pessoas.

Em relacdo a comunicacéo e ao processo de tomada de deciséo, as principais medidas
eram, geralmente, propostas pelo director da escola e posteriormente partilhadas
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e discutidas em reunides gerais, estando a sua aprovacdo sempre dependente da
decisdo do conselho pedagdgico.

A construcdo de relacdes positivas com os diversos membros da comunidade edu-
cativa assume, igualmente, extrema importancia para quem desenvolve um papel
de lideranca formal na escola. No que se refere ao relacionamento com o pessoal
docente, parecia haver na escola a preocupacédo com o estabelecimento de uma
relacdo mais préxima, incentivada pela realizacdo de alguns momentos de convivio.
Quanto aos alunos, havia ainda um certo distanciamento originado pela postura de
respeito que o director impunha, a que poderao nao ser alheias as pontuacées mais
baixas atribuidas pelos alunos aos diferentes itens do questionario. O relacionamento
com os encarregados de educacdo, por seu lado, era uma das apostas da escola:
apesar de ainda ndo se ter conseguido mobilizar todos os encarregados de educacdo
a participar activamente na vida escolar dos filhos, inimeras foram as estratégias
utlizadas para trazer os pais a escola e para promover este acompanhamento e este
estava a ser um dos sucessos mais notdrios da instituicao.

Relativamente a gestdo do processo de ensino/aprendizagem, recordemos que as pra-
ticas de gestdo que envolvem uma aproximacdo ao ambiente das aulas e consequente
supervisdo do que sucede dentro da sala de aula tém sido apontadas como importantes
factores promotores da aprendizagem dos alunos (Hallinger, 2003). Segundo os espe-
cialistas, é imprescindivel que os lideres se centrem nas questGes relacionadas com o
processo de ensino/aprendizagem, o que pressupde supervisionar e avaliar o ensino,
coordenar o curriculo, fornecer recursos de apoio ao curriculo, instrucdo e avaliacao.
A este respeito, o factor curriculo, ensino e avaliacdo obteve médias de resposta relati-
vamente elevadas por parte dos inquiridos. Os dados qualitativos também mostraram
que a escola em estudo levou a cabo, ao longo dos Ultimos anos, inimeras praticas
relativamente ao processo de ensino, a saber: constituicdo de turmas homogéneas,
criacdo de uma sala de estudo, gestéo cuidadosa das actividades extracurriculares e
implementacdo de estratégias de avaliacdo diferenciadas, entre outras.

A investigacdo tem relatado a associacdo entre os efeitos da lideranca escolar nos
alunos com as funcdes de acompanhamento e avaliacéo, especialmente as foca-
das na aprendizagem dos alunos (Hallinger, 2003; Waters et al., 2003). O factor
monitorizacdo/avaliacdo obteve pontuacdes médias dos inquiridos que também
podemos considerar relativamente elevadas. Tal facto prende-se provavelmente com
as medidas de monitorizacdo da aprendizagem dos alunos promovidas na escola,
nomeadamente: verificacdo do cumprimento dos programas curriculares, marcacéo
atempada dos momentos formais de avaliacado, realizacdo de reunides, afixacédo e

discussdo periddica dos resultados escolares.
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As conclusdes deste estudo vém entao confirmar, a fazer fé nas percepcées e rela-
tos dos inquiridos, a existéncia, na escola estudada, de elementos importantes de
um modelo de praticas de lideranca de sucesso (Day et al., 2009; Leithwood et al.,
2004, 2006) que envolve:

= aconstrucdo de uma visdo e a definicdo de um rumo para a escola;
* aconcepcdo da organizacdo e redesenho das funcdes e responsabilidades;
* acompreensdo e desenvolvimento das pessoas;

* agestdo do processo de ensino/aprendizagem.

Importa notar que os diferentes elementos destes factores pareciam apresentar-se
com graus diversos de concretizacdo, consoante os factores e itens em causa, e a
percepcdo da sua existéncia e realizacdo apresentava variacdes de énfase consoante
os diferentes grupos de actores implicados. Contudo, embora o director da escola em
estudo ainda ndo operacionalizasse plenamente todas as praticas envolvidas nestas
quatro dimensdes, os resultados do estudo parecem sugerir que as que concretizava
se revelavam fundamentais e proporcionavam uma fonte poderosa de influéncia
sobre o trabalho dos adultos da escola e também, por via directa e indirecta, sobre
a aprendizagem dos alunos.
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Résumé

Cet article adresse la relation entre la direction des établissements scolaires
et les résultats atteints par les éléves. La question de recherche centrale qu'on
a essayé de clarifier était si e de quelle facon cette direction a un impact sur
|'apprentissage des éléves. Pour éclaircir ce sujet, on a conduit un étude de cas
qualitative dans un établissement de I'enseignement secondaire public. Les
résultats semblent converger avec plusieurs présuppositions des modéles de
pratiques de leadership soutenus par Leithwoodet al. (2004, 2006) et Day et
al. (2009). Selon les témoignages des participants et malgré les évidentes
limitations d'un établissement situé dans un contexte rural, les résultats
scolaires des éléeves semblaient étre, de facon directe et indirecte, associés
aux pratiques de leadership développées par le directeur.

Mots-clés: Leadership scolaire; Leadership pédagogique; Leadership centrée
sur l'apprentissage

Abstract

This article focuses on the relationship between school leadership and student
attainment. The main research question that the study sought to answer was:
does school leadership have an impact on students’ academic learning and,
in affirmative case, how does this impact take place? To clarify this issue, we
conducted a qualitative case study of a public Portuguese secondary school.
The results seem to converge with various assumptions of Leithwood et
al's(2004, 2006) and Day et al's (2009) leadership practice models. Accord-
ing to participants’ testimonies, and in spite of the obvious limitations of a
school located in a rural context, students’ school results seemed to be, both
directly and indirectly, associated with the leadership practices developed by
the school director.

Key-words: School leadership; Pedagogical leadership; Learning-centered
leadership



