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RESUMO

A evolucdo do modelo de gestéo escolar tem significado mudangas na forma como
as escolas publicas portuguesas sdao administradas, decorrentes, nomeadamente,
das sucessivas alteracoes legislativas que culminaram no Decreto-Lei n.° 75/2008,
alterado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012. Este ultimo normativo cria a figura do diretor
enquanto 6rgdo unipessoal e lider formal da instituicdo escola, e reforca a
importancia das liderancas para a melhoria da qualidade e eficacia da educacao.
No &mbito dessas diretrizes, tem vindo a ser atribuida maior autonomia as escolas,
bem como maior responsabilizacéo aos lideres escolares nas tomadas de decisao
e na concretizacdo de mudancas conducentes a melhoria das praticas pedagogicas
e da qualidade da educacdo. E no quadro destas ideias que se situam as mais

recentes politicas de educacéo digital.

A problematica da educacao digital tem estado presente nas agendas politicas
europeias e nacionais, tendo sido impulsionada pela pandemia de Covid-19. Foi
nesta conjuntura que surgiu o Plano de Acao para a Transi¢ao Digital em vigor, na
sequéncia do qual tém sido implementados os Planos de Acdo para o

Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE).

Foi com base neste contexto politico-educativo, e no pressuposto da relacédo entre
as liderancas escolares e o processo de transicdo digital das escolas, e
consequente implementacdo dos PADDE, que desenvolvemos a presente
investigacdo. Esta teve como objetivos: compreender o papel dos lideres/diretores
escolares nos processos de construcdo e implementacdo dos PADDE ao nivel
organizacional e do trabalho dos professores; identificar possibilidades de
autonomia de lideres/diretores escolares na construcdo e implementacdo dos
PADDE; identificar constrangimentos ao nivel dos processos de construgdo e

implementacédo do PADDE nos agrupamentos de escolas (AE).

Para responder aos objetivos enunciados, adotou-se uma abordagem qualitativa,
através do estudo de caso com recurso a entrevistas semiestruturadas, realizadas
a seis diretores/as de AE da zona do Grande Porto e a andlise dos respetivos
PADDE dos respetivos AE. Os dados foram analisados por meio de andlise de

conteudos dos documentos recolhidos e das entrevistas realizadas com suporte do



software MAXQDA 2022. Globalmente, os resultados permitiram compreender que
os diretores se envolveram no processo de construcédo dos PADDE, tendo recorrido
a formas de trabalho que passaram, entre outras, por organizacdo de equipas a
guem foi delegada essa responsabilidade, bem como pela organizagcéo de grupos
de trabalho lideradas pelos proprios diretores. No que respeita a caracteristicas de
gestéaol/liderancas, a analise permitiu evidenciar que os lideres parecem reconhecer
gue a autonomia que lhes é conferida pelo quadro legislativo € suficiente para os
processos de gestdo do AE. Globalmente também e nesta mesma linha, os
resultados mostram a existéncia de posicionamentos de valorizacdo do papel do
lider nessa gestédo escolar, denunciando estilos de lideranca cujas caracteristicas

se aproximam de uma “lideranga democratica”.

Palavras-chave: Agrupamentos de escola; liderancas escolares, educacao digital,

autonomia.



ABSTRACT

The evolution of the model of school management has meant changes in the way
public Portuguese schools are administrated resulting, namely, from the continuous
legislative changes that culminated in the Decree-Law no. 75/2008, altered by the
Decree-Law no. 137/2012. This latest normative creates the figure of the principal
as a unipersonal organ and formal leader of the school as an institution, and it
reinforces the importance of leaderships for the improvement of the quality and the
effectiveness of education. Within these guidelines, more autonomy has been given
to schools, as well a bigger accountability to school leaders in making decisions and
in the implementation of changes that lead to the improvement of pedagogical
practices and of the quality of education. It is within the frame of these ideas that the

most recent digital education policies are positioned.

The problems of digital education have been present in the European and national
political agendas, having been boosted by the Covid-19 pandemic. It was in this
conjuncture that the Action Plan for the Digital Transition emerged, prevailing
nowadays, in the sequence of which the Action Plans for the School Digital
Development (PADDE) have been implemented.

It was based on this political-educational context, and in the assumption of the
relation between school leaderships and the process of the school digital transition,
and consequent implementation of the PADDE, that we have developed the current
investigation. This had as aims: to understand the role of the school
leaders/principals in the processes of building and implementing the PADDE at an
organizational level as well as the teachers’ work; to identify possibilities of
autonomy of school leaders/principals in the construction and implementation of the
PADDE; to identify constraints at the level of construction processes and

implementation of the PADDE in the groups of schools (AE).

To answer the mentioned aims, a qualitative approach was adopted, through the
case study using semi structured interviews to six principals of groups of schools in
the Porto area and the analysis of the PADDE of the respective groups of schools.
The data were analysed through the analysis of contents of the collected documents
and of the interviews supported by the MAXQDA 2022 software. Globally, the results



allowed to understand that the principals got involved in the process of building the
PADDE, having resorted to work methods such as organising teams to whom this
responsibility was given, as well as the organisation of work groups led by the
principal him/herself, amongst others. With regard to management/leadership
characteristics, the analysis allowed to emphasize that the leaders seem to
acknowledge that the autonomy that is given to them by the legislative framework is
enough for the management processes of the groups of schools. Also globally, and
in this line of thought, the results show the existence of positioning of appreciation
of the role of the leader in this school management, reporting styles of leaderships

whose characteristics are close to a ‘democratic leadership’.

Keywords: Groups of school; school leaderships, digital education, autonomy.



RESUME

L’évolution du modele de gestion scolaire a apporté des changements dans les
modes d’administration des établissements scolaires publiques découlant,
notamment, des successives amendements Iégislatifs, qui ont abouti le décret-loi n°
75/2008, modifié par le décret-loi n°® 137/2012. Ce dernier cadre légal a créé la
fonction de directeur, en tant qu'organisme unipersonnel et leader formel de
l'institution scolaire et renforce I'importance des dirigeants afin d’améliorer la qualité
et I'efficacité de I'’éducation. Dans le cadre de ces lignes directrices, les écoles ont
obtenu une plus grande autonomie, ainsi qu’'une plus grande responsabilité des
leaders scolaires dans la prise de décision et dans la concrétisation de
changements conduisant a des améliorations des pratiques pédagogiques et a la

qualité de I'éducation.

C’est dans le cadre de ces idées qui se situent les politiques éducatives numeériques
les plus récentes. La question de I'éducation numérique est présente sur les
agendas politiques européens et nationaux, sous I'impulsion de la pandémie de
Covid-19. C’est a ce moment-la qu’est entré en vigueur le Plan d’Action pour la
Transition Numeérique, a la suite duquel les Plans d’Action pour le Développement

Numérique des Ecoles (PADDE) ont été mis en ceuvre.

Ceci s’est basé sur ce contexte politico-éducatif, et sur I'hnypothese de la relation
entre les dirigeants d'établissement et le processus de transition numérique des
écoles, et la mise en ceuvre conséquente des PADDE, qu'on a développé cette
investigation. Cette visait a : comprendre le role des leaders/directeurs d’école dans
les processus de construction et implémentation des PADDE au niveau de
I'organisation et du travail des enseignants ; identifier les possibilités d’autonomie
des leaders/directeurs d’école dans la construction et la mise en place des PADDE ;
identifier les contraintes en termes de processus de construction et

d’implémentation des PADDE dans les regroupements scolaires.

Pour répondre aux objectifs énoncés, une approche qualitative a été adoptée, a
travers une étude de cas utilisant des interviews semi-directifs, réalisés a six
directeurs de regroupements scolaires (AE) de la région du Grand Porto et

analysant les PADDE des AE (regroupements scolaires) respectifs. Les données



ont été analysées a travers l'analyse du contenu des documents collectés et des

interviews réalisées avec le support du software MAXQDA 2022.

Globalement, les résultats nous ont permis de comprendre que les dirigeants ont
été impliqués dans le processus de construction des PADDE, ayant eu recours a
des formes de travail qui comprenaient, entre autres, l'organisation d'équipes a qui
cette responsabilité était déléguée, ainsi que l'organisation des groupes de travail
étaient animés par les directeurs eux-mémes. En ce qui concerne les
caractéristigues de gestion/leadership, l'analyse a montré que les dirigeants
semblent reconnaitre que I'autonomie qui leur est accordée par le cadre législatif
est suffisante pour les processus de gestion des regroupements scolaires.
Globalement aussi, et dans le méme sens, les résultats montrent I'existence de
positions valorisant le réle du leader dans cette gestion scolaire, dénoncant des
styles de leadership dont les caractéristiques se rapprochent du «leadership

démocratique».

Mots-clés: Regroupements scolaires; leaders scolaires ; I'éducation numérique ;

'autonomie
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INTRODUCAO

A escola tem vindo a mudar, nhuma tentativa de resposta ao ritmo de
evolucdo da sociedade na qual se integra, com a qual interage e para a qual
trabalha.

No ambito da administracdo e gestao escolar, a forma como a lideranca e a
autonomia da escola tem sido concretizada, tem acompanhado a evolucdo de
modelos de gestao escolar preconizados pela legislacao.

No que a realidade portuguesa diz respeito, 0 modelo de gestdo atual
previsto pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, alterado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, cria
a figura do diretor enquanto 6rgao de gestao unipessoal. Destes normativos decorre
uma aparente maior autonomia das escolas que parece ser contraditoria com a
centralidade colocada na figura do diretor, enquanto lider a quem é atribuida maior
responsabilizacdo na tomada de deciséo e na concretizagdo da mudanca, (Afonso,
2010; Lima, 2011a; Torres & Palhares, 2009) e enquanto lider (Barroso, 2005).

No quadro da problematica em estudo, a educacao digital das/nas escolas
ganhou visibilidade acrescida com a pandemia de Covid-19 obrigando ao
desenvolvimento de um paradigma tecnoldgico e digital sem precedentes. Esse
contexto, por seu lado, catapultou as liderancas/diretores escolares para tomadas
de decisao “na urgéncia” que, entre outras, garantissem o ensino a distancia para
todos os alunos. Foi nessa conjuntura que o Estado, através da Resolucdo do
Conselho de Ministros n.° 30/2020, publicou o Plano de Acédo para a Transicao
Digital (PATD). O desenvolvimento deste Plano constituiu e continua a constituir
um enorme desafio na modernizagéo do sistema educativo portugués e na tomada
de consciéncia, das escolas e dos seus lideres e professores, quanto a importancia
da Educacédo Digital (ED). No ambito do PATD, as escolas desenvolveram
diferentes iniciativas, entre elas os Planos de Agéo para o Desenvolvimento Digital
das Escolas (PADDE), em foco neste estudo, e documento considerado
estruturante para a defini¢cdo, por cada escola, de uma estratégia para uma efetiva
integracéo digital. Com efeito, o desafio de implementacéo dos PADDE nas escolas
convocou os diretores para dindmicas de gestdo que requereram a adocéo de
diferentes estratégias que permitissem cumprir 0s requisitos previstos para aquela

implementacéao.
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Em acordo com as responsabilidades que lhes sao atribuidas por lei, os(as)
diretores/as, sdo, por ineréncia, responsaveis por questdes como a definicdo de
estratégias e planos de intervencédo, assumindo um papel fundamental no processo
de transformacéo digital, sendo, nesse sentido, reconhecidos como fundamentais
para o sucesso da tecnologia digital (Fullan, 2015).

E no quadro desta argumentac&o que se situa a presente investigacéo. Esta
tem como foco a relacdo entre o papel das liderancas escolares/diretores de
escola/AE e o processo de desenvolvimento da educacdo digital nas escolas,
estruturando-se com base na seguinte questao de investigacao: “Qual o papel dos
lideres/diretores nos processos de construcdo e de implementacdo dos
Planos de Agao e Desenvolvimento Digital das Escolas?”.

De forma a concretizar a questdo norteadora da investigacdo e melhor

explorar o problema em estudo, foram tracados como principais objetivos:

0O1. Compreender o papel dos lideres/diretores escolares nos processos de
construcdo e de implementacdo dos PADDE, ao nivel organizacional e do
trabalho dos professores;

02. Identificar possibilidades de autonomia de lideres/diretores escolares na
construcéo e de implementacéao dos PADDE;

03. Identificar constrangimentos ao nivel do processo de construcdo e de

implementacédo do PADDE nos Agrupamentos de Escolas (AE).

Metodologicamente, o estudo é de natureza compreensiva enquadrado no
paradigma fenomenoldgico-interpretativo (Amado, 2017). Adotou-se, assim, uma
abordagem qualitativa, através do estudo de caso, com recurso a entrevistas
semiestruturadas a seis diretores/as de AE do Grande Porto, e a analise dos
PADDE e de documentos estruturantes dos AE. Os dados recolhidos foram
analisados através da analise de contetudo, com recurso ao software MAXQDA
2022. Essa analise assentou em quatro categorias principais: a)
Construcao/elaboracao dos PADDE; b) Implementacéo do Programa de Educacao/
Transicdo Digital do/no Agrupamento; c) Perfil de lideranca/gestao do diretor(a); d)
Autonomia na tomada de deciséo.

Em termos estruturais, o presente estudo encontra-se organizado em quatro

capitulos, sendo os dois primeiros focados na apresentacao do quadro conceptual
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gue configura o referencial teérico de base ao estudo. De modo mais concreto, no
capitulo I, apresentam-se 0s pressupostos tedricos relacionados com as liderancas
escolares e a emergéncia da figura do(a) diretor(a). No capitulo Il, apds breve
reflexdo sobre a autonomia das escolas, teoriza-se sobre a estratégia digital das
escolas portuguesas e a relacéo entre as liderancas escolares e a transicao digital.
O capitulo 1l ocupa-se das opg¢des tedrico-metodoldgicas, situando, novamente, a
guestdo de investigacdo e 0s objetivos, bem como as opc¢des metodoldgicas
seguidas. No 1V, e ultimo capitulo, sdo apresentados, interpretados e discutidos os
dados resultantes da investigacdo encetada. O trabalho finaliza com as
consideracdes finais, dando-se nota também de limitacdes do estudo e de algumas

pistas/sugestdes para investigacao futura.
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QUADRO CONCETUAL
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Nota introdutéria

O aprofundamento do conhecimento tedrico €& fundamental para
compreender a dindmica das liderancas escolares no contexto da educacéao digital,
bem como o papel crucial que parecem assumir para o desenvolvimento e
implementacdo de praticas inovadoras que promovam a digitalizagdo do ensino.
Nesse sentido, este quadro conceptual recorre a analise do saber cientifico
existente, pretendendo assim consolidar a base tedrica necesséria para analisar e
discutir os elementos essenciais da investigacao.

Comecamos, num primeiro capitulo, por uma abordagem sobre os principais
modelos, conceitos de lideranca e estilos de lideranga perspetivados a partir do
contexto escola, razdo que nos leva também a centrar a atencdo na figura do
diretor, enquanto foco deste estudo. Num segundo capitulo, aborda-se a autonomia
das escolas e dos lideres escolares, bem como uma breve contextualizacdo da
educacao digital e da forma como se tem tornado ainda mais relevante nos ultimos
anos, nomeadamente no decurso da pandemia de Covid-19, com reflexos na
atualidade. Fazemos, de seguida, a relacdo entre as liderancas escolares/diretores
de escola e a educacdao digital enquanto tema central deste trabalho, de modo a
articular o referencial tedrico com a questdo que norteia esta investigacao e que
aqui relembramos: Qual o papel dos lideres/diretores escolares no processo
de construcdo e de implementacédo no Plano de Acdo e Desenvolvimento

Digital das Escolas?
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Capitulo |

Neste capitulo, discutem-se e problematizam-se topicos relacionados com

modelos de gestéo e administragao escolar, liderancgas e estilos de lideranga.

I.1. A escolacomo organizagdo — para uma contextualizacdo dos Modelos de

Gestao Escolar

A escola é entendida como uma organizacdo, mas também e sobretudo
como uma organizagado complexa na qual, segundo Grave-Resendes et al. (2018,
p. 62), “a lideranca surge como a principal forma que sustenta, mantém e aperfeicoa
a escola”. Esta complexidade decorre de diversos fatores, entre eles da propria
palavra “organizacdo” que, como defende Lima (2010), representa ndo s6 a
“‘entidade” ou “unidade social’” que é a escola (organization), como também nos
remete para a acédo de organizar (organizing) inerente a toda a sua atividade.

A complexidade advém, também, do facto de ser um espaco de convivéncias
e de desenvolvimento, onde 0s seus varios agentes estabelecem interacdes
humanas, sociais, pedagogicas e profissionais dependentes (Correia & Sa, 2021),
gue resultam da harmonia entre a estrutura formal e as interacbes (internas e
externas) e que Novoa (1992) agrupa em trés grandes areas no ambito do seu
estudo: a estrutura fisica, a estrutura administrativa (que inclui a gestéo) e a

estrutura social da escola. Como sublinha Arranca (2014):

“As escolas enquanto organizagbes, desenvolvem a sua atividade e
perseguem 0s seus objetivos numa constante gestdo da mudancga, o que
faz delas ambientes turbulentos e altamente complexos. Esta
complexidade advém ndo sé das tensbes que se estabelecem entre o
impulso criativo da mudanga e o impulso emocional dos seus atores (...).”
(p.237)

A complexidade das organizag0es escolares concorre para que 0s modelos
de gestdo sejam também eles complexos e dependentes de fatores diversos, como
0 contexto da escola, os seus profissionais, a experiéncia, formacédo e

competéncias de gestao e de inovacao dos seus lideres (Fialho et al., 2014). E isto
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compete para a necessidade de uma também complexa regulacéo, quer na légica
interna de autogestéo da escola, quer externa de controlo da educagéo publica pelo
mercado, como defendem Lima (2020) e Afonso (2010), em linha com Barroso

(2022) quando refere:

“(...) a repolitizagao da educacgao, a multiplicagdo das instancias e dos
momentos de decisdo, a diversificacdo das formas de associacdo no
interior dos espacos publicos e o0 envolvimento de um maior nimero de
atores confere ao sistema de regulacdo da educacédo uma complexidade

crescente.” (p. 108)

Ou seja, a complexidade inerente as escolas e aos seus processos de gestao
faz com que seja necessario considerar o que Barroso (2005a, p. 730) define como
“‘a producdo de “regras do jogo”, permitindo resolver problemas de
interdependéncia e de coordenacdo.” Este € um aspeto que pretendemos
problematizar neste estudo.

Mas, a forma como as escolas se organizam e como sao geridas, bem como
0s seus oOrgdos de governacdo foram, ao longo dos tempos, alvo de varias
reestruturacdes, como apresentamos, de forma sintética, na figura 1, que mostra
uma perspetiva adaptada de Afonso (2010) sobre os modelos de gestdo escolar

legislados e praticados desde o pré 25 de abril de 1974 até 2008.
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Datas Orgdo do Diregbo Orgao de Gestdo Legislogao

Antersor a 1974 Mirusteno da Educagho Restor ou Dyretor marcado pela auséncia de um regime politico
democritico (1926.1974)

“Periodo revolucionario” OSSN Comissio de Gestio | decreto-lei n® 735-A/74
1974-1976 {democraca direta nas

Autogestio escolas)

1976-1991 Ministério da Educagao Conselho Diretvo pestho democratica das escolas
“Gestdo Democratica” decreto-lel n° 769-A/76
1991.1998 Ministéno da Educacho ¢ Diretor Executivo decretoel n® 172/91

Conselho de Escola
(modelo experimental)

1998-2008 Ministéno da Educacgho e Conseiho Executivo conseiho pedagdgico € do consatho
Assembiela ou Diretor administrativo, sio drgios de administracio e
PEstan a assembiala e o conselho executivo
ou director (art. 15 do decrato-der n® 115-4/98)

“Contratos de Autononia™

2008 até a0 presente Minesténo da Educacho ¢ Dwretor modelo de administracho e gestdo,
Conselha Gersl sctusimente em vigor (decreta-ied n® 75/2008)

Figura 1 - Evolucdo dos Modelos de Gestéo Escolar (adaptado de Afonso, 2010, p.1)

A andlise do autor termina no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de aburil?,
normativo que define a estrutura organizacional da escola publica na atualidade. E
€ com base nos pressupostos de reforco da autonomia, da eficacia e da
responsabilidade das liderancas escolares desta legislacédo que o modelo de gestéao
atual da escola se baseia oficialmente, enfatizando a importancia “do reforco da
participacdo das familias e comunidades na direccdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino e no favorecimento da constituicdo de liderancas

fortes” (Afonso, 2010, p. 20), personalizados na figura do diretor.

I.2. Liderancas Escolares: a emergéncia de um modelo de gestdo escolar

centrado na figura do diretor

Como se aludiu, é com o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril que o
modelo de gestéo escolar passa a ser centrado na figura do diretor. Como sublinha

Afonso, (2010, p. 20) a centralidade da gestéo na figura do diretor, torna-o um “lider

1 Este Decreto lei foi alterado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho em aspetos que ndo
interferem no modelo de gestéo.
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forte”, e “dotado de autoridade necessaria para desenvolver o projecto educativo
da escola e executar localmente as medidas de politica educativa”.

Especificamente no contexto escolar, a abordagem a lideranca transporta-
nos para uma reflexdo sobre a organizacdo escola que, como referimos, é
complexa na sua estrutura e modos de gestdo. Um lider, para além de todos os
aspetos de natureza institucional, gere pessoas, monitoriza relacdes e gere
processos num contexto onde se cruzam pluralidades de ideologias, de formacéo
e de percursos dos atores que a integram.

Na literatura, encontramos diferentes definicbes de lideranca escolar, desde
as que a entendem como um processo de gestdo propriamente dito (Bolivar et al.,
2013), as que a consideram como uma capacidade relacional e como “arte de
influenciar” (Correia & Sa, 2021; Smith & Riley, 2012; Tintoré et al., 2022).

Outras perspetivas colocam a énfase na capacidade de influéncia e de

comunicacéo do lider, tal como sustenta Chiavenato (2003), para quem a:

“Lideranca é a influéncia interpessoal exercida numa situacao e
dirigida por meio de processo de comunicagdo humana para a
consecucao de um ou mais objetivos especificos.”

(Chiavenato, 2003, cit in Correia & Sa, 2021, p. 100)

De qualquer modo e independentemente da forma como se defina a
lideranca e 0 seu grau de exigéncia e complexidade, consideramos como foco deste
estudo, compreender e contextualizar a emergéncia da figura do diretor, enquanto
lider unipessoal, no processo de lideranca e gestéo das escolas.

A semelhanca de outros paises, também em Portugal, os estudos sobre os
diretores das escolas sao considerados como 0s temas mais estudados no campo
da administracdo educativa (Barroso, 2005b).

Refletir sobre a emergéncia das liderancas e da figura do diretor transporta-
nos para a importdncia de uma contextualizacdo politica, designadamente a
transicdo de uma ditadura para a democracia instaurada pela revolugcéo do 25 de
abril de 1974. E na sequéncia da transicdo para um sistema democréatico que se
inicia um caminho para uma “gestdo democratica”, expressdo consagrada, como
nos recordam Barroso & Carvalho (2009), na Constituicdo de 1976 e na Lei de

Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro). E, alias, com base
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nesta ultima lei que se inicia a ideia de eleicdo democratica dos érgaos da direcéo,
contando com “os representantes de professores, alunos e pessoal ndo docente”
(artigo 48, n°4 da Lei n°46/1986, de 14 de outubro), e que comeca a perfilar-se o
conceito de uma gestao mais participativa.

Esta ideia destaca ndo s6 uma participacdo alargada da comunidade na vida
da escola, mas também uma maior dependéncia da escola relativamente a
comunidade envolvente. Ou seja, uma gestdo mais participativa, “garantindo a
democraticidade dos 6rgdos e o equilibrio da representatividade da comunidade
educativa”, como caracterizam Formosinho et al. (2000), citin Silva & Fraga (2022,
p. 116). Esta visdo de gestdo participativa visava, a data, contribuir e facilitar a
integracdo da escola na comunidade, cumprindo os pressupostos do Decreto-Leli
n°® 172/91, de 10 de maio, no qual é referenciado, na introdugao, que “pretende
assegurar a escola as condi¢cfes que possibilitam a sua integracdo no meio em que
se insere”.

Perseguindo essa perspetiva de gestéo participativa, o Decreto-Lei n.° 115-
A/98 representa um marco significativo nos processos de gestdo e administracao
escolar. Os principios de autonomia das escolas e de participacdo alargada da
comunidade nos processos de gestdo sédo posteriormente reiterados pelo Decreto-
Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, ja referido, que define um novo Regime de
Autonomia, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos Publicos da Educacao
Pré-Escolar e dos Ensinos Basico e Secundario, ainda em vigor. No préprio texto
legislativo introdutorio, é justificada a necessidade de se reforgar a participacédo das
familias e das comunidades locais na definicdo das orientacdes estratégicas dos
estabelecimentos de ensino, pretendendo favorecer o aparecimento ou a
constituicao de liderancas fortes e estratégicas. Voltaremos a estes diplomas legais
no capitulo Il deste trabalho.

Todavia, esta visao parece ser contraditéria com a que é também enunciada
neste mesmo normativo (artigo 18.°), ao consagrar na figura do diretor, “o 6rgédo de
administracdo e gestdo do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada nas
areas pedagogica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial”, reforgando os

seus poderes e alargando as suas responsabilidades a varios ambitos.
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O diretor €, atualmente, como identificam diferentes autores (Afonso, 2010;
Silva & S4&, 2017) considerado um 6rgéo de gestdo e administracdo unipessoal?,
gue é assumido por um professor de carreira com formacdo especializada3,
coadjuvado por um subdiretor e trés adjuntos®, conforme a tipologia e o nimero de
alunos da escola. O diretor da escola vé, assim, reforcado o seu papel, para o
desempenho das suas fungdes, sendo-lhe, para tal, exigida formacgao especializada
como nos dao conta Silva & S& (2017).

Este 6rgéo de gestdo e administracdo unipessoal tem sido objeto de criticas
reconhecendo-se que a figura do diretor encerra em si um inevitavel poder (Delgado
et al. (2021). Outros autores salientam que o diretor serd também um lider
eventualmente solitario, que atua num contexto de maior verticalizacdo da gestéao
interna e de um poder mais concentrado (Lima, 2021; Torres, 2008).

Este modelo de gestdo e administracdo escolar, que se orienta para um
modelo mais profissional, e que é vigente até a atualidade, revela, pois, que no
contexto educativo portugués, os lideres escolares estdo enquadrados
legislativamente na reorganizacdo do Estado, o que parece pdor em causa a sua
efetiva autonomia e enfatizar a prestacédo de contas a que estao sujeitos (Afonso,
2010; Silva, 2013).

Na perspetiva de diferentes autores (Lima, 2011a; Torres, 2008; Torres &
Palhares, 2009), a centralidade na figura do diretor € um reforco da cadeia
hierarquica e da verticaliza¢do da administracao das escolas. A organizagao interna
da escola passou, na perspetiva destes autores, a estar centrada na pessoa do
diretor, a quem cabe o controlo dos resultados e o foco na eficacia.

A reforcar esta ideia, também Afonso (2010, p. 20) defende que a legislacdo
apresenta uma tendéncia de centralizacéo, que vai da organiza¢ao, aos programas
e curriculos e as avaliacdes da escola e dos professores. Todavia, 0 mesmo autor
reconhece que tem havido alguma evolucéo no sentido de conceder mais poder as
escolas, de “reforcar as liderancas das escolas” e de “criar condi¢cdes para que se

afirmem boas liderangas e liderancas eficazes”.

2 A unipessoalidade da administrag&o e gestdo escolar é consagrada na legislagdo através do Decreto-Lei n.°
137/2012, de 2 de julho, que identifica o diretor como 6rgdo unipessoal da instituicdo escolar.

3 A necessidade de formac&o especializada é referida na legislagéo, no artigo 14.° do Decreto-Lei n.° 41/2012
do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e Professores dos Ensinos Béasico e Secundario.

4 Artigo 19.°, do decreto lei n.° 137/2012, de 2 de julho, no ponto 2 diz: 0 nimero de adjuntos do diretor & fixado
em funcdo da dimens&o dos agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas e da complexidade e
diversidade da sua oferta educativa, nomeadamente dos niveis e ciclos de ensino e das tipologias de cursos
gue leciona.
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Parece, pois ser reconhecido que esta posicdo de lideranca unipessoal
confere estatuto aos diretores, mas também a responsabilidade sobre todas as
guestdes relacionadas com a gestdo e administracdo, definicdo de estratégias e
planos de integracdo educativa das tecnologias digitais, conforme objeto deste
estudo. Ou seja, considera-se fundamental e expectavel que o diretor retna varias
competéncias, desde o rigor administrativo, a capacidade de mobilizacdo dos
recursos humanos, ao compromisso com os resultados até a promocéao de trabalho
em equipa e de praticas pedagogicas inovadoras (Cattonar, 2006).

E nesta linha que Correia & Sa (2021, p. 182) sustentam que um lider deve
atuar no sentido da “mobilizacao coletiva de todos os atores educativos” rumo a um
objetivo comum e partilhado. Nesta mesma perspetiva, Silva & Fraga (2022, p. 117),
argumentam que a gestéo das escolas precisa ser feita numa logica ligagdo ao meio
visando, por um lado, fortalecer a “participagdo das familias e comunidades na
direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino” e, por outro, “promover
liderancas fortes e eficazes”.

E nesta perspetiva de multiplicidade de papéis que assume e de palcos em

gue atua que, segundo Barroso (2011), o trabalho do diretor escolar é de elevada
complexidade, esperando-se que este seja ndo s6 um gestor, mas também um lider
(Fullan, 2015; Torres & Palhares, 2009). O sucesso do seu exercicio depende,
assim, na perspetiva de Barroso (2005a, p. 150), do “modo como gerem a
conflitualidade latente entre os papéis de «administrador» e de «lider profissional”.
Em suma, a lideranca escolar € influenciada por multiplas variaveis, que vao
desde os contextos em que € exercida até aos instrumentos legislativos de que
depende e do estilo do seu lider e da visdo estratégica que tem para a escola que
dirige. Tal significa que o que se espera dos lideres escolares — diretores — é que,
além de terem as competéncias técnicas que lhes permitam exercer a sua funcéo
executiva, garantam o apoio ao compromisso dos professores para com a missao
e o projeto da escola. A lideranca, e a forma como é exercida, sdo consideradas
fundamentais para o sucesso da escola como tém defendido autores como Névoa
(1992) e Afonso (2014) e, nessa perspetiva, revela-se importante a abordagem aos

estilos de lideranga que apresentamos no ponto seguinte.
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[.2.1. Estilos de lideranca

Como referimos no ponto anterior, a lideranca escolar é influenciada por
multiplas variaveis que sdo determinantes na forma como as liderancas séo
exercidas.

No que respeita a perspetiva de gestao e, especificamente no que concerne
a teoria comportamental dos lideres escolares, Chiavenato (2003) refere que a
mesma representa um desdobramento da teoria das relagbes humanas, que se
fundamenta no comportamento individual das pessoas. Assim, esta teoria assume
gue ser lider ndo resulta de um conjunto de caracteristicas e de aptiddes pessoais,
mas sim de um conhecimento da natureza humana e da respetiva capacidade de
gerir comportamentos, que podem ser mudados ao longo do tempo e levar ao
desenvolvimento de novas competéncias.

No quadro destas ideias poder-se-a considerar, em linha com a visdo dos
autores da Silva & dos-Reis (2016) que os estilos de lideranca correspondem ao
comportamento de determinado lider no exercicio da sua funcédo, demonstrando o
tipo de conduta frente aos restantes membros do grupo. Nesta ordem de ideias, e
considerando as perspetivas sobre lideranca, € reconhecido que, no exercicio da
sua atividade, alguns lideres exercem processos de influéncia sobre os liderados,
tal como advogam Castanheira & Costa (2007). Este comportamento remete para
um estilo de lideranca que pode ser associado a um modelo de lideranca mais
transacional (Bass, 1985; Bass & Bass Bernard, 1985; Burns, 1978b). Isto é, um
estilo de lideranca centrado na personalidade do lider e na capacidade de mudanca
gue este possa dar como exemplo (Bass & Riggio (2006). Este estilo de lideranca
ocorre quando os lideres abordam os liderados com um obijetivo de troca, ou seja,
em linha com a perspetiva de Correia & Sa (2021, p. 181), que defendem que a
lideranga transacional se baseia em “recompensas ou castigos em funcao do
cumprimento ou ndo de um objetivo pré-definido” e que sdo essas recompensas
que provocam melhorias no desempenho. O mesmo defendem Costa &
Castanheira (2015, p. 32) ao referirem que “o lider apenas indica quais 0s
comportamentos a adotar e os objetivos a atingir, ndo influenciando nem motivando
0s seguidores para a prossecugdo das metas desejadas”. Em consonancia,

também Heitor (2006) acentua esta perspetiva de acordo tacito e de transacéo
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entre lider e subordinados e a sua versao positiva pelas promessas do lider, ou
negativa pelas agdes disciplinares.

Em suma, autores como Burns (1978a) e Bass & Bass Bernard (1985),
citados por Kuhnert & Lewis (1987), caraterizam os lideres transacionais como
aqueles que procuram melhorar o seu desempenho através da reducdo da
resisténcia dos liderados face as suas agdes e face a forma como implementam as
suas decisoes.

Uma outra perspetiva aponta para um estilo de lideranca pautada por
principios de participacéo, e de decisao e responsabilidades partilhadas, alinhando-
se, assim, com um modelo de lideranga transformacional (Bass, 1985; Bass & Bass
Bernard, 1985; Burns, 1978b). Associada a este modelo de lideranca esta o estilo
de lideranca democrético, que apresenta, segundo Gastil (1994) citado por Caillier
(2020), uma abordagem de igualdade, mediante a qual a responsabilidade e poder
de decisao séo distribuidos.

A lideranca transformacional caracteriza-se por uma forte componente
pessoal e motivacional que leva todos para uma direcdo comum pretendida. O lider
é, desta forma, visto como um mentor. Isto &, a lideranga transformacional envolve
a pretensdao de mudanca nas crencas, necessidades e valores dos seus liderados
e, por essa razéo, se entende que uma abordagem transformadora cria mudancas
significativas na vida das pessoas e das organizacdes (Tintoré et al.,, 2022;
Vavouras et al., 2024).

A lideranca transformacional €, assim, definida como uma abordagem que
causa mudancas nos seus seguidores e nos sistemas sociais (Burns, 1978a). Esta
lideranca transformadora é, segundo Kuhnert & Lewis (1987), um processo em que
os lideres e liderados se ajudam uns aos outros a avancar para um nivel mais alto
de moral e motivacéao.

Segundo Costa & Castanheira (2015, p. 32), “o lider transformacional é
respeitado pelos seguidores, inspira confianga e é visto como um exemplo a seguir”.
Ou seja, é visto como um mentor para 0s seus seguidores, inspirando-os e
desafiando-os para que possam realizar o seu trabalho com empenho e dedicacao.
Pensando na figura do/a diretor/a, em foco neste estudo, uma lideranca de carater
transformacional, relaciona-se com “o modo como um diretor pode inovar nas suas

acoes e processos, a fim de capacitar a comunidade escolar e inspirar colegas a
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desenvolver as suas habilidades e competéncias em direcdo aos objetivos
planeados” (Diogo et al., 2020, p. 41).

Para o cumprimento dos seus objetivos, os lideres transformacionais
suportam-se numa relacdo de estimulo mutuo, elevando os lideres a “agentes
morais”. Esta perspetiva tem também sido associada a ideia de uma lideranca

carismética, tal como enfatizou Rego (1998):

“Os termos lideranga carismatica e lideranga transformacional
referem-se ao processo de influéncia através do qual o lider gera
grandes mudancgas nas atitudes e assuncdes dos seguidores,
levando-os a comprometerem-se entusiasticamente com 0s

objectivos e missao da organizagao.” (p. 364)

Para chegar ao sucesso, o lider transforma e motiva os seguidores por meio
da sua influéncia idealizada, “chamada de carisma” (Burns, 1978a). Ou seja,
situando-nos no contexto escolar, assumir um estilo de lideranca com estas
carateristicas de lider transformacional significa pensar que se trata de uma pessoa
carismatica, que suscita admiracdo; que motiva os liderados a alcancarem o0s
objetivos previamente definidos; que estimula, respeitando a individualidade de
cada um. E, em suma, alguém proativo e atento as necessidades dos outros
profissionais que motiva e a quem “desafia a superar os seus limites” (Costa &
Castanheira, 2015, p. 32), alcancando, assim, o real comprometimento destes com
a organizagao escolar.

Tal revela-se especialmente importante no nosso estudo, sobretudo no que
respeita a intervencao do diretor/do lider no dominio das tecnologias digitais (TD),
uma vez que a literatura reconhece o papel fundamental da lideranca escolar na
promoc¢do de um ambiente favoravel ao desenvolvimento digital. A este propdsito,
Piedade (2017), considera:

“(...) as liderancas escolares como um dos fatores preponderantes,
uma vez que podem ser atores importantes no incentivo ou na
inibicdo da utilizacdo educativa das tecnologias, pela atencéo que

Ihes dao ou pelas politicas que podem promover.” (p. 5)
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Ja na década de 90, Novoa (1992) refor¢cou a importancia da atitude dos
lideres escolares como sendo crucial para promover um ambiente de aprendizagem
continua, especialmente no contexto das tecnologias, pois o0 apoio institucional é
fundamental para que os professores se sintam preparados para enfrentar os
desafios da transformacéo digital.

E, segundo Hallinger & Leithwood (1994), a lideranca transformacional
constitui-se, precisamente, como um modelo de gestdo eficaz para criar um
ambiente propicio a integragéo e utilizacdo das tecnologias ao servi¢o da inovagao.

Outros autores identificam outros estilos de lideranca. A lideranca com estilo

autoritario/autocratico, a qual  atribuem caracteristicas como arbitrariedade,
controlo, orientacdo para o poder e punicdo, e em que o lider toma decisdes e as
impOe aos seus subordinados. Ou seja, trata-se de um estilo de lideranga em que
o lider “fixa diretrizes sem qualquer participagado do grupo (Chiavenato, 2003, p.
125). O lider liberal ou “laissez-faire”, que se caracteriza por “uma certa apatia do
lider” (Correia & S4&, 2021, p. 181), num comportamento passivo, hdo se envolvendo
nas dindmicas de gestdo e néo se impondo (Eagly et al., 2003).

Em sintese, face as carateristicas de uma lideranga transformacional
posicionamo-nos em linha com esse estilo de lideranca, reconhecendo que a
partilha de responsabilidades e de poderes conduzird a um maior comprometimento

e compromisso coletivo com a melhoria dos processos educacionais.
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Capitulo 1l

Neste capitulo, comecamos por uma breve contextualizacdo da autonomia
das escolas, cruzando a perspetiva normativa com a perspetiva de autores. De
seguida, aproximando-nos mais do foco do estudo, abordam-se as Tecnologias e
a Educacéo Digital, com énfase na Estratégia Digital das Escolas: a implementacao
dos PADDE. O capitulo Il fecha com uma reflexdo centrada no papel das liderancas

escolares neste processo de Transig¢ao Digital.

[I.1. Para uma contextualizagdo da autonomia das escolas

Como vimos no ponto I.1.1. deste trabalho, A escola como organizacao -
para uma contextualizacdo dos Modelos de Gestdo Escolar acompanha uma
evolucdo da forma como a sua lideranca é entendida e, consequentemente, da
autonomia inerente a acao dos agentes escolares e da propria escola enquanto
organizacao.

O estudo da autonomia das escolas remete-nos, assim, para a forma como
ela foi sendo outorgada pelas sucessivas alteracdes legislativas e politicas, e
remete-nos, desde logo, para 0 ano de 1998 e para o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de
4 de maio, sobre o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, mais tarde atualizado pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abiril,
vigente até a data, e a que nos referimos ja no capitulo I.

Relativamente ao Decreto-Lei n.° 115-A/98, nele é referido que:

“A escola, enquanto centro das politicas educativas, tem, assim, de
construir a sua autonomia a partir da comunidade em que se insere,
dos seus problemas e potencialidades, contando com uma nova
atitude da administracao central, regional e local, que possibilite
uma melhor resposta aos desafios da mudanca (...) recursos
educativos de forma consistente com o seu projecto educativo.”

(Preambulo).
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Neste quadro, o referido diploma parece afastar-se de “uma solugao

normativa de modelo uniforme de gestdo” e adoptar uma l6gica de matriz, (...)
prevendo a figura inovadora dos contratos de autonomia” (Predmbulo). Neste
contexto, a autonomia é reconhecida como “um investimento nas escolas e na
gualidade da educacéao, devendo ser acompanhada, no dia a dia, por uma cultura
de responsabilidade partilhada por toda a comunidade educativa” (Predmbulo),
perspetiva que justifica a determinagao da existéncia de um “projecto educativo, o0
regulamento interno e o plano anual de actividades” (artigo 3, ponto 2), enquanto
instrumentos de concretizacdo de autonomia das escolas. E também no quadro

deste normativo que se definem os agrupamentos de escola como:

“(...) uma unidade organizacional, dotada de 6rgaos préprios de
administracdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de
educacao pré-escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino, a
partir de um projecto pedagdgico comum, com vista a realizacdo

das finalidades seguintes.” (capitulo I, artigo 5.°)

Do ponto de vista da administracdo e gestdo escolar € determinado que esta

sera assegurada pelos seguintes 6rgaos: a) Assembleia; b) Conselho executivo ou
director; c) Conselho pedagogico; d) Conselho administrativo. Observa-se, pois,
gue a proposta de gestao enunciada neste diploma assenta numa visao colegial
gue é interrompida pela implementacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril.
Este Decreto-Lei introduziu um novo regime juridico de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas e agrupamentos de escolas publicas em
Portugal, com o intuito de fortalecer a capacidade das instituicoes para responder
a novos desafios educativos. Nesse ambito, a gestdo e administracdo escolar
assenta, como ja referido, num modelo unipessoal, a cargo do/a Diretor/da Escola,
gue assume a lideranca estratégica da organizacdo e garante a coordenacéao de
todas as atividades educativas do AE. Ao Diretor/a é confiada a responsabilidade
maxima da administracao, gestao financeira, patrimonial e pedagogica, cabendo-
Ihe a tarefa de garantir o cumprimento dos objetivos definidos no Projeto Educativo

(PE) e no Regulamento Interno (RI).
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O diploma propde um modelo de gestdo unipessoal, no qual o/a Diretor/a

tem um papel central, sendo nomeado através de um concurso aberto a candidatos

gue satisfacam determinados critérios de qualificacdo e experiéncia.

O Diretor, além de ser o representante legal da escola, é responsavel por um

conjunto alargado de fungdes, entre as quais se destacam:

Elaboracao, implementacdo e acompanhamento do Projeto Educativo
da Escola (PEE), que define as linhas estratégicas e o0s obijetivos
pedagogicos e organizacionais da instituicdo. (Subseccdo lll, art.°. 31.°, 32.° e
33.9)

Gestdo dos recursos humanos e materiais, supervisionando o corpo
docente e ndo docente e assegurando o funcionamento adequado das
infraestruturas e equipamentos. (Capitulo Il, art.® 8.°)

Gestéo financeira, garantindo que o orcamento e 0s recursos financeiros
sejam utilizados de forma eficaz e transparente, em conformidade com os
regulamentos estabelecidos. (Capitulo I, art.° 4.°, alinea f); secgéo Il, art.° 38.°,
alinea c))

Estruturas de Coordenacdo e Supervisdo pedagdgica, promovendo a
gualidade das aprendizagens e a inovagcdo pedagdgica, bem como a
implementacdo de praticas inclusivas e a promocdo do sucesso escolar.
(Subseccéo lll, art.° 31.° e 32.°; Capitulo 1V, seccao I, art.® 42.9)

O Decreto-Lei n.° 75/2008, ao introduzir um modelo de gestdo escolar

unipessoal com forte envolvimento das familias, das comunidades e com uma

supervisao colegial, procurou melhorar a eficacia e a qualidade do ensino nas

escolas publicas, promovendo um equilibrio entre autonomia e responsabilizacéo.

O/a Diretor/a assume um papel fulcral, garantindo uma lideranca que se articula

com a comunidade educativa, enquanto os 6rgaos colegiais asseguram uma gestao

democrética e transparente, essencial para a melhoria continua das praticas

educativas e para o sucesso escolar dos alunos.

Este regulamento da autonomia das escolas, ainda em vigor, tem, todavia,

sido objeto de criticas quer por autores, quer por diretores e professores. Segundo

Afonso (2010), a autonomia prevista neste normativo constitui-se como um

instrumento de governacgao e regulagao, do qual a figura de gestao unipessoal do
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diretor emerge como principal agente decisor dentro das escolas. Para outos
autores, esta centralidade do diretor tem sido encarada como um entrave a
democratizacdo da escola (de Carvalho, 2013; Lima, 2011a; Torres & Palhares,
2009). Embora se reconhegca que a publicagdo deste decreto reforgcou a
participacdo das familias e comunidades na direcdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino, reconhece-se também que o poder decisorio esta
centrado “nas maos” do/a diretor/a. Este facto, e a referéncia ao envolvimento dos
diversos atores na organizacao educativa transportam-nos para uma reflexéo sobre
0 sentido da autonomia das escolas. Nesta relacdo da escola com o exterior e com
0s atores internos e externos, coexiste uma certa dose de autonomia e de
dependéncia, tal como sublinha Afonso (2000, p. 204), quando refere que “a
autonomia da escola é tanto maior quanto melhor for a sua capacidade de gerir as
proprias dependéncias com o exterior’, revelando a sua capacidade de manter o
equilibrio. Esta ideia parece reforcar o pensamento de Arranca (2014), ao referir-se
a “autonomia versus centralizagao”. Nesta perspetiva, Silva & Fraga (2022, p. 111),
consideram que a autonomia se distingue da descentralizagao®, na medida em que
envolve ndo apenas uma distribuicdo de atribuicbes e competéncias, mas também
a capacidade de acgao por parte dos titulares dessa distribuigao”.

A autonomia coexiste na capacidade de manter o equilibrio a que se refere
Afonso (2000) e de gerir de forma equilibrada a dicotomia entre autonomia e
dependéncia, nomeadamente dos diferentes agentes externos, como as familias e

a comunidade, como também refere Barroso (1996):

“A autonomia da escola ndo é a autonomia dos professores, ou a
autonomia dos pais, ou a autonomia dos gestores. A autonomia,
neste caso, € o resultado do equilibrio de for¢as, numa determinada
escola, entre diferentes detentores de influéncia (externa e interna),
dos quais se destacam: 0 governo e 0S Seus representantes, 0s
professores, os alunos, os pais e outros membros da sociedade
local.” (p. 10)

A este propdsito, Lima (2011b) afirma que os lideres escolares pedem muitas
vezes, autonomia para as suas tomadas de decisdo, que dependem e estao

concentradas no poder central. Ou seja, os lideres escolares “alienados das
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decisdes estratégicas expressas nos normativos ministeriais” (Diogo et al., 2020, p.
47), pedem, muitas vezes, reconhecimento por parte do governo para, no pleno
direito das suas competéncias, definirem posi¢cdes, regras, normas e decisdes
proprias nas diferentes areas da sua atuacdo, quer nos dominios administrativo e
financeiro, quer no dominio pedagaogico.

Este pedido de reconhecimento parece confirmar a percecédo de diversos
autores (Barroso & Carvalho, 2009; Barzano, 2011; Silva & Sa, 2017), de que néao
h& uma efetiva transferéncia de poderes para o diretor, pois 0 que continua a haver
€ uma grande dependéncia dos 6rgdos ministeriais e de obrigatoriedade de
“prestacao de contas”.

Segundo Afonso (2000, p. 212), esta é a forma encontrada pelo Estado para
“criar condi¢bes para que possa aumentar a pressao social sobre a escola, como
forma de desenvolver incentivos externos para a melhoria do seu desempenho”,
sugerindo que a autonomia traz consigo uma certa obrigatoriedade de prestacéo

de contas, a designada “accountability”. Ou seja:

“O trabalho da gestdo das escolas complexificou-se ndo sé pela
necessidade de arbitrar os varios interesses em presenca na
definicho do projeto educativo e outros instrumentos de
planeamento, mas, sobretudo, pela sobrecarga de tarefas de
natureza administrativa inerentes ao processo de avaliacdo da
escola e do desempenho dos professores, bem como de outros
dispositivos de prestacao de contas.” (Barroso & Carvalho, 2009,
p. 129)

E talvez no sentido das ideias até agora mobilizadas, que Barroso (2004, p.
49) afirma que “a ‘autonomia’ tem sido uma ficgdo, na medida em que raramente
ultrapassou o discurso politico e a sua aplicacdo esteve sempre longe da
concretizacéo efetiva das suas melhores expectativas”.

Em trabalho recente, Lima et al. (2020, p. 36), reforcam o entendimento de
Barroso (2004, p. 49) ao afirmarem que se assiste a uma “partilha leonina, no
interior de cada escola agrupamento, das magras franjas de autonomia”, com a

agravante da necessidade de mostrar resultados aos diferentes publicos com

34



diferentes especificidades. A autonomia decretada parece ter resultado em

processo continuos de prestagdo de contas ("accountability”),

“(...) no sentido de (se reduzir a) um conjunto de mecanismos,
formais e informais, que fazem com que as escolas respondam
perante diferentes publicos e parceiros interessados nos resultados
da educacéo, representa um dos maiores desafios que as escolas
— e 0s seus diretores, em particular, — estdo a enfrentar.” (Barzano,
2009, p. 28)

Em suma e atestando a percecao de Barroso (2004) de ficcdo da autonomia,
ndo obstante o facto de estar regulamentada®, esta revela-se uma questéo retérica
dos responsaveis politicos com elevado grau de dificuldade na sua execuc¢ao por
parte dos lideres educacionais/diretores escolares.

Talvez um dos fatores que mais contribua para esse sentido retérico da
autonomia seja a complexidade de todo o processo de gestdo e administracao
escolar e consequente burocratizacdo a que, segundo Lima (201l1a), esta
associado para além passagem de uma lideranca colegial para uma unipessoal.
Este ultimo fator parece corroborar as teses que sustentam que este novo modelo
de gestdo conduz a centralizacdo dos poderes de decisdo e a uma maior
hierarquizacdo, conduzindo, por seu lado a reducdo de autonomia das escolas.

Este € um aspeto que retomaremos no ponto seguinte, nomeadamente
guanto aos processos de centralizacdo informatica, de que sdo exemplo os Planos

de Acao de Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE), em foco neste estudo.

[I.2. As Tecnologias e a Educacéao Digital

No atual contexto, revela-se crucial comecar por entender o estado da arte
da utilizacdo das tecnologias digitais nas praticas de gestdo escolar, para o que
muito contribuiu a investigacéo de Piedade & Pedro (2014), que aborda a utilizagéo

e proficiéncia digital dos diretores escolares no ambito da gestdo que exercem.

5 O artigo n.° 8 do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, aborda especificamente a autonomia das escolas no
que concerne a tomada de decisfes “nos dominios da organizacdo pedagodgica, da organizacéo curricular, da
gestdo de recursos humanos, da a¢do social escolar e da gestdo estratégica, patrimonial, administrativa e
financeira”.
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Mas, antes disso, importa ainda olhar para o contexto global em que a educacéo
digital tem vindo a assumir relevancia crescente.

A importancia que a educacéo digital tem vindo a assumir decorre de uma
transformacao digital que, quer enquanto processo, quer enquanto mudanca
cultural, se iniciou muito antes da pandemia de Covid-19, mas foi muito
exponenciada por esta, em Portugal, na Europa e no mundo.

Nesse sentido, comecando por uma abordagem a Transformacgéao Digital na
Unido Europeia, tem sido reconhecido que, ainda antes da pandemia, muitos paises
adotaram uma estratégia especifica sobre a educacao digital, como constata van der
Vlies (2020), aspeto também enunciado no relatério da OECD (2021) que cobre a
politica dos paises, com foco antes da pandemia.

Ou seja, 0 que parece ter acontecido foi que a pandemia, provocada pelo
Covid-19, veio acelerar a necessidade de os estados definirem politicas educativas
para dotarem as populacdes de competéncias adequadas para usar as Tecnologias
de Informacdo e Comunicacdo (TIC) de forma eficaz e consciente. Mas, ja
anteriormente, tinha sido identificada a importancia das Tecnologias Digitais, em
resposta a qual tinham sido concebidos pela Unido Europeia alguns referenciais —
DigCom (2013), DigCompEdu (2017), e ferramentas de diagndéstico — SELFIE e
Check-In.

Com efeito, o0 Quadro Europeu de Competéncia Digital dos Cidaddos —
DigComp parece ter tido como finalidade alcangar consenso e alinhamento dos
estados-membros sobre as competéncias digitais dos cidaddos (Carretero et al.,
2017). Este referencial de competéncias digitais criado pela Comissao Europeia
teve como objetivo contribuir para o desenvolvimento e para a compreensao das
competéncias digitais na Europa. Pretendeu identificar o0s principais
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios para se ser digitalmente
competente; desenvolver um quadro de referéncia que possa contribuir para a
orientacao e validacao de processos de formacéo, avaliacéo e acreditacéo; e propor
um roteiro para facilitar a utilizagdo do quadro de referéncia para todos os cidadéos
europeus. O mesmo referencial, apresentou os componentes-chave para o dominio
de um perfil de competéncia digital, que agrupou em 6 areas e 21 competéncias

especificas, tal como ilustra a figura 2:
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Figura 2 - DigCompEdu (European Framework for the Digital Competence of Educators, 2017)

No mesmo ambito, mas direcionados aos profissionais de educacao, foi
desenvolvido o Quadro Europeu de Competéncia Digital dos Educadores -
DigCompEdu (Redecker, 2017). Este teve como principal objetivo contribuir para
a transformacéao digital dos sistemas educativos, promovendo o desenvolvimento
das competéncias digitais essenciais ao seu desempenho em contextos de
educacdo e formacado. Isto é, o DigCompEdu centrou-se na necessidade de
capacitacdo dos educadores para a transformacéao digital dos sistemas educativos,
e na definicdo de competéncias e requisitos que cada educador deve ter para
responder, de forma adequada, a transformacao digital nos estados-membros da
Unido Europeia.

Neste mesmo quadro de diretrizes internacionais foi desenvolvido o
DigCompOrg, dirigido especialmente as organizacdes educativas que pretendam
investir na inovagao através da integragdo das tecnologias digitais. Este referencial
foi desenvolvido com o propdsito de orientar a organizacdo escolar para um
processo de autorreflexdo e de autoavaliacdo, permitindo desenvolver um plano
digital para a integragéo efetiva das tecnologias digitais no processo educativo. No
ambito deste referencial foi criada e disponibilizada uma plataforma, pela Comissao
Europeia, que integra um questionario que se constitui como ferramenta de
autorreflexdo, o Check-In. Este pretendeu perceber e classificar as competéncias
digitais dos docentes e as respetivas necessidades de formacédo. O relatério de
competéncias decorrente do preenchimento deste questionario permite classificar

as competéncias de acordo com seis niveis de proficiéncia, como ilustra a figura 3:
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Figura 3 - Modelo de Progressdo DigCompEdu (European Framework for the Digital Competence
of Educators, 2017)

Além deste, foi desenvolvido outro questionario, o SELFIE. Este
guestionario de avaliagdo da competéncia digital das escolas. Este questionario
aplica-se a alunos, professores e diretores e serve como instrumento de reflexéo e
analise para ajudar as escolas a definir estratégias de alcance dos objetivos da
integracdo das TD. Pode ser implementado trés vezes por ano e permite
monitorizar o progresso das opc¢des implementadas.

Estes referenciais constituiram bons contributos para a analise da situacao
digital na Unido Europeia (UE) e para a promoc¢ao de uma viséo unificada sobre as
competéncias digitais essenciais. E, a par deles, outros documentos contribuiram
para a andlise e definicdo de politicas no que respeita a Educacéo Digital (ED) na
UE.

Segundo o Relatério Eurydice sobre “A educacao digital nas escolas da
Europa” (Comissao Europeia, 2020), ao nivel dos ensinos nos niveis primario e
secundario geral, do ano letivo 2018/19, nos 28 Estados-Membros da EU oferece
uma perspetiva sobre as politicas e estratégias ao nivel da ED nas escolas,
focando-se em cinco eixos: inclusdo, educacao, qualificacdo, especializacdo e
investigacdo. Este relatério aponta duas perspetivas diferentes, mas
complementares no que concerne a ED: o desenvolvimento de competéncias
digitais em professores e alunos, e a utilizacao das tecnologias para apoio, melhoria

e transformacao do processo de ensino e aprendizagem.
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Em 2020, a Comissao Europeia definiu um Plano de Acéo para a Educacéao
Digital, apresentado como “um elemento essencial para a concretizacao efetiva de
um Espaco Europeu da Educagao (2025)” (Comissao Europeia, 2020), no qual se
enumeram 0s principios orientadores para que a educacao adote e promova agoes
para a sua transformacédo digital, homeadamente que todos os intervenientes
devem refletir estrategicamente sobre a forma de incorporar as tecnologias digitais
na educacao.

Ou seja, a Comissdo Europeia ndo € alheia a ja referida importancia
crescente que a competéncia digital assume e o lugar prioritario que Ihe é alocado
pelas agendas das mais diversas organizacdes e paises. Aquele Plano de Acao
para a Educacdo Digital (Comissdo Europeia, 2020) revela, pois, uma visao
prioritdria da Comissdo Europeia para a educacado digital, que se corporiza na
definicao de trés objetivos: ser de elevada qualidade, inclusiva e ser acessivel na
Europa. Neste sentido, o Plano de Acdo para a Educacdo Digital 2021-2027
constitui um apelo a acao, destinado a reforcar a cooperacao a nivel europeu, no
sentido de aprender com a crise da Covid-19, durante a qual a tecnologia foi
utilizada, na educacao e na formacéao, numa escala sem procedentes; e adaptar os
sistemas de educacéao e formacao a era digital.

Transpondo esta reflexdo para a realidade nacional e considerando o foco
em estudo neste trabalho, os documentos identificados sdo orientadores dos
proprios planos de acdo ao nivel da educacéo digital em Portugal desde a sua
origem. No entanto, a digitalizacdo da educacdo em Portugal teve inicio antes das
iniciativas até agora referidas. Assim, recuemos um pouco ho tempo, permitindo-
nos fazer o necessario enquadramento do panorama digital nacional. As primeiras
iniciativas de digitalizacdo da educacdo em Portugal remontam aos anos 80 e as
politicas de inovacdo educativa, a data numa fase inicial que se baseava na
intencéo de prover as escolas com equipamentos e soluc¢des tecnoldgicas, através
do designado projeto MINERVA (Meios Informaticos no Ensino: Racionalizacao,
Valorizacdo, Atualizacdo). Ou seja, a preocupagao centrava-se, entao, nos
equipamentos tecnologicos das escolas e na formacdo dos professores em
tecnologias (Pereira & Pereira, 2011). Esta preocupagéo com os equipamentos e a
modernizacao tecnoldgica foi além do projeto MINERVA. O Plano Tecnolégico da
Educacéo (Educacéo, 2007), aprovado pela Resolugéo do Conselho de Ministros

n.° 137/2007, de 18 de setembro, tinha como grande objetivo “a modernizacéo
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tecnoldgica das escolas” (incluindo iniciativas como e-Escolinha, e-Professor, e-
Oportunidades e a distribuicAo de computadores portateis) e como ambicao,
enunciada na sua introducado, “colocar Portugal entre os cinco paises europeus
mais avancados no que diz respeito & modernizagéo tecnologica das escolas até
2010”. Este Plano Tecnoldgico evoluiu, acompanhando a tendéncia global,
nomeadamente quando, em 2008, a UNESCQO® considerou fundamental uma
sociedade plena de conhecimento e ligada pela tecnologia e a inevitabilidade de
gue, para tal, os agentes educativos se tornassem, eles proprios, utilizadores
plenos das tecnologias digitais (TD) e capazes de, através delas, resolverem
problemas e tomarem decisdes.

Nao obstante a evolucdo que se verificava, sobretudo ao nivel dos
equipamentos nas escolas portuguesas, 0 panorama tecnoldgico vivia-se de
diferentes formas e a diferentes ritmos, na Europa’ e no mundo, até que em 2020,
como ja se referiu, por forca da pandemia de Covid-19, se enfrentou uma
necessidade de aceleracdo sem precedentes (Pedro et al., 2021). As escolas, tal
como a sociedade em geral, tiveram que dar resposta rapida a pandemia e a
inerente necessidade de ensino a distancia, exponenciando a importancia das
tecnologias e da educacdo digital, bem como das plataformas digitais, quer
enquanto forma de assegurar a manutencdo garante das aulas, quer enquanto
ferramenta de suporte a gestdo e organizacdo escolar, leitura que esta em

consonancia com a visado de Cataléo & Pires (2020) quando referem,

‘O intuito destas plataformas € a automatizacdo de tarefas, a
desmaterializacdo de processos e a sua modernizacao, de forma a
permitir uma economia de tempo e de recursos, bem como facilitar

a agao dos gestores das escolas.” (p.87)

Portugal acompanhou as iniciativas previstas a nivel europeu, sendo uma
das mais recentes o Plano de Acéo para a Transicéo Digital (PATD), apresentado
pela Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 30/2020, de 21 de abril. O PATD

6 Através do documento “UNESCO ICT — Competency Framework for Teachers” emanado.

7 De acordo com o relatério da OCDE que analisa a politica de educagéo tecnolégica pré-pandemia, revelam-
se diferentes perspetivas e estratégias de educacdo digital nos diversos paises; dos que reconhecem a
importancia da inovacao digital e o papel dos governos no apoio a digitalizacéo da educagéo, aos que fizeram
referéncia a educacéo apenas como parte de uma estratégia mais global de inovacgéo digital (OCDE, 2020).
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(2020) como ¢é enunciado configura “(...) o motor de transformacéao do pais, tendo
como propadsito acelerar Portugal, sem deixar ninguém para trés, e projetar o pais
no mundo” (p.8). E considerado um “documento estratégico de apoio a
implementagéo de um conjunto de medidas que visam dotar o Estado, as empresas
e os cidadaos de ferramentas e competéncias digitais” (Dire¢cao-Geral da
Educacgédo, 2024, p. 13). Reflete a estratégia definida para a transicdo digital e
condensa a visdo do governo neste dominio e materializa-se numa estrutura que
contempla trés pilares fundamentais de atuacao: Pilar | - Capacitacdo e inclusao
digital das pessoas; Pilar Il - Transformacéo digital do tecido empresarial; Pilar 11l -
Digitalizacdo do Estado. Além disso, o PATD constitui-se como um marco de defesa
de uma sociedade digital, capaz de contribuir para o reforco da competitividade
econdmica, através de um clima mais favoravel a inovacdo e ao conhecimento e
inclui iniciativas especificas como o "Programa Escola Digital", que visa equipar
alunos e escolas com 0s meios tecnoldgicos necessarios.

Em Portugal, o PATD assinalou, formalmente, a resposta do estado perante
a necessidade de adaptacdo a uma sociedade assumidamente global e digital, na
qgual o uso das ferramentas digitais impera. E, na sequéncia desta resolucgéo,
coloca-se ao sistema educativo nacional o desafio do Programa de Digitalizacéo
das Escolas (PDE) e da capacitacdo dos docentes (Lucas & Moreira, 2018).

Na sequéncia disso, as politicas de incentivo a digitalizacao tém permitido
gue as tecnologias digitais estejam cada vez mais presentes nos sistemas de
gestdo das escolas e tém provocado alteragfes na organizacao escolar e na forma
como os diversos atores educativos e, em particular, os varios departamentos
comunicam (Oliveira, 2018). Além disso, aponta como prioridade para as escolas a
integracdo de TD nas suas rotinas, através da construcdo e implementacéo de um
Plano de Acéo de Desenvolvimento Digital (PADDE), como veremos adiante.

No entanto, no panorama nacional tem vindo a ser veiculada uma perspetiva
critica sobre a qual importa refletir. Concebe-se a escola como globalmente
tecnolégica e digitalizada, mas a pandemia da Covid-19 permitiu perceber a
existéncia e trazer a descoberto a existéncia de alguma exclusédo digital e de
lacunas educacionais nos varios niveis de ensino (Vieira & Pedro, 2021).

Por outro lado, tem vindo a ser reconhecido que nem todos os diretores,
apesar de lhes serem reconhecidas responsabilidades nesse sentido, estdo aptos

aincentivar as suas comunidades educativas a usarem a tecnologia digital. Ou seja,
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tem vindo a ser sublinhado que o diretor, enquanto 6rgdo com responsabilidade
sobre questdes como a definicdo de estratégias e planos de intervencdo, assume
um papel fundamental no processo de transformacéo digital e, consequentemente,
de integracdo das tecnologias digitais nas escolas, como realgam os estudos de
Chang (2012) que indicam que a lideranca influencia positivamente a literacia digital

dos professores e a integracdo da mesma no ensino.

I1.2.1. Estratégia digital das Escolas em Portugal: aimplementagédo dos

Planos de Acao de Desenvolvimento Digital das Escolas

A Tecnologia Digital (TD) e a importancia assumida pela Educacédo Digital
(ED) na modernizacdo do sistema educativo portugués tem vindo a ser
impulsionada por diferentes iniciativas estratégicas. Nesse sentido, no quadro do
Plano Tecnoldgico Digital (PATD) ja referido, a Direcdo-Geral da Educacéo (DGE)
promove a iniciativa Capacitacdo Digital das Escolas (CDE), a qual prevé, na
dimensdo Desenvolvimento Digital das Escolas, o desenvolvimento e
implementagdo de um Plano de Acdo de Desenvolvimento Digital das Escolas
(PADDE), enquanto “instrumento de reflexdo e também de mudanga de praticas
nas organizacdes educativas, bem como um referencial estratégico de apoio a
tomada de decisdo e a monitorizagéo do trabalho desenvolvido nas escolas” &, na
area do digital.

Estes planos tém como objetivo “o desenvolvimento digital das escolas e
tomam como condi¢cdo primordial os processos de capacitacdo e formacao dos
seus agentes” (Diregcao-Geral da Educacao, 2024, p. 10).

Para a sua elaboracao, é referido ser crucial o recurso as ferramentas de
diagnéstico Check-In® e SELFIE, referidas anteriormente, € ndo menos
importantes aos quadros concetuais dos documentos orientadores desenvolvidos
no ambito da Comissao Europeia e os seus referenciais, nomeadamente os ja

identificados, DigCompEdu e DigCompOrg. Este ultimo que, como ja mencionado,

8 https://digital.dge.mec.pt/desenvolvimento-digital-das-escolas

9 Chek-in : € uma ferramenta de autoavaliagdo das Competéncias Digitais dos Docentes (Check-In), criada no
ambito do quadro europeu DigCompEdu, é gratuita. A utilizagdo da Check-In implica que os docentes
respondam de forma anénima a 22 perguntas que abrangem as seis areas do quadro DigCompEdu.

10 A SELFIE recolhe, de forma anénima, as opinides dos alunos, dos professores e dos dirigentes escolares
sobre a forma como as tecnologias séo utilizadas na sua escola. Esta recolha é feita com recurso a breves
afirmacgdes e perguntas e a uma escala de resposta simples de 1 a 5. As perguntas e as afirmac¢des demoram
cerca de 20 minutos a preencher. https://education.ec.europa.eu/pt-pt/selfie/about-selfie
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tem como objetivo promover a reflexdo das escolas sobre a integracdo das
tecnologias digitais nos processos administrativos e de ensino e aprendizagem,
contribuindo para orientar as escolas na criacdo dos seus PADDE.

O PADDE centra-se na utilizagdo dos recursos pedagogicos digitais e as
suas metas devem contemplar toda a comunidade educativa. Estes questionarios
visam promover a integragdo digital no contexto educativo, ajudando a identificar
as areas ou dimensdes prioritarias e a definir objetivos, metas e acdes a serem
desenvolvidas, baseando-se num diagndstico inicial sobre a integragéo das TD na
organizacao e nas competéncias digitais dos professores. A sua implementacéao
faz-se em varias dimensdes, que pretendem abarcar diferentes aspetos da
transicao digital no contexto escolar e que correspondem as trés principais areas
de implementacéo dos PADDE (Direcao-Geral da Educacéao, 2021):

)} Organizacional — Liderancas, trabalho colaborativo e desenvolvimento
profissional,
ii) Pedagdgica — Desenvolvimento curricular e avaliacdo, praticas

pedagdgicas e utilizacdo de RED;
iii) Tecnolégica e Digital — Infraestruturas, equipamentos e acesso a

Internet e plataformas digitais.

Ao considerarem estas dimensodes, reconhece-se que os PADDE constituem
um contributo a definicho da estratégia digital da escola, destacando as
areas/dimensfes prioritarias e identificando objetivos, metas e acdes a
desenvolver, com base num diagnostico inicial realizado ao modo como as
tecnologias digitais estdo integradas na organizacao e as competéncias digitais dos

professores, como ilustra a figura 4.
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Figura 4 - As dimensfes de implementacdo do PADDE (adaptado). Fonte: Direcdo-Geral da

Educacéo (2021).

De acordo com a informagé&o disponivel (Direcdo-Geral da Educacgéo, 2021)
o PADDE define um conjunto de ac¢cfes que abrangem as dimensdes
organizacional, pedagdégica e tecnoldgica e digital, tal como mencionado antes.

Nesta investigacao incidiremos, sobretudo, na “Dimens&o Organizacional”, que tem

reflexos e impacta diretamente na

Tecnologica”, procurando dar resposta aos objetivos do estudo. A figura 5, ilustra

“‘Dimensao Pedagdgica” e na “Dimenséao

as etapas de construcao e implementacao dos PADDE.
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Figura 5 - Etapas de construcdo do PADDE (adaptado). Fonte: Direcdo-Geral da Educacéo (2021)

De forma sucinta, a primeira etapa consiste na definicdo das Equipas de
Desenvolvimento Digital (EDD), lideradas pelo diretor da escola, com a participacao
de professores com conhecimento e experiéncia no uso das TD e de liderancas
intermédias com capacidade de trabalho colaborativo.

A segunda fase contempla a frequéncia de formacéao por parte dos elementos
das EDD, dinamizada pelo Centro de Formacao de Associagcao de Escolas (CFAE)
ao qual a escola pertence. Esta formacao prevé o apoio as escolas na elaboracao
qguer dos PADDE, quer dos respetivos instrumentos de monitorizacao.

A terceira etapa carateriza-se pelo diagndéstico da proficiéncia digital dos AE,
proporcionando uma visao global da integracéo e apropriacdo das TD na escola.
Nesta fase, a SELFIE constitui-se como ferramenta de diagnostico importante para
identificar os aspetos positivos, negativos e a melhorar.

Segue-se a fase de construcdo do PADDE propriamente dita, que resulta
designadamente das reflexdes e dos resultados da SELFIE e da Check-In, dando
inicio a definicdo dos objetivos gerais e a identificacdo dos parceiros a cooptar na
implementag&o do PADDE.

O processo termina com as fases de acompanhamento, avaliacdo e
reformulagbes que se revelem necessarias. Ou seja, concluidas as etapas dos
PADDE, é o momento de avaliar se foram atingidos os objetivos propostos
inicialmente, identificar as areas em que se registam melhorias, e ainda aquelas
gue necessitardo de uma atencéo especial por parte das EDD (Direcdo-Geral da
Educacéo, 2021).

Em suma, em termos gerais, sdo estas as etapas de construcdo e
implementacdo dos PADDE. Mas a autonomia associada as escolas,

nomeadamente no que concerne a cria¢do e implementacédo dos PADDE, a par do
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contexto especifico e individual de cada escola, faz com que seja pertinente avaliar
especificidades e aquilo a que procuramos dar resposta no nosso estudo, que é a
relacdo e o contributo dos diretores escolares para essa construcdo e
implementagcédo. Ou seja, este estudo tem como objetivos compreender o grau de
autonomia que os lideres escolares tiveram na construcdo dos PADDE e
compreender o ponto de situacdo relativo a implementacdo dos PADDE nas
escolas em estudo, bem como compreender o nivel de influéncia que os lideres

escolares tiveram na sua implementacéo, nas suas trés dimensoes.

[1.3. As Liderancas Escolares e a Transicao Digital

Como temos vindo a expor, e como indicam os estudos sobre a tematica, as
escolas estdo cada vez mais imbuidas de tecnologias digitais nos seus mais
diversos dominios, seja para fins de gestdo e administrativos, seja para fins
educacionais ou comunicativos (Wollscheid et al., 2024). Para o efeito, sdo cada
vez mais utilizados recursos digitais em permanente mudancga, para o uso dos quais
se exigem, permanentemente, novas aptiddées e competéncias por parte dos
professores e dos dirigentes escolares.

O modelo de gestdo e organizacdo das escolas do sistema educativo
portugués assenta, como anteriormente referenciado, numa autoridade e
responsabilidade unipessoal do diretor. Assim, no exercicio das suas funcgdes, 0
diretor, enquanto 6rgdo com responsabilidade nas questdes relacionadas com a
definicdo de estratégias e planos de intervencdo, tem um papel fundamental no
necessario processo de adaptacdo organizacional das escolas a transformacao
digital e, consequentemente, no processo de integracdo das TD nas escolas. Esta

€ uma perspetiva sustentada por Piedade & Pedro (2014) ao argumentarem que:

“Tendo em consideragdo as competéncias atribuidas ao diretor
escolar, reforcadas nos Decretos-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, e
n.° 137/2012, de 2 de julho, e as definidas no ambito do Plano
Tecnolégico da Educacdo, o diretor escolar assume
responsabilidade sobre todas as questdes relacionadas com a

definicdo das estratégias e planos de intervencao ao nivel da
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gestdo pedagogica e tem um papel preponderante na integracéo

educativa das TD no seu contexto escolar.” (p.112)

As responsabilidades atribuidas aos lideres escolares tém sido consideradas
nucleares na mudanca educacional, designadamente na realizacdo de projetos
coletivos, como forma de melhorar a qualidade e coesédo da sua instituicao escolar,
tal como foi sublinhado por Novoa (1992). A este propdsito, tem também sido
sublinhado que a mudanga em contexto escolar requer o didlogo entre profissionais
e entre unidades curriculares, porquanto gera a possibilidade e a oportunidade para
“garantir o cumprimento da lei e a execugéao rigorosa das politicas publicas e ser
mediador dos interesses locais que as contextualizam e transformam” (de Matos
Ribeiro, 2007, p. 61).

Assim, questdes como a lideranca e a gestdo, a disponibilizacdo de
infraestruturas digitais adequadas e o0 desenvolvimento profissional dos
professores, bem como questdes relacionadas com a privacidade e a seguranca da
informacédo, surgiram como areas cruciais de responsabilidades e competéncias
para os dirigentes escolares (Dexter & Richardson, 2020).

A complexidade na transformacdo digital das escolas também exige
competéncias de lideranga atualizadas, envolvendo varios tipos de literacias digitais
(Wollscheid et al., 2024). O processo de transformacéo digital requer uma lideranca
que valorize o digital e planeamento estratégico que conduza a inovacdo. A
investigacao realizada (Costa & Costa, 2007; Novoa, 1992; Oliveira, 2018; Piedade
& Pedro, 2014) tem demonstrado que a lideranca digital em contexto escolar
promove a transformacéo e a inovacao dos processos de ensino e aprendizagem.
Tem também reforcado que a atitude dos diretores escolares relativamente a
utilizacdo da tecnologia tem um impacto significativo na eficacia e capacidade de
os professores integrarem a tecnologia no ensino. E nesta linha que se situa o
estudo de Chang (2012) sobre a relacao entre lideranca digital dos diretores e a
eficdcia do ensino dos professores, e que demonstrou essa relagdo e impacto sobre
os professores. Mais concretamente, os resultados deste estudo indicam que a
lideranca tecnologica dos diretores influencia positivamente a literacia digital dos
professores e incentiva-os a integrar a tecnologia no ensino. Em sintese, os
resultados dos estudos de Chang (2012) evidenciam que os diretores que sao

capazes de ouvir os conselhos e opinides dos professores, ao mesmo
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tempo que sdo capazes de Ihes dar o apoio que necessitam, fardo com que o
funcionamento tecnoldgico das escolas seja mais produtivo, ou seja, constituir-se-
ao como diretores mais competentes.

Pelo exposto, reconhece-se a relevancia deste estudo, nomeadamente no
gue toca ao papel dos/as diretores/as na lideranca e gestdo das organizacdes
educativas e no contributo que podem trazer para mudancgas, desenvolvimentos e
melhorias que as tornem mais eficazes, como defendem diversos autores (Bolivar
et al., 2013; Fullan, 2015; Smith & Riley, 2012), sobretudo num contexto de
transicdo digital em gque se encontram o0s sistemas educativos, as escolas e os
professores. Neste cenario, tal como procurdmos sustentar, os/as diretores/as
assumem particular relevancia. Segundo Smith & Riley (2012), as caracteristicas
do diretor enquanto lider e as liderancas fortes sdo considerados fatores criticos de
sucesso para a mudanca e para a inovacao estratégica.

Em sintese e retomando o foco das Tecnologias Digitais (TD), tem sido
reconhecido que o diretor € um lider essencial na valorizagdo, dinamizacédo e
integracdo das TD nos agrupamentos de escolas (AE). Esta é uma perspetiva
corroborada por Piedade & Pedro (2014, p. 11), quando sustentam que o diretor
‘enquanto entidade maxima na gestdo escolar assume um papel de relevo em
todas as areas de administracdo escolar, incluindo as relacionadas com a

integragédo educativa das tecnologias”.
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Capitulo Ill = Opc¢des tedrico-metodolégicas
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Nota introdutéria

Este capitulo apresenta as opc¢fes tedrico-metodologicas que estiveram na
base desta investigacdo. Num primeiro momento, apresenta-se o desenho do
estudo, seguido de uma explicitacdo dos respetivos elementos que o compdem,
designadamente: questdes e objetivos da investigagcédo; fundamentos e opcdes
metodoldgicas, destacando, neste ambito, alguns pressupostos de uma
investigacdo qualitativa, e do estudo de caso como a estratégia metodoldgica
seqguida.

De igual modo, sdo abordadas as técnicas de recolha de dados aplicadas,
designadamente as entrevistas semiestruturadas (Bogdan & Biklen, 1994;
Campenhoudt & Quivy, 2008; Quivy & Van Campenhoudt, 1992; Vilelas, 2009) e a
analise documental. No final, faz-se uma abordagem a técnica de andlise de
conteudo, sustentada em diversos autores (Bardin, 1979; Bogdan & Biklen, 1994;
Krippendorff, 2004), referindo também as questdes éticas que orientaram o

processo de investigagao.

[ll.1. Questéo e objetivos da investigacéao

Como referido na introducdo a este trabalho, a presente investigacdo
pretende analisar a relacdo entre as liderancas escolares e o desenvolvimento da
educacdo digital nas escolas. Esta problematica de investigacdo tem um
enquadramento na tematica da integracdo educativa dos Planos de Acgédo e
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE), com particular incidéncia na analise
das politicas e no papel dos lideres/diretores escolares e no exercicio das suas
funcodes.

Partindo deste enquadramento, a investigacdo desenvolvida pretendeu dar

resposta a seguinte questdo de investigacao:

Q1: “Qual o papel dos lideres/diretores nos processos de construgao e de

implementacédo dos Planos de Acao e Desenvolvimento Digital das Escolas?”

Na intencdo de melhor concretizar esta questao norteadora da investigacao,

foram definidos os seguintes objetivos:
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O1. Compreender o papel dos lideres/diretores escolares nos processos de
construcdo e de implementacdo dos PADDE, ao nivel organizacional e do
trabalho dos professores;

0O2. Identificar possibilidades de autonomia de lideres/diretores escolares na
construcéo e de implementacéao dos PADDE;

03. Identificar constrangimentos ao nivel do processo de constru¢do e de
implementacédo do PADDE nos Agrupamentos de Escolas.

[ll.2. Desenho da Investigacao

O desenho de investigacdo constitui-se como o garante da clareza e do foco
(ajuda a manter o investigador centrado nos objetivos), da orientagdo metodoldgica
(no desenho de investigacao identificam-se os métodos de recolha e anadlise de
dados) e da consisténcia, do rigor e da ética (um desenho bem estruturado contribui
para assegurar que se segue uma metodologia consistente e se respeitam 0s
principios éticos). Estas consideracfes estdo em linha com perspetivas defendidas
por varios autores que consideram o desenho de investigagdo como o garante de
gualidade, fiabilidade e validade de um estudo (Creswell & Creswell (2017) e
Maxwell (2013)).

Como lembra Quivy & Van Campenhoudt (1992, p. 129) “O investigador deve
obrigar-se a escolher um fio condutor tdo claro quanto possivel, para que o seu
trabalho se estruture com coeréncia”. A figura 6 ilustra o caminho/desenho seguido

na presente investigacao.
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Figura 6 - Desenho de Investigacdo (autor da investigacéo)

O esquema ilustrado pela figura 6 reflete, pois, os passos seguidos no
desenvolvimento da investigacdo, sempre acompanhados por uma fundamental
revisdo da literatura. Comecamos por identificar a questdo orientadora da nossa
investigagdo, em fungdo da qual foram identificados os objetivos. Tudo isto
condicionou e contribuiu para as op¢des metodologicas seguidas, conforme
explicitado, de forma mais aprofundada, nos pontos seguintes.

No fundo, tratou-se de fazer um esboco do que se pretende, esboco que
fomos aprimorando e ajustando de acordo com os fios condutores que nos guiaram
na nossa investigacao, e que nos permitiram criar uma estrutura légica, com foco
naquilo que pretendemos investigar.

[11.3. Fundamentos e op¢des metodologicas
A opcdo pelo método a seguir ndo deve depender da vontade do
investigador, mas, sim, ser adequado aos objetivos e questdo de investigacao,

procurando alcancar resultados que permitam uma compreensao sustentada do

problema em estudo.
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No caso da presente investigacdo, e tendo em conta 0s pressupostos dos
paradigmas da investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas, a op¢ao incidiu no
paradigma fenomenoldgico interpretativo (Amado, 2017), permitindo obter, como
defende Coutinho (2014), nog¢des cientificas de compreenséo, significado e agéo.

O paradigma fenomenoldgico interpretativo constitui-se como uma
abordagem ndo s6 metodolédgica, mas também filosofica, que procura explorar o
significado subjetivo das experiéncias individuais e a interpretacdo dessas
vivéncias. Isto é, centra-se numa perspetiva interpretativa, como identificam
Bogdan & Biklen (1994) e Amado (2017). Ou seja, o0s investigadores
fenomenologistas procuram, segundo Bogdan & Biklen (1994, p. 53), "compreender
o significado que os acontecimentos e interacdes tém para as pessoas vulgares,
em situacdes particulares".

Ao seguirmos 0s pressupostos e procedimentos inerentes ao paradigma
fenomenoldgico interpretativo corroboramos com a perspetiva de Amado (2017),
guando este defende que uma investigacéo visa procurar “o que, na realidade, faz
sentido e como faz sentido para os sujeitos investigados. Dito de outra forma,
procuram-se o0s fendmenos tal como séo percebidos e manifestados pela
linguagem (...)"” (Amado, 2017, p. 43).

Optou-se, assim, por uma abordagem qualitativa, pois pretendeu-se
identificar e compreender as influéncias e a autonomia de lideres/diretores
escolares na promogé&o da Educacéo Digital.

Com esta abordagem interpretativa/qualitativa procuramos fazer uma
incursdo no mundo pessoal dos sujeitos, neste caso, de diretores dos AE, e “a
interpretacdo dos significados da acdo humana, uma vez que estes ndo sao
mensuraveis” (Cataldo & Pires, 2020, p. 99), logo mais adaptados a uma analise

gualitativa. Nas palavras de Bogdan & Biklen (1994),

“a abordagem da investigagao qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial
para construir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.” (p.
49)
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Ainda para Bogdan & Biklen (1994, pp. 47-51), a investigacdo qualitativa
apresenta cinco caracteristicas:

1- A fonte direta dos dados é o ambiente natural e o investigador é o principal
agente na recolha desses mesmos dados;

2- Os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de caracter
descritivo;

3- Os investigadores que utilizam as metodologias qualitativas interessam-se
mais pelos processos em si do que pelos resultados;

4- A analise dos dados é feita de forma indutiva;

5- O investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Segundo estes autores, a investigacdo qualitativa é caracterizada pelo
carater descritivo/interpretativo, que ajuda a capturar a complexidade das
experiéncias humanas e facilita a compreensdo das dindmicas no processo
investigativo.

Tendo em consideragdo a opcao pelo paradigma fenomenoldgico
interpretativo e pela abordagem qualitativa, foi necessario definir métodos e
técnicas de investigacdo que se adequassem a estes pressupostos e aos objetivos
do estudo. Neste sentido, a opcao recaiu sobre a entrevista semiestruturada e a
analise documental, por serem métodos que permitem uma exploragdo profunda
dos significados e das experiéncias vividas pelos participantes no seu contexto
natural.

Assim, no caso da presente investigacao, recorreu-se ao método de estudo
caso, desenvolvido com recurso a diferentes técnicas de recolha de informacéo, de
gue sao exemplo entrevistas realizadas a diretores de agrupamentos de escolas
(AE), bem como a analise documental de documentos estruturantes da politica
educativa e organizacional dos AE. Cada uma destas op¢cdes metodoldgicas sera

apresentada com maior detalhe nos subpontos seguintes.

[11.3.1. Estudo de caso

Como referido anteriormente, para o desenvolvimento da presente

investigacdo, optou-se pela realizacdo de um estudo de caso, sendo o0 caso em
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guestao o papel dos diretores de AE no processo de constru¢ao e implementacao
dos PADDE, em seis agrupamentos de escolas da zona do Grande Porto.

O estudo de caso tem sido reconhecido como um método adequado a
estudos que se enquadram numa abordagem interpretativa/qualitativa (Amado,

2017). Segundo este autor,

“O estudo de caso pode consistir no estudo de um individuo, de um
acontecimento, de uma organizagéo, de um programa ou reforma,
de mudancas ocorridas numa regido, etc. S&o estudos que
admitem uma grande multiplicidade de abordagens metodoldgicas,
(Amado, 2017, p. 122).

A perspetiva deste autor ancora-se na visdo de Bogdan & Biklen (1994)
guando sustentaram que, como investigadores, quando realizamos estudos de
caso procuramos “locais ou pessoas que possam ser objeto de estudo ou de fontes
de dados” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 89). Articula-se também com a perspetiva de
Stake (2011), quando sublinha a importancia de nos fixarmos nos significados das
relacbes humanas a partir de diferentes pontos de vista.

Para Vilelas (2009, p. 237), os estudos de caso apresentam trés
caracteristicas fundamentais: “a natureza da experiéncia”’, enquanto objeto de
estudo, “o conhecimento” como objetivo que se pretende com a investigagao e a
“possibilidade de generalizagado” dos temas/assuntos em estudo. Para este autor,
a utilizacédo de estudos de caso pode abranger um Unico caso, ou incluir “estudo de
multiplos casos”. A este propdsito Amado (2017), argumenta que o numero de
casos a estudar numa investigacao esta relacionado com o que o investigador quer
saber, com 0s objetivos e questdes da investigacdo, com o periodo de tempo
previsto para o desenvolvimento do estudo, e com 0s recursos e a capacidade de
gue dispomos para chegarmos aos sujeitos.

Retomando a visdo de Bogdan & Biklen (1994, p. 89), para um investigador
sera necessario ter um “espirito pratico” para a selecéo do caso de estudo. No caso
deste estudo, focado nas “Liderancas Escolares e Educacéo Digital”, ele resulta
da procura de conhecimento sobre praticas dos lideres/diretores escolares e a sua
percecdo sobre a autonomia que tiveram para uma transicdo digital nos seus

contextos educativos. Concordando com a visao de Vilelas (2009, p. 199) de que
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“os estudos qualitativos sdo uma forma de estudo da sociedade que se centra no
modo como as pessoas interpretam e ddo sentido as suas experiéncias e ao mundo
em que elas vivem.”, a nossa op¢ao centrou-se no estudo de caso por se considerar
uma metodologia robusta para a andlise de contextos especificos, como sdo os
contexto(s) onde foi realizada a investigacao.

Depois de definido o objeto de estudo, realizou-se, como defende Amado
(2017), uma observacdo detalhada, uma analise profunda e dinamica, suportada

por fontes e técnicas captadas pelas diferentes perspetivas do investigador.

[11.4. Técnicas de recolha e de analise dados

Segundo Bogdan & Biklen (1994, p. 134), “todo o processo de produgao de
conhecimento constroi-se no desenrolar de recolha e de analise dos dados”. Como

sustentam os autores:

“Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva (...). O processo de anélise dos dados € como um
funil: as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao-se
tornando mais fechadas e especificas no extremo.” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 50)

Nesta mesma linha, situa-se a perspetiva de Campenhoudt & Quivy (2008,
p. 309), ao argumentarem que no decorrer do trabalho de investigacéo “agregar os
dados ou variaveis significa agrupa-los em subcategorias ou exprimi-los por novo
dado pertinente”. Esta visdo corroborada por Vilelas (2009, p. 397), ao sublinhar
que quando o investigador da por terminada a recolha de dados, o mesmo “ficara
na posse, e a partir deles sera possivel retirar as condi¢cdes gerais destinadas a
esclarecer o problema formulado no inicio do trabalho”.

Assim, como ja referido, este estudo optou por uma metodologia de recolha
e de andlise de dados de caracter qualitativo, recorrendo a entrevista
semiestruturada como técnica principal para a recolha de informacdo e
complementando-a com a analise documental de documentos internos aos AE

cujos lideres/diretores participaram no estudo.
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[11.4.1. Entrevista Semiestruturada

A entrevista é reconhecida como a técnica mais utilizada no processo de
trabalho qualitativo empirico (de Souza Minayo & Costa, 2018), procurando-se que
a recolha seja explicativa por parte do sujeito e do contexto em que ele esta
inserido. Sao varios o0s autores que tém caracterizado e teorizado sobre esta
técnica. Bogdan & Biklen (1994, p. 134) referem que "a entrevista € utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito” e Quivy & Van
Campenhoudt (1992, pp. 191-192) afirmam que, “estes processos permitem ao
investigador retirar das entrevistas informacgdes e elementos de reflexao muito ricos
e matizados".

A entrevista preenche, de acordo com Fortin et al. (2009), trés funcgdes:
examinar conceitos e compreender o sentido de um fenémeno tal como é percebido
pelos participantes; servir como principal instrumento de medida; servir de
complemento aos outros métodos de colheita de dados.

Em linha com a visédo dos autores referidos, Amado (2014, p. 209) considera

a1

gue a entrevista € “um dos mais poderosos meios para se chegar ao entendimento
dos seres humanos e para a obtencao de informac6es nos mais diversos campos”.
As entrevistas podem, assim, fornecer informacdes valiosas e importantes insights
sobre aspetos que, de outra forma, ndo poderiam ser observados e facilmente
acessiveis. Permitem explorar o ponto de vista dos entrevistados e dar resposta ao
‘como” e ao “porqué” e podem constituir um espaco, um momento de comunicacao.

Para de Souza Minayo & Costa (2018, p. 141), a entrevista é uma conversa
entre duas pessoas, “realizada por iniciativa do entrevistador e destinada a construir
informacgdes pertinentes a determinado objeto de investigacao”. Esta ideia associa-
se a perspetiva ja sustentada por Bogdan & Biklen (1994, p. 136), para quem “as
boas entrevistas produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que
revelam as perspetivas dos respondentes”.

O planeamento das entrevistas é fundamental e, segundo Bell (1997, p. 119),
"segue 0s mesmos procedimentos que os questionarios. Os topicos tém de ser
selecionados, as questdes elaboradas, os métodos de andlise considerados e
preparado e testado um plano”. No caso da nossa investigacdo, as entrevistas
tiveram por base um guiao previamente elaborado, cujo objetivo foi, como sugerem

Bogdan & Biklen (1994, p. 134), garantir que o investigador n&o se desviasse do
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foco do estudo. Por essa razdo, o0 recurso a entrevista revelou-se adequado,
permitindo, tal como defende Duarte (2004), mapear praticas, crencas, valores e,
se bem realizada, permitindo ainda ao investigador reunir uma significativa
guantidade de informacao e perceber a realidade dos sujeitos envolvidos.

As entrevistas podem classificar-se em: entrevista ndo dirigida (ou nao
estruturada) e entrevista dirigida (ou estruturada) (Amado, 2014). No primeiro tipo,
0 participante controla o contetdo, enquanto no segundo € o entrevistador que o
controla. Entre a entrevista ndo dirigida e a entrevista dirigida tem lugar a entrevista
semidirigida/semiestruturada, que combina certos aspetos das anteriores e é 0
método mais comum em pesquisas qualitativas (Aires, 2011).

Assim, decidimos fazer entrevistas semiestruturadas, por permitirem colocar
guestdes amplas e abertas, dando espaco e oportunidade para que o0s
entrevistados usassem 0 seu proprio vocabulario e se expressassem livremente
sobre os aspetos abordados, o que enriquece os dados qualitativos recolhidos.
Para Boni & Quaresma (2005), na formulagéo das questdes, o investigador deve
ter cuidado para ndo elaborar perguntas absurdas, arbitrarias, ambiguas,
deslocadas ou tendenciosas. Todas as questbes devem seguir uma légica de
pensamento do entrevistado, de forma que a conversa entre entrevistador e
entrevistado possa fazer sentido.

No caso do estudo que neste trabalho se apresenta, as entrevistas foram
realizadas entre janeiro e marco de 2023, de forma presencial, nas escolas sede
dos agrupamentos. A selecédo dos diretores e dos AE justificou-se pela proximidade
geogréfica, bem como pela facilidade de comunicagdo com todos os diretores.

O convite foi efetuado via e-mail e, com ele, enviada a “Carta de informacéao
aos participantes” (apéndice 1) e o “Pedido de autorizagdo para a realizagdo do
estudo” (apéndice 2). Posteriormente, foi marcada a entrevista, por contato
telefénico, consoante a disponibilidade de cada diretor/a. A realizagdo das
entrevistas obedeceu a um guido predefinido (apéndice 4) e seguiu 0 protocolo
inicial previsto, contemplando a apresentagéo do investigador e do estudo, assim
como a assinatura do “Termo livre e esclarecido de consentimento” (apéndice 3).
Assegurados os cuidados éticos, a confidencialidade e o anonimato das instituicdes
e dos/as diretores/as, foi solicitada autorizacdo e foram gravadas as entrevistas

para transcricdo futura. Os dados das entrevistas foram transcritos (apéndice 5)
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através da ferramenta digital Word e posteriormente foram tratadas com recurso ao
software MAXQDA 2022 (apéndice 6).

De acordo com Bogdan & Biklen (1994, p. 134), as entrevistas tanto podem
constituir a estratégia principal da recolha de dados, como podem “(...) ser utilizadas
em conjunto com a observacao participante, analise de documentos e outras
técnicas.” No nosso caso, tratou-se da segunda forma, pois além das entrevistas,

foram analisados documentos.

1.4.2. Analise documental

Segundo Ludke & André (1986, p. 46), a analise documental procura
“identificar informacgdes factuais nos documentos a partir de questdes ou hipdteses
de interesse”. Para estes autores, varios documentos podem ser analisados e até
mesmo citados, como sdo exemplos: decretos-lei; arquivos escolares;
autobiografias, circulares, entre outros. O investigador, ao utilizar diversos
documentos na sua pesquisa, deve “analisa-los e definir se serd ou nao
preponderante para o estudo” (Junior et al., 2021, p. 38).

Este método de andlise foi utilizado, na presente investigagao,
nomeadamente na analise dos Projetos Educativos (PE) e dos PADDE dos AE.

O investigador, neste processo de utilizacdo de analise documental, “recorre
mais frequentemente a metodologia de andlise de conteudo” (Ludke & André, 1986,
p. 46). Assim, para Vilelas (2009, p. 444), a “andlise de conteudo pode ser uma boa
técnica para ser usada em todos os tipos de pesquisa (...)".

Também para Junior et al. (2021):

“a analise documental, numa perspectiva qualitativa, se configura
em um procedimento que utiliza técnicas especificas para a
apreenséo e compreensao de variados tipos de documentos e que
adota para tal cauteloso processo de selecdo, coleta, andlise e

interpretacéo dos dados.” (p.49)

Em suma, analise documental € uma técnica usada na investigacao
gualitativa e, quando conduzida com rigor metodoldgico e atencdo aos detalhes

contextuais, permite ao investigador construir uma perspetiva rica e critica sobre o
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fendbmeno em estudo. Como enfatizam Bogdan & Biklen (1994, p. 48), “a
investigagdo qualitativa é descritiva, os investigadores tentam analisar os dados em
toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes

foram registados ou transcritos”.

11.4.3. Andlise de conteldo

A andlise de conteudo é uma das técnicas de analise de dados mais antigas
e tem como principal referéncia Bardin (2011). Trata-se, como sublinha Amado
(2014), de uma

“(...) técnica central, basica, mas metddica e exigente, ao dispor
das mais diversas orientacdes analiticas e interpretativas (analise
fenomenoldgica (...), cuja diferenciacdo depende sobretudo daquilo

que se procura em especial (...).” (p.300)

Esta técnica constitui-se como um instrumento de grande utilidade em
estudos em que os dados coletados sejam resultado de entrevistas, questionarios
abertos, discursos ou documentos oficiais, textos literarios, artigos de jornais,
emissdes de radio e de televisao (de Oliveira et al., 2003).

No caso deste estudo, a andlise de conteddo permitiu-nos analisar e
compreender ndo s0 o conteudo das entrevistas realizadas, mas também os
documentos estruturantes, como 0s projetos educativos de cada um dos seis AE,
e os respetivos PADDE.

Segundo Vilelas (2009, p. 443), a analise de conteudo “é uma técnica
refinada, delicada e requer muita dedicacao, paciéncia e tempo para satisfazer a
curiosidade do investigador”. Este autor, refere ainda que “um investigador quando
esta envolvido nesta técnica deve ter em atencdo alguns aspectos: fiabilidade,
validade logica, a interferéncia e a validade empirica” (p.443).

Em sintese, e como ja foi referido, na presente investigacdo foram
analisados discursos de diretores de AE, recolhidos através de entrevistas
semiestruturadas e documentos internos aos AE. A tabela 1 sistematiza o

procedimento metodoldgico seguido.
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Técnicas de Fontes Técnicade analise de

recolhade dados dados
Analise = Website dos Agrupamentos; = Analise de contetido
documental = Planos de Acdo e

Desenvolvimento Digital de

Escola (PADDE);
= Projeto Educativo de
Agrupamento;
Entrevista = Entrevista aos Diretores de AE = Analise de contetdo

semiestruturada

Tabela 1 - Técnicas de recolha e de anélise de dados (autor da investigacéo)

Na andlise de dados realizada foram consideradas duas etapas
fundamentais: a primeira diz respeito a descricdo dos dados recolhidos,
decorrentes dos documentos consultados, e a segunda a andlise das entrevistas
realizadas aos diretores dos AE.

No que respeita a primeira etapa, a analise de contetdo teve como objetivos
analisar documentos estruturantes dos AE, permitindo explorar as respetivas
analises SWOT, bem como tracar e apresentar dados dos respetivos contextos.

No que respeita a analise do contetudo das entrevistas, segunda etapa, 0s
dados foram categorizados e analisados com recurso ao software MAXQDA 2022,
tendo como objetivo recolher significados pertinentes, produzir interpretacdes e
tracar inferéncias, e apresentar os principais resultados face a questédo e objetivos

que orientaram o estudo. E este o foco do capitulo.
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Capitulo IV. Apresentacdao, Interpretacado e Discusséo dos dados
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Nota introdutéria

No presente capitulo, sdo apresentados os dados recolhidos na investigacao
desenvolvida, interpretados e discutidos a luz do quadro teérico de referéncia.
Como referimos, este estudo pretendeu responder a questdo de investigacao:
“Qual o papel dos lideres/diretores escolares nos processos de construcéo e
de implementacao no Plano de Desenvolvimento Digital das escolas?” e aum
conjunto de objetivos anteriormente identificados.

Da analise resultou a identificacdo de quatro categorias principais e oito

subcategorias. A tabela 2, abaixo, apresenta e sintetiza esta estrutura:

Categorias Subcategorias de andlise

- O papel dos/as diretores/as na construcéo/elaboracao

nstrucaol/el raca
) Construcao/elaboracao dos PADDE

dos PADDE - A especificidade dos PADDE por relacdo com o AE a

que pertencem

Implementacédo do - Desafios do Programa de transicdo digital para diretores
b) Programa de - Mudangas decorrentes da implementagéo do PADDE
Educacé&o/Transicéo Digital - Vantagens e constrangimentos na implementacao do
do /no Agrupamento PADDE
9 Perfil de lideranca/gestao - Caracteristicas de gestéo/liderancas do AE
do diretor/a - Modos de gestéo adotados no AE
. - Posicionamento face a autonomia das escolas
Autonomia natomada de
d) - Constrangimentos quanto a autonomia na tomada de

deciséo .
decisao

Tabela 2 - Categorias e subcategorias de analise.

A organizacdo deste capitulo segue este sistema categorial, sendo
mobilizados dados das entrevistas semiestruturadas e da analise dos PADDE,
dados esses discutidos e interpretados com o apoio do quadro concetual de
referéncia.

O capitulo inicia com uma caraterizacao do(s) contexto(s) e dos participantes

do/no estudo.
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IV.1. Caracterizacao do(s) contexto(s), e dos participantes, do/no estudo
O(s) contexto(s)...

O contexto em que se desenvolveu o estudo englobou seis Agrupamentos
de Escolas (AE) pertencentes a um municipio localizado na area metropolitana do
Porto, na sub-regido noroeste de Portugal, razdo pela qual consideramos tratar-se
de contexto(s) e ndo apenas de um contexto. O Projeto Educativo deste concelho
tem por tema “Educagao por Todos e para Todos”. Desta forma e conforme referido
no documento do Projeto Educativo, “O Municipio assume, assim, uma visdo muito
prépria para novas formas de ver e viver a educacéo ao longo da vida (...)"*!.Trata-
se de um municipio com uma grande densidade populacional, dividido em quatro
freguesias. Destas freguesias fazem parte 9 AE, sendo trés deles inseridos na
medida TEIP*? (Territério de Intervencdo Prioritaria) e seis AE nao-TEIP —, 6
Escolas Secundarias e 4 Instituicdes de Ensino Superior.

Dos seis AE considerados nesta investigacao, trés estao inseridos em meios
com elevado risco de vulnerabilidade social, tendo como principais propositos
combater o abandono escolar e melhorar a qualidade das aprendizagens, visando
0 sucesso educativo dos alunos, caracteristicas pelas quais estdo inseridos na
medida TEIP. Os restantes trés encontram-se localizados numa malha urbana
densa e com um estrato social médio-alto.

Os AE do estudo sao constituidos por 29 estabelecimentos de ensino, desde
a educacéo pré-escolar até ao 9.° ano de escolaridade, e integram um total de 8320
alunos e 767 professores.

Seguidamente, apresentamos a sistematizagao/caracterizagao dos seis AE,
gue decorre da andlise dos respetivos projetos educativos. Para esta
caracterizacao consideramos elementos como o numero de unidades organicas
constitutivas, o numero de alunos, os niveis de ensino ministrados, a sua

classificacdo como publico ou privado e o contexto urbano e socioeconémico em

11 Projeto Educativo Municipal (p.11)

12 TEIP- os Territérios educativos de Intervencéo Prioritaria foram criados por despacho governativo do
Ministério da Educacéo (Despacho 147-B/ME/96, de 8 de agosto) Atualmente, esta em vigor o Despacho n.°
7798/2023, de 28 de julho) Este despacho, visa uma medida politica educativa destinada a agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas situados em territérios com elevado namero de criangas e jovens em risco
de vulnerabilidade social, visando garantir a inclusdo e sucesso educativo, melhorar a qualidade das
aprendizagens e combater o abandono escolar. http://www.dge.mec.pt/teip
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gue se inserem, bem como a identificacdo de pertenca ao programa "Territorios
Educativos de Intervencao Prioritaria” (TEIP).

Apesar de algumas diferencas, encontramos alguma similitude, sobretudo
no contexto urbano e socioeconOmico, como revela a caracterizacdo dos AE
apresentada na tabela 3.
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Dados

Constituicéo

Niveis de Ensino

Ensino publico/privado

NUmero de Alunos

Numero de professores

AE1

4 unidades
organicas
Educacéao Pré-
Escolar, Ensino
Basico (1°, 2° e 3°
ciclos) e Ensino
Secundario

Publico, tutelado
pelo Ministério da
Educacao
Cercade 1.800
alunos

Cercade 190
professores

O AE esta localizado
numa area urbana
com grande
Diversidade

AE 2

8 unidades
organicas
Educacéao Pré-
Escolar, Ensino
Basico (1°,2° e 3°
ciclos)

Publico, tutelado
pelo Ministério da
Educacao
Cercade 1.900
alunos

Cercade 130
professores
Inserido numa das
freguesias mais
desfavorecidas,
com alta taxa de

AE3

3 unidades
organicas
Educacéao Pré-
Escolar, Ensino
Basico (1°,2°e 3°
ciclos)

Publico, tutelado
pelo Ministério da
Educacéo
Cercade 950
alunos

Cercade 106
professores
Localizado numa
freguesia rural em
transi¢éo para uma
area industrial, com

AE 4

6 unidades
organicas
Educacéao Pré-
Escolar, Ensino
Basico (1°, 2° e 3°
ciclos), Ensino
Basico da Mdsica e
Danca, Cursos EFA
nos
estabelecimentos
prisionais

Publico, tutelado
pelo Ministério da
Educacao

Cercade 2.250
alunos

Cercade 179
professores

O AE esta localizado
numa freguesia
costeira de turismo e
veraneio, area de

AES5

3 unidades
organicas
Educacéao Pré-
Escolar, Ensino
Basico (1°,2° e 3°
ciclos)

Publico, tutelado
pelo Ministério da
Educacao
Cercade 1.100
alunos

Cercade 99
professores
Inserido numa
freguesia com
inddstria local e
comeércio.

AE 6

2 unidades
organicas
Educacéao Pré-
Escolar, Ensino
Basico (1°,2° e 3°
ciclos)

Publico, tutelado
pelo Ministério da
Educacao
Cercade 485
alunos

Cercade 63
professores
Localizado na zona
norte do concelho,

com bairros sociais.

A maior parte dos

econdémica, servindo = abandono escolar e | 6 nacionalidades. classe média/alta. Habitacdes de alunos vem de

Localizagdo/Contexto areas ce_lrenciadas e | mais de 50% dos Principais desafios: | Com protqcolo em clasges média e contextos
. .. com mais de 45% de = alunos recebendo abandono escolare = Estabelecimento média baixa, com | desfavorecidos.
Socioeconomico alunos subsidiados. auxilio econdmico. indisciplina. Prisional. Classes diminuicéo de Grande

20 nacionalidades e | Diversidade étnica e predominantes: analfabetismo e vulnerabilidade
também atende cultural. média/alta. aumento de social.
alunos do escolaridade.
Estabelecimento
Prisional do Porto.
Sim, desde 2007/08 Nao Sim, TEIP 3 Nao Nao Sim, TEIP desde

Programa TEIP 2006

Tabela 3 - Caracterizacdo do Agrupamentos de Escolas (AE)

(Fonte: Projetos Educativos dos AE ) (autor da investigacao)



Ol/a(s) participante(s)...

Como referido anteriormente, apesar de terem sido estudados os seis
contextos, apenas os(as) seus(suas) diretores/as participaram efetivamente no
estudo, através da entrevista realizada. Neste sentido, revelou-se importante
apresentar os(as) diretores/as. As tabelas 4 a 7 apresentam a caracterizagao
destes participantes relativamente ao sexo, idade, tempo de servico e habilitagcdes
académicas.

No que respeita a variavel sexo, e pese embora as opcées metodoldgicas
referidas em relac@o a selecdo da amostra, é interessante constatar a existéncia
de paridade nos participantes no estudo, com: trés participantes do sexo feminino

e trés do sexo masculino, tal como é sistematizado na tabela 4.

Sexo
Feminino 3
Masculino 3

total 6

Tabela 4 — Sexo dos/as diretores

Relativamente a idade, a distribuicdo constante na tabela 5 mostra uma
concentragcdo nas faixas etarias dos 49-59 anos e de mais de 59 anos de idade,

nao havendo nenhum(a) diretor/a idade inferior a 45 anos.

Idade

Entre os 45 - 49

49 - 59

Mais de 59 anos

| W w| o

total

Tabela 5 - Idade dos/as diretores

Analisando o fator tempo de servico como diretor(a), a tabela 6 evidencia

gue quatro destes profissionais tém entre oito e doze anos de experiéncia enquanto
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lideres escolares, e os restantes dois exercem este cargo ha mais de 12 anos, pelo

gue podemos inferir que se encontram no seu terceiro e Ultimo mandato:

Anos de servigo

De 0 — 4 anos

8—-12 anos

Mais de 12 anos

o N b~ O

total

Tabela 6 - Tempo de servigo como diretores/as dos AE

Estes dados, cruzados com a variavel idade, parecem denunciar que nem
todos/as os(as) diretores/as escolares se mantém no cargo no periodo que lhes é
permitido por lei (trés mandatos).

No que concerne as habilitacbes académicas, a tabela 7 mostra que um dos
diretores € detentor de poés-graduacdo em Administracdo Escolar, cinco tém
mestrado, sendo que um dos diretores € detentor de grau de mestre em Geografia
Fisica e em Administracdo Escolar; um diretor tem mestrado e doutoramento em

Ciéncias da Educacéo.

Habilitagbes académica

Bacharelato 0
Licenciatura 0
Pos-Graduacao 1 Administragéo Escolar
Mestrado 3 Administragéo Escolar
1 Geografia Fisica
1 Administracéo e
Planificacéo Escolar
Doutoramento 1 Ciéncias da Educacao

Tabela 7 - Habilitagdes Académicas dos/as diretores/as dos AE
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Pode inferir-se destes dados que as habilitacbes dos/as diretores/as
participantes no estudo estdo em conformidade com o que é requerido por lei e até

num caso a cima do pedido por lei's.

IV.2. Apresentacéao e analise dos dados

Como se referiu na introducao a este capitulo, os dados a apresentar focam-
se na analise dos PADDE de cada AE e na visdo dos/as seis diretores/as
entrevistados/as. Também como se referiu, esta apresentacdo e analise tem por
base a questao e objetivos que nortearam este estudo e estruturou-se em torno das
quatro principais categorias: a) Construcdo/elaboracdo dos PADDE; b)
Implementacdo do Programa de Educacdao/transicao Digital do/no Agrupamento; c)

Perfil de lideranca/gestao do diretor(a); d) Autonomia na tomada de deciséo.

IV.2.1. Construcao/elaboracéo dos Planos de Acgédo e Desenvolvimento
Digital da Escola (PADDE)

Relativamente a esta categoria foram considerados elementos relacionados
com o processo de construcdo/elaboracdo dos PADDE, nomeadamente no que
concerne ao papel desempenhado pelos/as Diretores/as dos AE, e na
especificidade dos PADDE por relagdo com o AE a que pertencem. Assim, com
esta categoria interessou-nos compreender como foi organizado o processo de
construcéo e elaboragédo dos PADDE e qual o papel dos/as Diretores/as dos AE
nesse mesmo processo.

Para facilitar a caracterizagdo, definimos para cada AE a seguinte

denominacéao dos PADDE apresentada na tabela 8:

13 Segundo o artigo 21.° do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, para ser diretor de um agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada, o candidato deve cumprir 0s seguintes requisitos: Ser professor dos quadros
(pertencente aos quadros de nomeacéao definitiva), com pelo menos cinco anos de servigo; ter experiéncia de
gestéo escolar (minimo de trés anos), ou formagéo adequada na area da administragdo educacional e possuir
qualificacdo propria para o exercicio das fung¢des, sendo preferida a formacdo especifica em gestdo e
administracéo escolar.
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Agrupamento de Escolas PADDE

AE1 PADDE 1
AE 2 PADDE 2
AE 3 PADDE 3
AE 4 PADDE 4
AES5 PADDE 5
AE 6 PADDE 6

Tabela 8 - Designacédo dos PADDE

Do ponto de vista dos PADDE, todos os Agrupamentos de Escolas (AE)
deste estudo seguiram, para a sua construcao, a linha orientadora emanada do
Ministério da Educacdo. Assim, todos os PADDE dos seis AE se encontram

organizados nas trés dimens@es principais:

o Organizacional - lideranca; trabalho colaborativo; desenvolvimento
profissional dos recursos humanos da escola;

o Pedagdgica - desenvolvimento curricular e avaliacédo; praticas pedagogicas;
utilizacao de recursos educativos digitais;

o Tecnoldgica e Digital — infraestrutura, equipamentos e acesso a internet;
plataformas digitais.

Centramo-nos, neste estudo, aquando da andlise dos PADDE, sobretudo
nas dimensdes Organizacional e Tecnoldgica e Digital, por se relacionarem com

maior impacto no digital, alvo do nosso estudo.

IV.2.1.1. O papel dos Diretores/as na construcao/elaboracdo dos PADDE

De acordo com o Decreto-Lei n.° 75 de 2008, de 22 de abril e com o Decreto-
Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, os lideres/diretores tém autonomia e
responsabilidade sobre todas as questdbes de caracter pedagodgico e
organizacional. O Decreto-Lei n.° 137/2012, especificamente, veio “reforgar as

liderancas das escolas”4, e enquadrar as competéncias do diretor/lider, podendo,

14 https://diariodarepublica.pt/dr/legislacac-consolidada/decreto-lei/2008-34457775
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assim, a partir destas ideias inferir-se que o diretor é/sera o principal responsavel
pela constru¢do do PADDE.

Sobre este processo de construcao e de elaboracdo dos PADDE, a analise
das entrevistas permitiu compreender que os lideres/diretores tiveram de constituir
uma equipa para desencadear todo o processo de concecado, implementacéao,
acompanhamento, avaliacao e reformulacdo dos PADDE. A abordagem seguida
neste processo foi distinta nos diferentes AE. No caso do D1, constata-se uma
centralidade do diretor na organizagdo e gestao de todo o processo, tal como

evidencia o seguinte excerto:

“A maior parte do trabalho do diretor, no fundo, é a gestado dos
recursos humanos e eu investi muito do crédito horario do
agrupamento em professores TIC, portanto tenho uma equipa PTE
alargada que esta a trabalhar no PADDE e a minha maior
contribuicdo foi mesmo atribuir e distribuir o crédito de forma a ter
mais pessoas na equipa PTE, porque, normalmente, as escolas
bésicas tém poucas pessoas e nds temos uma equipa de 5 pessoas
gue é para fazer este tipo de trabalho, porque isto € complicado: os

computadores, a distribuicdo.” (D1)

Percebemos, a partir do excerto, que o D1 assumiu um papel de mediador e
criador das condicdes de trabalho necesséarias a construcdo dos PADDE. Este
posicionamento esta em linha com a visdo de que as liderangcas assumem um papel
fundamental “nos processos de melhoria, de desenvolvimento organizacional e de
inovacdo e mudancga” (Pereira et al., 2021, p. 60). Especificamente no que concerne
a integracao tecnoldgica nas escolas, sao as liderancas escolares que assumem
um papel dindmico no que se refere a elaboracdo de estratégias e de linhas
orientadoras para integracdo das TD e na forma como acompanham e orientam
todo este processo digital (Piedade & Pedro, 2014). A finalidade do
desenvolvimento digital sera sempre a de “potenciar os processos de inovagao
através do digital, nas escolas e adequa-las aos contextos atuais da nossa
sociedade” (PADDE 2), perspetiva que pode ser associada a visdo do diretor D1.
Mas, por outro lado, é interessante também observar, no discurso deste diretor, a

consciéncia de que o trabalho com computadores é complicado deixando em aberto
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a ideia de que este momento de transicdo digital que as escolas, lideres e
professores estdo a viver pressupde fazer ruturas e, simultaneamente, novas
aprendizagens.

Situa-se nesta mesma linha o depoimento de outro diretor quando refere

que:

“O nosso PADDE comecou por..., eu nomeei uma equipa de trés
elementos para a sua construcéo inicial. Tinha um elemento da
direcdo, tinha uma pessoa a que eu reconheco a competéncia para

coordenar uma situagao destas.” (D4)

Este depoimento, para além dos argumentos ja tecidos relativamente ao
diretor D1, é indicativo da existéncia de um espirito de equipa e de confianca do(a)
diretor/apara com os seus colaboradores, nomeadamente os que, com ele(a), séo
responsaveis pela gestédo do AE.

Outros lideres/diretores delegaram essa competéncia num elemento da sua

direc&o e confiancga.

“Sobretudo a confianga nos quatros. A confianca e quando alguém
toma, se esta delegada a competéncia € livre para tomar decisao e

as decisbes sao sempre apoiadas por mim.” (D1)

“Primeiro € assim, € muito importante ndés termos pessoas de
confianga, muito confianca, ndo sé profissional, mas quase

pessoal, na diregédo.” (D2)

(...) basta olhar para as competéncias que lhes atribui, portanto, e
todos eles tém competéncias quase as mesmas que o diretor, nao

€? Portanto, é porque sao pessoas de confianga.” (D5)

Os lideres parecem aqui assumir um papel ativo na dinamizacdo de uma
“Educacao Digital”, inspirando os seus agentes educativos através da confianga, ao
delegarem responsabilidades, da motivacdo e da inspiracdo, estabelecendo

compromissos e metas para as suas organizacoes escolares. Aproximando-se do
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gue diferentes autores como Avolio & Bass (2004) definem como lideranca
transformacional. Estas ideias séo corroboradas pelos D1 e D4, que referem que
no exercicio das suas fungdes, muitas vezes tém de ser agentes motivacionais para

a transicao digital nos seus AE:

“Estamos a motivar os professores e ja muitos, ja estdo a usar as

tecnologias na sala de aula.” (D1)

“Para mim, a grande motivagdo em termos de gestao, &€ motivar
os professores, alunos e assistentes operacionais. Também sao
as situacdes novas, sdo 0S hovos projetos que vao surgindo e é
tudo aquilo que é necessario para convencer as pessoas a
mudar.” (D4)

Neste enquadramento, é ainda interessante notar que os diretores
entrevistados reconhecem que o desenho e constru¢cdo do PADDE obedece a um
conjunto de objetivos e a¢Bes a desenvolver em diversas areas e dimensfes

tornadas como prioridades pelos diversos lideres/diretores escolares.

“Por isso, estas a lidar aqui com uma lider que, fazer uma transicao
digital que a prépria palavra diz € transi¢cao e transicéo vive-se com
as caracteristicas que as pessoas tém. Ok? E evidente que eu ndo
posso deixar de dizer que estou a viver neste mundo, no mundo da

era digital, no mundo da rede social e eu respeito-a.” (D3)

bY

No que concerne a organizagdo dos agrupamentos de escolas para o
processo da Educacao/Transicdo Digital, os dados salientam a importancia da
presenca do digital nos AE, confirmando assim que estes processos de
digitalizacao tiveram o seu inicio ha alguns anos, como defende Lima (2021) e nos

parece evidenciar o discurso de alguns diretores:

"A integracéo do digital nas escolas ndo é apenas uma tendéncia,

mas uma necessidade para preparar nossos alunos para 0s
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desafios de um mundo cada vez mais conectado e em constante

evolugao tecnoldgica.” (D2)

"O uso de ferramentas digitais no agrupamento amplia 0 acesso ao
conhecimento, facilita a aprendizagem e transforma a sala de aula

num ambiente mais interativo e inovador." (D6)

De acordo com os dados mobilizados, parece ficar claro que os PADDE se
desenvolveram através de um trabalho em que os(as) diretores/as se envolveram
sobretudo na gestéo e organizagcéo dos processos e a criacdo de condi¢des para a
sua elaboracdo/construcdo. Esta ideia que emerge dos discursos dos
entrevistados, é reforcada nos enunciados dos préprios PADDE, tal como acontece

no PADDE 4, que refere que se procurou no processo da sua elaboracéo,

“potenciar e favorecer o trabalho dos docentes, que continuam a ter
um papel central na orientacdo das aprendizagens, na selecao e
producdo de recursos, na monitorizacado e controlo dos ambientes

educativos e na avaliagao dos alunos” (PADDE 4)

Para uma compreensdo global dos dados relativos a esta categoria,
procedemos a uma leitura das anélises SWOT de cada PADDE, uma vez que esta
componente é a que melhor ilustra a adaptacdo daqueles planos aos contextos,
considerando, assim, que foi neste exercicio que cada AE conseguiu percecionar o

panorama interno e o seu posicionamento rumo a desejada transformacao digital.

IV.2.1.2. A especificidade dos PADDE por relagdo com o AE a que pertencem

Como referido anteriormente, foi também importante analisar o contetado dos
PADDE no sentido de explorar a sua especificidade face ao contexto a que
pertencem, podendo este ser um indicador da autonomia na construcdo e
elaboragcdo dos mesmos. Para tal, foi analisada com particular atencédo a matriz
SWOT apresentada nos PADDE.

Essa andlise encontra-se sistematizada na tabela 9., abaixo.
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Pontos fortes

Pontos fracos

Ameacas

Oportunidades

- Existéncia de Computador e projetor em todas
as salas;

- Sinal da Internet muito fraco;
- Equipamento fixo das salas de aula

- Dificuldade na gestdo dos
curriculos e adaptagdo ao plano

- Implementacé&o do Plano digital
- Atribuicdo de computadores a

- Infraestruturas e rede elétrica
desadequadas ao uso do digital.

-
w | - Implementagdo do programa E360; obsoletos; digital todos os alunos e professores.
8 - Utilizagdo de plataformas digitais pelos - Plano de formagéo facultado pelo
< | docentes; CFAE bastante alargado.
% - Existéncia de email institucional por toda a
g comunidade educativa;
- Utilizagdo da drive para partilha de
documentos;
- Utilizac&o de dossiers digitais; - Fraco sinal de Internet; -  Receio por parte dos | - Implementacdo do PADDE.
- Trabalho colaborativo digital por parte dos | - A fraca capacitacéo digital dos discentes; Encarregados  de Educacédo | - Maior sensibilizagdo do corpo
docentes na preparagcdo das atividades de | - Tempo comum para o trabalho | relativamente aos empréstimos de | docente relativamente a utilizagao
N | ensino aprendizagem e diversificacdo das | colaborativo; computadores e o facto de os seus | do uso da tecnologia no processo
% praticas pedagdgicas; - Excesso de trabalho individual; educandos os trazerem para a | de aprendizagem no trabalho
9( - Comunicacdo agilizada, hierarquizada e | - Praticas de avaliacéo; Escola. colaborativo.
a | articulada entre todos os membros da | - Envelhecimento da populacdo docente | - Ma utilizagdo das redes sociais | - Programa de Digitalizacdo das
& | comunidade educativa; associada a dificuldades face a utilizagdo | por parte dos Alunos. Escolas - Maior acesso por
< | - Alunos, professores e assistentes | das tecnologias digitais; parte dos docentes e discentes
operacionais possuem email institucional para | - Falta de envolvimento de alguns (com escalédo) a computadores.
comunicagao; encarregados de educagéo face ao numero

de alunos na Unidade Organica.

- S&o usadas tecnologias digitais para | - Condigdes para a utlizagdo dos | - Auséncia de apoio técnico e de | - Escola Digital — Kits informaticos.

comunicar com colegas na mesma instituicdo e | equipamentos tecnolégicos; manutencao de equipamentos. - Aguisicdo de equipamentos

fora dela. - Elevado numero de Alunos com | - A Escola Digital ndo é aplicada a | novos — candidaturas ao POCH-
necessidades especificas; todos os alunos. TEIP.

- Pouca rentabilizagdo da imagem do |- Baixa velocidade e falta de | - Aumento exponencial de
™ Agrupamento; fiabilidade no acesso a internet | formacdo disponivel nas areas
&) (Wi-fi); digitais.
<Dt - Equipamento (kit informatico) ndo | - Manual Digital — Adocdo de
a respeitar o tipo de utilizagdo | manuais este ano em algumas
i constante do contrato  de | disciplinas.
< comodato.
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Pontos fortes Pontos fracos Ameacas Oportunidades
- Utilizacdo de dossiés digitais de areas | - Inexisténcia de rede sem fios (Wi-Fi) na | - Utilizacdo inadequada das | - Apoio da Camara Municipal
disciplinares. escola sede; plataformas digitais. - Oferta formativa do CFAE
<« | - Docentes capacitados e motivados para | - Dificuldade de prestagdo de apoio técnico | - Poucos recursos digitais dos | Matosinhos - agbes no ambito do
w | trabalhar na area do digital. para resolugdo de problemas com as | Alunos (computadores, tablets, | PATD — Plano de Ac¢do de
8 - Existéncia de um plano de formacg&o docente | tecnologias a professores e alunos; dispositivos moveis, rede movel, | Transicdo Digital — Capacitagdo
< | adequado. - Auséncia de Internet nos espacos de aula | software para acesso a | Digital de Docentes — 2021-23.
% - Salas de aula equipadas com computadores | do Ginasio/Pavilhdo Gimnodesportivo; determinadas fungBes, | - Maior acesso a computadores
% e video projetores. - Existéncia de 26% de docentes com baixa | aplica¢des). por parte dos docentes e
proficiéncia digital global; discentes, disponibilizados pelo
- Numero reduzido de tomadas elétricas ME e outas instituicfes.
para carregamento de baterias de portateis.
w | -Aequipa perceciona que o corpo docente esta | - Rede de Internet ineficaz e equipamentos | - Baixa escolaridade da grande | - Camara Municipal participativa e
w | empenhado e recetivo aos desafios da | obsoletos; parte da comunidade escolar. colaborativa.
8 transformacé&o digital; - Insuficiente proficiéncia digital dos | - Alunos sem escaldo que ndotém | - Disponibilidade de oferta
E - Algumas préticas de comunicacgéo a distancia | docentes e discentes. computador. formativa.
5 | jaséo implementadas. -Disponibilizagdo de
:I:J computadores a alunos e
professores.
- Maioria dos docentes com nivel de | - Faltadetempo dos docentes paraexplorar | - Insuficiente literacia digital de | - Atribuicdo de equipamentos
proficiéncia digital igual ou superior a B2 | o ensino digital (SELFIE). alguns elementos da comunidade | informaticos a alunos e docentes.
(check-in); - Pouca utilizagdo das tecnologias digitais | escolar. - Disponibilidade da Autarquia
- Comunicagdo interna por via digital bem | no processo de avaliagdo formativa dos | - Recusa de alguns Encarregados | para apoiar projetos inovadores.
implementada (Inovar, Office 365, Teams); alunos (SELFIE); de Educacdo em assinar 0s | . Oferta de formacao diversificada
- Existéncia de um grupo de docentes com | - Rede de Internet instavel; contratos de comodato dos kits | na area das tecnologias digitais
ﬁj competéncias digitais avan¢adas, disponiveis | - Equipamentos informéaticos das salas de | tecnoldgicos. (CFAE).
Q | para apoiar os restantes; aula antiquados e pouco fiaveis; - Interesse de um namero
2 | - Envolvimento em diversos projetos e significativo de Encarregados de
a | concursos didatico-pedagogicos; Educacao em adquirir
9l - 'Alunos com crescente aptiddo para a competéncias digitais.
< | utilizagdo segura e responsavel das - Disponibilidade das editoras para
tecnologias (SELFIE); apoiar a utilizagéo das plataformas
- Lideranga disponivel para promover a de ensino digital.
cooperagao e partilha de praticas (SELFIE);
- Sala OpenSpace com rotinas de utilizacao ja
implementadas e assimiladas por docentes e
alunos.

Tabela 9 - Sintese da analise SWOT dos PADDE dos Agrupamentos de Escolas (adaptado pelo autor)
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Pela analise, fica evidente que nas instituicbes escolares o uso das
tecnologias digitais nos sistemas de ensino continua a ter um longo caminho para
explorar. O investimento nesta area especifica continua a ser necessario, bem
como persiste a necessidade de formacgédo e desenvolvimento de competéncias
digitais de alunos e professores, reduzindo assim as “desigualdades sociais” (Coppi
et al., 2022), algo verificavel também na analise SWOT (tabela 9), nomeadamente
ao nivel da oferta de formacéo referidas nos PADDE 1, 4, 5 e 6. A presenca do
digital na sociedade esta representada por diversas formas, atraindo consigo um
requisito necessario e imperativo para a digitalizacdo das organizacdes escolares
(Lima, 2021). A consciencializacdo, por parte dos diretores escolares, da
importancia da organizagcdo dos seus AE para a transi¢cao digital parece existir e
esta, nomeadamente, vertida nos seus PADDE.

Ser4, por isso, importante ter em consideracédo a visdo de Piedade & Pedro
(2014), guando sustentam que a integracdo das TD na escola é um processo que
pode demorar alguns anos, e o seu trajeto de implementacéo tem de ser conjugado
com diversos fatores, envolvendo todos os agentes educativos: lideres escolares,
professores, alunos, encarregados de educacdo. Este € também um aspeto em
foco neste trabalho e analisado a partir da categoria Implementacdo do Programa
de Educacaol/transicdo Digital do/no Agrupamento, que abordaremos no ponto
seguinte,

Atraveés da leitura da tabela 9 da andlise SWOT dos PADDE, verifica-se que,

pese embora se encontrem algumas especificidades, os seis PADDE analisados
apresentam varias semelhancas. Estas podem estar relacionadas com o facto,
compreendido pela analise, de que ha um roteiro promovido pelo poder central que
faz com que a sua construgdo/elaboragdo assuma configuragbes muito
semelhantes em varios pontos, até mesmo na analise SWOT, facto que ndo permite

identificar especificidades. Por exemplo, no que se refere aos pontos fortes
identificados nas analises SWOT dos seis agrupamentos de escolas, parece haver
uma unanimidade quanto a utilizacao das tecnologias digitais em ambiente escolar.

O PADDE 6 enfatiza o facto de existir um nimero elevado de professores
com nivel de proficiéncia digital igual ou superior a B2 (especialista), cuja

importancia é corroborada pelos diretores escolares que afirmam
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"existir um namero consideravel de professores com proficiéncia
digital elevada, que utilizam ferramentas tecnoldgicas para
enriquecer a aprendizagem dos seus alunos e tornarem as suas

aulas mais dinamicas." (D2)

"Muitos docentes tém a capacidade de integrar tecnologias digitais
no ensino e isso tem sido um ponto forte, conseguem criar

experiéncias interativas muito interessantes." (D5)

N&o obstante o envolvimento individual dos diretores que parece haver para
garantirem a construcdo dos PADDE, e os pontos fortes de posicionamento digital
dos AE identificados na analise SWOT, h& ainda alguns problemas/pontos fracos
como a rede de internet fraca (AE 1, AE 2, AE 4, AE 5 e AE 6) que podem dificultar
a organizacao dos AE para a transicao digital.

Nesse sentido, parece haver unanimidade no que respeita aos
constrangimentos com a rede de internet e o estado dos equipamentos
informéticos, como revelado por todos os PADDE a excecdo do PADDE 3 e

corroborado pelos diretores 1, 2 e 3, quando referem que:

“(...) a nivel de toda a rede de Internet que é mais fraca. Por
exemplo, na sala de aula, se os alunos trouxerem todos os
computadores, ndo ha fichas para fazer o carregamento das
baterias, portanto € preciso andar com extensées a ligar, porque

nao ha fichas suficientes, tem ali alguns constrangimentos.” (D1)

“Tudo o resto agora desta construgdo, a questdo da importancia
dos meios € muito importante e nés ndo podemos potencializar a
questdao do digital se nao tivermos meios, se nao tivermos
instrumentos, se ndo tivermos computadores, se nao tivemos

projetores.” (D2)

“As vezes, nem sei como é que se consegue ultrapassar, a nivel da
qualidade dos equipamentos. Depois a assisténcia ndo € boa.

Portanto, os computadores estao ai ha semanas. Ha computadores
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ai desde novembro para ir para reparacao. Sao 40, por ai. Portanto,

a qualidade dos equipamentos (...)" (D3)

A andlise que realizdmos permite-nos constatar que existe uma grande
proximidade entre os discursos dos/as diretores/as dos agrupamentos quanto a
falta de equipamentos e o seu estado critico de conservagédo, bem como a fraca
rede de internet. A perspetiva partilhada pelos(as) Diretores/as esta em linha com
0 que o Relatdrio da Comissdo Europeia (2023)*° tinha ja identificado e que salienta
que: “o pais registou progressos na melhoria das infraestruturas de coletividade
para redes fixas e méveis, embora ainda subsistam grande desafios.” (p.18).

No que aos pontos fracos/desafios diz respeito, pese embora alguma
homogeneidade, também se encontram algumas especificidades e diferengas entre
0os seis AE. Por exemplo, um ponto fraco/desafio € o ainda baixo nivel de
proficiéncia digital dos professores identificada nos PADDE dos AE 2, 4 e 5, e

corroborada pelos Diretores D1 e D5:

“Néo, ndo. Sobretudo os professores mais antigos, ainda temos
muita resisténcia dos professores no uso das novas tecnologias.”
(D1)

“Eu acho que na transic¢ao digital, 0 que aconteceu com esta escola
deve ser 0 que aconteceu noutras escolas todas, que foi a falta de
formacdo que os professores tinham, a falta de motivacdo dos

professores para esta transigao digital.” (D5)

A proposito da fragilidade de formacao dos profissionais de educacgéo, 0s
resultados da analise séo reiterados pelo estudo de Moreira et al. (2020) quando
problematizam se “sera possivel dotar todo o corpo docente de novas competéncias
tecnolégicas permitindo moldar pedagogicamente os contetdos de cada uma das
disciplinas (...).”. De igual modo, os resultados estdo em linha com a leitura de Silva

& Couto (2022), ao considerarem que o uso das plataformas digitais

15 Relatdrio da Comissdo Europeia 2023 (https://digital-strategy.ec.europa.eu/pt/library/country-reports-digital-
decade-report-2023)
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trouxe a consciéncia de que ndo é possivel pensar em educacdo que exclua as
tecnologias digitais.

No que concerne as ameacas, os PADDE 3 e 4 revelam como ameaca a
nao existéncia de equidade no acesso ao digital por parte dos alunos, bem como
dificuldades de acesso a plataformas digitais e o hdo acesso aos kits informaticos
dos alunos sem acéo social escolar. J4 nos PADDE 2 e 6 € realgado o receio no
transporte casal/escola e a recusa dos encarregados de educagcdo em assinar 0s
contratos de comodato'® dos kits tecnolégicos. Estes dados séo corroborados pelos

Diretores D1 e D5, nomeadamente quando referem que:

“(...) os encarregados de educagao se queixam muito que sao
responsabilidades se houver avarias ou se houver estragos tém
gue pagar e, portanto, muitas vezes ndo querem que 0S meninos
tragam o0s computadores porque sado eles responsaveis por

aquelas avarias (...)" (D1)

“agora estamos a ter outra dificuldade que é os primeiros
computadores que vieram, acabou a garantia. Como é que vai ser
feito? Os pais estdo a vir entrega-los. Essas sao as dificuldades
gue estamos a sentir. Depois, outra das dificuldades é o transporte
de computadores para a escola. Eles sdo de tao fraca qualidade.
Os pais néo estao a autorizar os filhos a trazerem os computadores
para a escola porque aquilo... qualquer coisa, 0 monitor parte, muito

fraco e muito fragil.” (D5)

As oportunidades constituem outro ponto de analise SWOT dos PADDE.
Também a este nivel parece existir uma homogeneidade quanto a consideracéo da
existéncia de oferta formativa diversificada na area das tecnologias digitais como
oportunidade para os AE e a integracdo das tecnologias digitais no quotidiano
escolar. A importancia da formacdo na area da educacédo digital é também um

aspeto salientado pelos/as diretores/as:

16 O comodato € um contrato que se encontra regulado na lei portuguesa, pelo qual alguém (comodante) entrega a outrem
(comodatério) certa coisa, mdvel ou imovel, para que se sirva desta, com a obrigacdo de a restituir.
https://diariodarepublica.pt/dr/lexionario/termo/comodato
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“‘Nés também fizemos formacéao interna, por exemplo no uso da
Drive, os professores do primeiro ciclo comecaram a fazer trabalho
colaborativo e a partilhar trabalhos e praticas entre eles muito mais

através do digital do que faziam antes. Isso sim.” (D1)

“‘Na nossa escola em termos digital tivemos e proporcionamos
formacao aos professores, aos meninos. Agora tinhamos o projeto

de dar formagao também aos pais (...).” (D2)

Esta preocupacao com a forma e a identificacdo da sua relevancia é, alias,

considerada como uma aposta pessoal dos/as diretores/as dos AE 3 e 6:

“Tanta coisa que temos feito na &rea digital, mais, estamos em
projetos ha imenso tempo. Nés ja fizemos coisas com robotica.
Olha, posso dizer: - Vais a uma sala de pré-escolar e primeiro ciclo,
porque € o que eu te digo, nds temos equipamento. Ainda ndo havia
a transicdo digital, eu ja tinha uns robozinhos para os miudos no
pré-escolar trabalharem, com as abelhinhas, os do primeiro ciclo

programar os caminhos. Estas a ver? Eu ja tinha e ndo havia.” (D3)

“‘Eu entendi que, de facto, a mudanca passaria por ai. Portanto,
apostei desde muito cedo na formacédo ao nivel das tecnologias

para este agrupamento.” (D6)

Em sintese, considerando o0s aspetos mencionados nesta categoria,
constata-se que no processo de elaborac&o/construcdao dos PADDE os(as)
diretores/as escolares tiveram um papel importante ao nivel da gestdo da
organizacdo dos processos internos especificos a cada AE. A analise, quer dos
PADDE quer das entrevistas, mostrou 0 que parece ser uma preocupagao e um
envolvimento, por parte de todos os diretores, na realizacdo de um trabalho assente
na corresponsabilizacdo, nomeadamente através da organizacdo de equipas de

trabalho:
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“PADDE é construido por todos, com ideias de todos e depois o
meu papel principal € divulgar e incentivar o resto da comunidade

a aderir ao PADDE e propor a formagéao.” (D1)

Observou-se também, a partir da leitura articulada das analises SWOT de
cada PADDE, que estes planos apresentam uma visao estratégica digital de cada
AE. Apesar disso, constatou-se também que a falta de equipamentos e/ou o seu
estado critico de conservacdo, a fragilidade de rede de acesso a internet, bem como
a falta de formacao especifica, parecem ser fatores constrangedores do processo

de Construcao do Programa de Educacao/transicao Digital do/no Agrupamento.

IV.2.2. Implementacdo do Programa de Educagé&o/Transicao Digital do/no AE

A implementacdo do Programa de Educacédo/Transicdo Digital no
agrupamento de escolas (AE) vista a partir da perspetiva dos diretores foi analisada
de acordo com trés subcategorias: I) Desafios do Programa de transicao digital para
diretores; Il) Mudancas decorrentes da implementagcédo do PADDE; lll) Vantagens
e constrangimentos na implementacéo do PADDE.

A implementacdo do Programa de Educacao/Transicdo Digital nos AE
resulta do Plano de Acédo para a Transi¢do Digital (PATD) que, como referimos
anteriormente, € um projeto “que resulta do reconhecimento que as competéncias
digitais dos cidaddos sdo fator chave indispensaveis ao desenvolvimento
economico e social da europa”™’ (p.2). Assim, a Comissdo Europeia (2020)
identifica que as instituicbes educativas assumem um papel decisivo no
desenvolvimento das competéncias digitais através de projetos, planos e praticas

organizacionais e de ensino e aprendizagem.
IV.2.2.1. Desafios do Programa de Transicao Digital para diretores
A implementacdo do programa de educacao/tecnologia digital dos/nos AE

parece enfrentar, em tracos gerais, algumas dificuldades, particularmente por via

da necessidade de formacéo e das infraestruturas elétricas e de wifi, mas que tende

17 https://mwww.cfaematosinhos.eu/Ed_ozarfaxinars_n103.htm
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a ser colmatada pela disponibilidade e visédo dos lideres escolares/diretores para a
importancia do investimento nestes dominios.

Um dos desafios do PATD comumente identificados pelos diretores
relacionou-se com a proficiéncia e a falta de preparagcao do seu corpo docente mais

resistente a mudanca e, consequentemente, a implementacéo dos PADDE:

“(...) sobretudo os professores mais antigos, ainda temos muita

resisténcia dos professores no uso das novas tecnologias.” (D1)

Mas baseou-se também no facto de nem todos os docentes estarem ao
mesmo nivel no que concerne a proficiéncia digital, isto €, se ter identificado alguma

diversidade no corpo docente:

“Nos, €& assim.... uns estariam, outros nem tanto. Muito
sinceramente, ndo somos todos iguais e as vezes ter uma
competéncia ou parecer que se tem, nao quer dizer que se tenha

as ferramentas para implementar essas medidas.” (D6)

“(...) ha professores que se conseguiram antecipar a outros, no
sentido que ja estavam mais habituados, tinham filhos mais jovens,
conseguiram ter uma adaptacdo maior. H4 outros que ainda vao
neste processo de aprendizagem, de implementacao, que néo é
facil.” (D2).

A realidade descrita pelo/a diretor/a D2 vai ao encontro do defendido por
Névoa & Alvim (2021, p. 9), quando referem que vivemos um tempo em que “as
novas geracdes de professores ja pertencem a era digital e conhecem bem as
possibilidades e os limites das tecnologias”. Para estes autores, na sociedade e na
educacao, professores e alunos ndo conseguem passar sem fazer alusdes as
tecnologias digitais, o que permite inferir que as novas geracdes terdo menos
dificuldades em acompanhar a transicao digital e mais facilmente em contribuir para
torna-la efetiva do que as mais antigas.

O fator motivacional e a preparagdo do corpo docente para O

desenvolvimento do Programa de Transicdo Digital sdo primordiais para este
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processo ter sucesso. Revelar interesse e uma “atitude positiva” na interagdo com
as TD serao fatores facilitadores do processo de ensino aprendizagem como
defendem Hanifah et al. (2023). No entanto, na perspetiva do/a diretor/a D5 e do

seu contexto escolar, a motivacao nao basta:

‘Estavam motivados, mas nao estavam preparados. Porque é
assim, isto passarmos de um manual, passar para o digital, quase

parece, em menos de uma semana.” (D5)

Cientes desta realidade, os lideres/diretores, em colaboracdo com os
Centros de Formacao, planearam acdes de formacéo na area digital direcionados
aos docentes.

Fica, assim, evidente a preocupacdo dos lideres/diretores em
proporcionarem mais formacéo, na area do digital, a classe docente, e promoveram
um alargamento do conhecimento e da literacia digital aos restantes membros da

comunidade educativa.

“Nao te sei dizer também. Sei disso porqué? NOs fizemos isso em
contexto de formacao e seguimos as orientacoes. Esta foi a
verdade, mas eu também acho que aquilo que se construiu era o

referencial.” (D3)

“Acho que os professores, todos os professores entenderam que,
efetivamente, a mudanca e a melhoria das aprendizagens passam
por esta renovacgao e também fazer mais formacédo na area das
TD.” (D6)

Parece haver nestes discursos, a consciéncia de necessidade de uma
mudanca em prol da melhoria das aprendizagens. Mas, para que essa renovacao
aconteca havera a necessidade de que os professores fagcam mais formacé&o dentro
da area das tecnologias digitais (TD).

Nas palavras deste D6,
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“‘Eu quero acreditar que estamos, alias este agrupamento esta,
muito bem cotado em termos concelhio, a nivel das competéncias
digitais. A maior parte dos professores estara no nivel de

proficiéncia B2 e alguns no C2.” (D6)

Outra iniciativa tomada pelos diretores prende-se com a tentativa de
mitigacéo de fragilidades ja reconhecidas e que, de um modo geral, se prendem
com a fraca rede de internet que predomina na maior parte dos estabelecimentos
escolares, conjuntamente com dificuldades elétricas nas estruturas escolares. Esta
situacdo, € também amplamente identificada nos Planos de Acgédo e
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) que diagnosticam deficiéncias no
gque se refere aos equipamentos informaticos obsoletos e pouco fiaveis, as
dificuldades de prestacdo de apoio técnico para a resolucdo de problemas e a
insuficiente proficiéncia digital docente. Face a este cenario, foi opcédo de alguns
diretores investir na melhoria das infraestruturas existentes como preparacao para

a transicao digital, tal como expresso pelo/a D4

“Fizemos um investimento a nossa custa numa rede Wi-Fi e
completamente nova e separada daquilo que existia. Mudamos os
routers todos, os sinalizadores, tudo isso. E fizemos esse
investimento em dois anos. Nao havia dinheiro para fazer tudo de
uma vez so. Neste momento, temos uma rede Wi-Fi muito boa e
tripartida” (D4).

Voltando a questado da oferta de formacgéo na area do digital, esta passou por
todos os niveis de ensino, de modo que todos os agentes educativos fossem
capazes de adotar as TD como ferramentas eficazes e de apoio ao ensino
aprendizagem. O investimento em formacao justifica-se, como referem Hanifah et
al. (2023, p. 6), pelo facto de “a formacao deve ajudar os professores a aumentar
nao sO a sua competéncia digital, mas também a sua confian¢a, a vontade de
explorar e a atitude em relagao a utilizagdo da TD”.

Tal vem confirmar, na prética, o defendido por Rodrigues (2017), que refere

que:
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“(...) podemos considerar como um dos fatores-chave para a
integracdo das TD, para além da formacdo, o tempo que o0s
professores necessitam, ndo apenas no planeamento da sua
utilizacdo, mas também na reflexdo sobre a forma de integracdo
das TD.” (p.203)

Ainda dentro das estratégias para mitigar os desafios encontrados, outro(a)
lider/diretor/a identifica a importancia da coesédo de grupo docente para ajudar a dar
respostas as dificuldades evidenciadas por alguns professores. Nestes casos,
parece relevante um trabalho colaborativo, como por exemplo uma aprendizagem
entre pares, de mentoria para que essas Vvicissitudes sejam facilmente

ultrapassadas:

“‘Nos aqui, também somos um grupo muito coeso, ha trabalho
colaborativo, os professores ensinam uns aos outros e chegou-se
1a” (D6)

Porém, permanece a consciéncia de que o processo de transicdo é gradual,

como expresso pelo/a D4:

“A Transicao Digital numa situacao extremamente positiva para as
escolas com novos desafios e que vai ter um caminho para
percorrer. Porque nés ndo vamos conseguir fazer uma mudanca do
tradicional para 100% digital, ndo é? Até porque € necessario que
este corpo docente também va evoluindo, é preciso dar tempo a
essas questdes todas e depois existem também um conjunto de

ferramentas (...)"” (D4).

Em sintese, os desafios colocados aos lideres/diretores passaram sobretudo
pelos diferentes niveis de proficiéncia encontradas entre os professores, algo que,
segundo Lucas & Bem-haja (2021), é desejavelmente mitigavel pelo apoio dos
docentes com proficiéncia mais elevada aqueles com competéncias digitais mais

baixas, mas a que se responde também com formacéo.
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Também ao nivel dos desafios, o fator motivacional foi identificado pelos
diretores e mitigavel, segundo a perspetiva de Reis & Negréo (2022). Sobre este
aspeto, destaca-se a acdo dos diretores no sentido do aumento do fator
motivacional da classe docente, pela compreensdo por parte dos docentes do
verdadeiro potencial do uso das TD, resultando numa maior sensibilidade, espirito
de abertura e mudancgas no contexto educacional.

Ou seja, os desafios conduziram a implementacdo de algumas estratégias
de mitigacéo, de que é exemplo a formacédo especifica para o uso das TD, o fator
motivacional e a valorizag&o do trabalho colaborativo entre o corpo docente, ambas

visando o aumento das competéncias digitais.

IV.2.2.2. Mudancas decorrentes da implementagédo do PADDE

Tendo em consideracdo a implementacdo dos PADDE, os dados revelam
uma quase unanimidade em relacdo a ocorréncia de mudancas ja verificaveis,
sendo que apenas um diretor considera que estas apenas terdo resultados visiveis

daqui a algum tempo:

“‘Em termos globais, eu acho que s6é daqui a mais alguns anos é
gue nos conseguimos ver que mudancas existiram, efetivamente,

na questao do digital.” (D6).

Varios diretores foram capazes de identificar mudancgas decorrentes da

implementacdo dos PADDE, nomeadamente nas praticas administrativas dos AE:

“A nivel administrativo, por exemplo, houve algumas mudancgas
agora e a nivel de secretaria, também sédo pessoas muito ativas e

buscam programas que sejam mais facilitadores (...).” (D2)
‘A parte administrativa, eu acho que, é assim, na parte

administrativa acho que ha uma maior abertura na parte

administrativa.” (D5)
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Outra mudanca visivel no quotidiano dos professores e identificada por

diretores foi o trabalho colaborativo e a partilha de praticas:

“As coisas mudaram muito, os professores comecaram a fazer um
trabalho colaborativo com todos os colegas, mudaram muito sim.”
(D1)

"Acho que trabalho colaborativo entre os docentes é essencial para
fortalecer a pratica educativa, permitindo que, juntos, possam
enfrentar desafios e alcancar melhores resultados para os alunos."
(D5)

Podemos, portanto, inferir que a transi¢ao digital potenciou os processos de
trabalho colaborativo, reconhecidos na literatura como essenciais. Esta ideia é
confirmada por Damiani (2008), referindo a necessidade dos docentes adotarem
dindmicas de “trabalho colaborativo” com os seus pares, a fim de melhorarem
formas de atuacdo, de resolucdo de problemas e acdes que visem 0O sucesso
educativo. O trabalho colaborativo docente tem como objetivo identificado por Pinto
& Leite (2014), uma interacdo entre pessoas (no caso docentes), a partilha de
conhecimentos e saberes e a realizacdo de tarefas conjuntas entre os diferentes
“atores escolares”.

Outra alteracdo aos modos de trabalho prende-se com a utilizacdo das TD

nos processos de avaliagéo dos alunos, como referido pelo/a D3:

“‘Em termos de avaliacao foi fantastico, porque temos o processo
de avaliacao, ja se faz muita avaliacao do digital, com a ferramenta.
Ja vés o teste normal, mas também ja vés a fazer o teste no digital

e a aproveitar tudo (...).” (D3)

O excerto parece corroborar a perspetiva de Hanifah et al. (2023), que
afirmam que o corpo docente se sente empolgado com a utilizagdo das TD, pois
considera que estas ferramentas sdo inspiradoras dos seus alunos, s&o um meio
de inspiragéo para os processos de aprendizagem e de avaliagdo. Na mesma linha,

Monteiro et al. (2021, p. 166) referem que as TD assumem um papel preponderante
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na criacao de acessos e oportunidades dos alunos saberem “aprender a aprender
ao longo da vida”.
Ainda assim, os testemunhos dao conta de alguma resisténcia por parte de

alguns alunos, porque:

“(...) ninguém queria os computadores, eu um dia, faz agora um
ano, antes da Pascoa, eu disse assim, “portanto, a ultima semana
de aulas da P4scoa, ndo ha livros. Portanto, os livros ficam em casa

e toda a gente tem que tem de utilizar os computadores.” (D5)

O que constatamos pela andlise das entrevistas realizadas € que o nivel de
implementagdo dos PADDE né&o é uniforme e, na mesma linha, também néo o sdo
as mudancas ocorridas. Algumas aconteceram antes dos PADDE, como referem
os D3 e D4:

“0 uso das tecnologias digitais ja acontecia no dia a dia das

escolas e nas praticas pedagogicas.” (D3)

“(...) o PADDE veio como uma consequéncia natural, isto ndo foi

nada complicado para nés.” (D3)

“Com a implementacdo do PADDE, fizemos construcéo de grelhas
de registo e de avaliagao, pronto... Ndo no sentido de registar, mas

de ser um instrumento facilitador de requisicéo e de controlo.” (D4)

Concluimos, portanto, que embora Trindade et al. (2021) nos recordem que
a pandemia da Covid-19 colocou um acelerémetro nos processos de digitalizacédo
das escolas, os excertos revelam que a transicdo digital comecou, em algumas
escolas, muito antes da pandemia:

Além das mudancas identificadas, a transformacgéo dos processos de ensino
aprendizagem é, talvez, aquela que é identificada em mais pontos pelos diretores,
0 que segue o defendido por Vieira (2021), que afirma que os PADDE e as TD
vieram transformar, de forma positiva, 0os processos de ensino aprendizagem com

“praticas pedagdgicas inovadoras”. Isso mesmo revelam os entrevistados que
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identificam rotinas, praticas e estratégias que até aqui ndo eram usadas

frequentemente pelos docentes.

“Por aquilo que nés vamos vendo, nds a partir de uma das medidas
gue tomamos, também, € que, nas reunides do departamento,
passou a ser obrigatorio incluir um ponto para partilha de recursos
digitais.” (D4)

“Temos uma coisa que chamamos de repositéorio RED, em que
todos os departamentos sdo obrigados a colocar, por ano, nesse
repositério, no minimo nove programas, nove aplicacbes que
tenham utilizado. Exatamente no sentido de criar uma rotina de se
ir fazendo.” (D4)

“Agora, ha muita gente, ja neste momento, que faz muito trabalho
pedagdgico nomeadamente, testes formativos essencialmente

com recurso a essas ferramentas, nao €?” (D5)

“(...) temos um clube de robdtica, um clube de cineastas de palmo

e meio (...). Portanto, acho que estamos no bom caminho.” (D6)

“(...) portanto, nas tecnologias, nas dinamicas e nas metodologias
utilizadas nos concursos. Estou-me a lembrar que todos 0s anos
concorremos ao Canguru Matematica e outros projetos que mexem

com as tecnologias.” (D6)

Os discursos corroboram com a perspetiva de Hanifah et al. (2023), que
consideram que as TD, quando utilizadas em contexto escolar, proporcionaram
discentes mais empenhados e participativos, ao contrario do que acontecia
anteriormente com aulas pouco produtivas, quando nenhuma ferramenta
tecnolégica era mobilizada. As TD parecem, por isso, assumir um papel decisivo,
indo ao encontro ndo s6 dos objetivos dos PADDE, mas também do Programa
“Escola Digital”, que tem como objetivo a transformacéo digital de modo a garantir:

distribuicdo universal de computadores com conetividade mével a alunos e
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professores, formacao de professores e criacdo de planos de transformacao digital
em cada AE*®. No ambito das dinamicas existentes nos PADDE decorreram acdes
para que os alunos mostrassem interesse em trazer e fazer uso do seu préprio
equipamento na escola. Esta ideia é corroborada por Novoa & Alvim (2021), que
afirmam que deve existir uma conexdo entre o conhecimento e novas praticas
pedagdgicas.

A corroborar esta perspetiva o/a D4 afirma que todos os intervenientes do
sistema educativo acabardo por compreender a correlacdo entre o digital e as

novas praticas pedagogicas:

“(...) a escola vai perceber que os computadores vao ter que vir
para a escola com alguma regularidade e os préprios pais vao ter
qgue perceber que se ndo quiser os computadores da escola digital,
porque tém computador em casa, vado ter de arranjar uma

alternativa para o computador vir para a escola.” (D4)

Neste sentido, Reis & Negrao (2022, p. 181) consideram que “as TD estao
em constante atualizacdo e, de muitas maneiras, tém modificado a forma de ensinar

e de aprender”, ideias também partilhadas pelos diretores:

“Todos eles trazem os computadores. Agora vamos fazer outra
semana no terceiro periodo, para irmos percebendo que o digital é

importante” (D5).

“‘Nés aqui na escola ndo permitimos o uso de telemdéveis. Nao
permitimos o uso de telemdveis que ndo seja por motivo
pedagdgico. Por motivo pedagdgico permitimos e os professores
utilizam muito até, as vezes, como motivacao, o Kahoot. Portanto,
ha ja uma pratica implementada pelas varias disciplinas, que

recorrem muito ao Kahoot, ao Edupuzzle, entre outras.” (D6)

18 hitps://www.incode2030.gov.pt/?s=escola+digital
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Estes dados confirmam que ha mudanca de estratégia e uma aposta no
digital, a testemunhar o expresso por Novoa & Alvim (2021, p. 13), que afirmam que
“‘integrar o digital no trabalho docente é mais do que incorporar uma “tecnologia”, &
reconhecer as reverberac¢des que os novos modos de ser, de agir e de pensar (...)".

Parece-nos evidente que, no ambito da implementacdo dos PADDE e da
transicéo digital, os lideres/diretores continuam a fazer um esforgo para oferecer
novas dinamicas pedagogicas aos seus educandos e € importante que “as TD
estejam cada vez mais a ocupar um espaco nos curriculos em qualquer nivel de
ensino e, diante desta realidade, desafiam os professores em praticas educativas”
(Reis & Negrao, 2022, p. 179). Exemplo disso sao as iniciativas partilhadas pelo/a

diretor/a D6:

“A oferta complementar do primeiro ciclo é a area da programacao.
No segundo ciclo hd uma dinamica interna, em que todas as turmas
passam pelo “open space”. Agora néo € so “open space”, néo €?
Porque também temos uma série de portateis e que os professores
podem requisitar, com acesso facil, além de que o Ministério da
Educacao proporcionou a todos os alunos um computador portatil.”
(D6)

Importa ainda reforgar a relevancia que os diretores entrevistados concedem
ao digital, ao utilizar o crédito horario do AE para os docentes fazerem um trabalho

colaborativo, como revela o/a diretor/a D6:

“Os professores tém uma hora que lhes foi distribuida, semanal. E
essa hora, claro que ndo € todas as semanas, é quando
precisarem. Fazem reunides de articulacdo para a flexibilidade
curricular e poderdo usufruir desse tempo para a partiliha de
documentos e ndo s6 documentos, mas as vezes de estratégias

pedagadgicas e de praticas” (D6).

Em suma, as principais mudancas decorrentes da implementacdo dos
PADDE refletem-se nas praticas administrativas, e sobretudo no processo de

ensino aprendizagem, através de praticas pedagdgicas inovadoras até entdo ndo
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usadas. As mudancas decorrentes da implementacdo dos PADDE verificam-se
com a introdugdo das TD no contexto diario das instituicdes escolares e com as
liderancas escolares a assumirem ser 0S principais responsaveis por esta
integracao (Piedade & Pedro, 2014). A existéncia de novas dindmicas pedagogicas,
0 envolvimento do corpo docente para a utilizacdo das TD nas praticas educativas
e o trabalho colaborativo demonstram que as liderangas escolares apostam numa
educacédo digital, embora o digital ndo deva esgotar a existéncia do professor
(N6voa & Alvim, 2021).

IV.2.2.3. Vantagens e constrangimentos na implementacao do PADDE

Concluida a perspetiva sobre as mudancas decorrentes da implementagéo
dos PADDE, revelou-se importante procurar identificar quer as vantagens, quer 0os
constrangimentos que reconheceram os diretores escolares, e percebemos que
ambos coexistiram.

Como vantagens, foram identificados varios aspetos, entre eles a renovacao
e reorganizacdo de processos inerentes a pratica pedagdgica, identificados como

mais-valias:

“Vantagens, eu acho que é o trabalho colaborativo entre os
docentes. E uma grande vantagem o uso das tecnologias, a nivel
de sala de aula. Estamos muito ainda no inicio, mas ja ha muitos
professores, sobretudo das areas das ciéncias, das mateméticas e
iSs0, que ja usam muito, na pratica pedagogica, os computadores
e é uma grande vantagem os professores apontarem nessa

utilizacao.” (D1)

“Acho que os professores, todos os professores entenderam que,
efetivamente, a mudanca e a melhoria das aprendizagens passam

por esta renovacao.” (D6)

‘E o PADDE acabou por trazer isto, percebe? Obrigou-nos a
reorganizar algumas coisas e a ver entdo com base nisso, ainda

nos falta mais isto. E eu acho que o PADDE ajudou.” (D3)
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E a mudanca decorrente do pressuposto de partida para a prépria criacao
dos PADDE é positiva, na medida em que se revela alinhada com os valores e a

evolucao da sociedade:

“A questao do principio, eu acho que é positiva, porque quer dizer
assim, a sociedade esta mais tecnoldgica e é importante também

que as escolas ndo sejam fechadas a tecnologia.” (D2)

N&o obstante a visdo positiva transmitida pelas liderancas escolares face a
implementagédo dos PADDE, foram identificados constrangimentos que dificultaram
a sua concretizacéo. Estes centram-se sobretudo na identificacdo de uma rede de
internet deficitaria; a existéncia de equipamentos obsoletos; dificuldades das
infraestruturas elétricas; a dificuldade de prestacéo de apoio técnico para resolucao
de problemas; envelhecimento da populacéo docente associada a dificuldades face
a utilizacdo das tecnologias digitais; pouco tempo para o0s professores
dedicarem/desenvolverem competéncias digitais e resisténcia a mudanca para o
digital por um namero significativo de professores.

Isto mesmo fica patente no discurso deste diretor que enumera Varios

constrangimentos que envolvem a implementacdo dos PADDE:

“(...) o que acontece, uma das coisas que aconteceu quando os
computadores vieram todos, a Internet ndo funcionava. Porque,
embora eles tenham um router, eles preferiam ligar-se a rede da
escola. Depois a parte elétrica que ndo comporta tantos
equipamentos ligados ao mesmo tempo, porque ndo esta
dimensionada para aquilo. Podemos ter uma escola que foi feita
para ter duas tomadas por sala, uma tomada por sala. Acho que é
0 que tinha e para passar a ter mais tomadas... E a questdo dos

quadros elétricos.” (D5)

Os lideres/diretores referiram que o0s estabelecimentos de ensino

apresentam lacunas graves na area das infraestruturas e dos equipamentos:
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“(...) a questao das infraestruturas das escolas e como tu sabes,
ndo é s6 no nosso agrupamento. Sao draméticas, em termos de
haver aqui salas que ndo tém acesso a Internet, a parte de
equipamentos de computadores ja sao muito antigos e néo
suportam alguns programas; uma série de constrangimentos que

nos tentamos sempre ultrapassa (...).” (D2)

“‘Ou seja, nos estamos, em termos de infraestruturas, um
bocadinho aguém daquilo que seria desejavel em termos mesmo
de salas de aulas. Como é que é possivel esta transicédo do digital
e com a importancia que o digital tem como é ébvio, como é que
nos podemos usar mais digital se ndo temos condi¢des para isso?”
(D2)

‘O constrangimento que nos temos é essencialmente na
implementacdo do projeto, sdo as dificuldades que nos vao
surgindo no dia a dia. A questdo com os equipamentos, aquilo que
se exige hoje aos professores, porque tém muito trabalho
burocréatico nas escolas e depois 0 tempo escasseia para cumprir

as suas obrigacdes burocraticas (...).” (D4)

“Depois, agora estamos a ter outra dificuldade que é os primeiros
computadores que vieram, acabou a garantia. Como é que vai ser
feito? Os pais estédo a vir entrega-los. Os primeiros sdo de 2020.
Essas sao as dificuldades que estamos a sentir. Depois, outra das
dificuldades é o transporte de computadores para a escola. Eles
sao de tao fraca qualidade. Os pais nao estédo a autorizar os filhos
a trazerem os computadores para a escola porque aquilo...

qualquer coisa, o monitor parte, muito fraco e muito fragil” (D5).

Os dados mostram que, pese embora a decisdo da Unido Europeial®, nas

“Orientacdes para a Digitalizacédo até 2030”, que refere que: “as politicas sobre as

19 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32022D2481
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infraestruturas digitais e os investimentos nessas infraestruturas deverdo visar
assegurar uma conetividade acessivel a todos (...)" (p.4), esta realidade nao est3,
ainda, alcancada. Tal configura o constrangimento maior ao alcance dos objetivos
dos PADDE e a uma efetiva transi¢ao digital.

Assim, apesar de os dados, na sua generalidade, confirmarem que o0s
PADDE séao instrumentos importantes para a promocao e transicao digital das
escolas, e de o Estado Portugués e a Unido Europeia continuarem empenhados no
desenvolvimento de competéncias digitais de todos os atores educativos?®, os
dados apresentados confirmam, ainda, a existéncia de constrangimentos na
implementacéo destes PADDE. Estes consistem, sobretudo, na falta de formacao
especifica do corpo docente, no envelhecimento deste grupo de profissionais, a
resisténcia a mudancgas, nos equipamentos informaticos obsoletos, na falta de
apoio técnico, na rede de internet (por vezes inexistente) e na deficitaria rede
elétrica?l. Em alguns AE, estes revelam-se fatores impeditivos ou, pelo menos, que
dificultam a execugdo dos PADDE, dados que se alinham com outros estudos
desenvolvidos sobre esta tematica (Coppi et al.,, 2022; de Freitas Vieira, 2023,
Fernandes & Figueiredo, 2020; N6voa & Alvim, 2021; Rodrigues, 2014; Trindade et
al., 2021).

IV.2.3. Perfil de Liderancas/Gestao do/a diretor/a

A analise do Perfil de lideranca/gestdo do/a diretor/a assentou em dois
aspetos centrais, que configuraram duas subcategorias de analise: Caracteristicas
de gestaol/liderancas no AE e Modos de gestdo adotados no AE. Sao esses dados
gue a seguir se apresentam e é sobre a andlise dos dados correspondentes a estas

subcategorias que dedicamos 0s pontos seguintes.

20 https://diariodarepublica.pt/dr/analise-juridica/resolucao-conselho-ministros/30-2020-132133788
21 A modernizagdo das infraestruturas escolares foi retomada. Entre 2017 e 2020, 770 escolas foram

reabilitadas pela entidade publica de natureza empresarial Parque Escolar, E.p.E.14 (que passou a designar-
se Construcdo Publica, E.P.E., em junho de 2023) com financiamento ao abrigo dos programas da politica de
coesdo para 2014-2020. Os municipios assumiram a funcéo de donos das obras e o Ministério da Educacao
cofinanciou 50% da contribuicdo nacional. Considerou-se prioritaria a reabilitagdo de 451 escolas adicionais
até 2030 (a maioria nas regides de Lisboa, Norte e Centro), que sera financiada pelos programas da politica de
coesdo para 2021-2027 em cerca de 45 milhdes de EUR. O PRR financiara igualmente a reabilitacdo dos
espacos fisicos de 75escolas secundarias publicas.
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IV.2.3.1. Caracteristicas de gestéo/liderancas do AE

Relativamente as Caracteristicas de gestao/liderancas do AE, os dados
evidenciam que os diretores entrevistados apresentam caracteristicas muito
especificas quanto ao modo como veem e desenvolvem o0s processos de
gestao/liderancas dos AE. Os depoimentos seguintes ilustram a visao de alguns
destes lideres relativamente aos processos de decisdo na gestao escolar:

“Eu acho que a gestdo da escola é uma gestdo que se faz com
alguma tranquilidade, tendo consciéncia do caminho que nos

queremos” (D2)

“E assim, a gestéo de professores e gestdo de pessoal ndo docente
€ da minha competéncia. Portanto, sou eu que fago esse tipo de
gestdo e as decisfes que vou tomando, a maior parte delas, vou
partilhando com a minha equipa. Aquelas que eu considero que
devem ser partilhadas, porque as vezes, ha questdes aqui no meio
que, se forem muito partilhadas, vai dar confusdo mais a frente ou

mais atras" (D4)

“Portanto, € uma diregao, como € que hei de dizer, como costumo
dizer, é uma diregdo aberta (...). Algumas consultam-me, mas eu
confio plenamente. Sao pessoas em que eu confio plenamente.”
(D5)

“Eu ndo tomo algumas decisb6es ou melhor, a maioria das decisdes

nao tomo, sem consultar os outros elementos da diregao” (D5)

“Eu diria que é quase um processo participativo porque eu ausculto
0S meus pares, assim, como ausculto, as vezes, nas tomadas de
decisao.” (D6)

Estes discursos parecem revelar posicionamentos de valorizacéo do lider no
trabalho de gestdo escolar, nomeadamente quanto as tomadas de decisées sobre

0 que € necessario para o AE e sobre estilos de lideranca de natureza democratica,
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ilustrados pelas referéncias a partilha com os seus pares, como evidenciado
pelos/as diretores/as D4 e D6.

Estas posi¢des confirmam as perspetivas de Hargreaves et al. (2007, p. 324),
de que “os lideres sustentaveis ndo tentam fazer tudo sozinhos e a sua porta esta
sempre aberta”. Na mesma linha argumentativa, Torres & Palhares (2009)
defendem que os érgaos de gestdo da escola auferem de um estatuto central ao
aprofundamento dos valores democraticos e de uma lideranca deliberativa (que
ausculta, é inclusiva e envolve a equipa), o0 que se verificou nas entrevistas com o0s

diretores, como ilustram os excertos abaixo:

"Sobretudo a confianga nos quadros. A confianga e quando alguém
toma, se esta delegada a competéncia é livre para tomar decisao e

as decisbes sao sempre apoiadas por mim." (D1)

“(...) no meu caso, procuro delegar ao maximo. Portanto, qualquer
um toma decisdo, qualquer um tem a liberdade de tomar uma
decisao” (D2)

“‘Nés aqui € assim: cada um dos meus adjuntos e da minha

subdiretora tem a sua area de atuagao” (D4)

“Eu diria que é quase sempre um processo participado, porque eu
ausculto os meus pares, assim como ausculto, as vezes, nas

tomadas de decisao” (D6)

Nesta mesma linha, outros diretores enfatizam a dimensdo humana que

atravessa o seu trabalho:

“(...) lider mais humana. Acho que a minha preocupacéo € mesmo,

humanizar ao maximo, respeitar a diferenga (...).” (D3)

"(...) basta olhar para as competéncias que |hes atribui, portanto, e
todos eles tém competéncias quase as mesmas que o diretor, nao

€? Portanto, é porque sédo pessoas de confianca. Uma direcdo, um
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diretor, embora seja um cargo unipessoal, so funciona se as outras
pessoas que estdo |4 remarem para o mesmo lado, sendo, se

alguém se puser em bicos de pés, as coisas nao funcionam." (D5)

Os discursos anteriores séo, deste modo, exemplificativos de caracteristicas
dos processos de gestao que se aproximam de uma visdo humanista e democratica
de lideranca, como € defendida por Torres & Palhares (2009). Importa, por isso,
salientar o posicionamento do/a D5 que, no seu testemunho sublinha a ideia de
confianca plena do diretor nas pessoas. Com efeito, a ideia de confianca parece
subentender delegacdo de poderes e o reconhecimento do papel de todos na
prossecucdo dos desafios que se colocam hoje as instituicdes escolares. Parece-
nos poder inferir-se destes depoimentos caracteristicas de gestéo e lideranca que
se aproximam de uma lideranca transformacional (Bass & Bass Bernard, 1985;
Bass & Riggio, 2006, 2010; Burns, 2012), ou seja, de uma lideranca que tem como
objetivo ter uma visdo inspiradora para as suas equipas, tornando a sua
comunicacdo numa perspetiva clara e motivadora para o desenvolvimento das suas
acOes. Neste sentido, o lider transformacional pode ser visto como um modelo a
seguir e 0 seu “carisma” ser uma grande fonte de inspiracdo. Ser promotor de
confianca e ter sempre o foco bem definido para o bem da instituicdo parecem ser
caracteristicas fundamentais de um estilo de lideranca que se diz transformacional.
Em sintese, apesar de, na legislacdo que regula o cargo e a estrutura de
lideranca escolar, a gestdo escolar ser unipessoal, os diretores entrevistados
assumem o exercicio dos seus cargos de uma forma partilhada (de porta aberta) e
colegial com os outros membros da direcado, num verdadeiro espirito de confianca,
em consonancia com o defendido por Cabral et al. (2015, p. 147), que afirmam que
“(...) as préticas de gestdo assim como as relacdes interpessoais devem estar
pautadas em situacdes de confiangca, de reciprocidade, de aconselhamento,
estimulos e trocas enriguecedoras, experiéncias que sdo observadas nas praticas
de gestéo e liderancas democraticas”.

No entanto, esta postura no que a lideranca escolar diz respeito convive com
outras experiéncias que assumem uma perspetiva contraria e que, como
evidenciado nos testemunhos seguintes, transportam os lideres/diretores para
posi¢cdes mais autocratas de dominio e conhecimento absoluto dos assuntos a

tratar:
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“Nao sou, por personalidade, uma pessoa autoritaria, embora

pronto reconhega tenha alguma autoridade (...)" (D1)

“(...) isso nao invalida que em determinados momentos, nao seja,

de vez em quando, até autoritaria, ndo é?” (D3)

“Algumas decisdes, a nivel de recursos humanos, a nivel de verbas,
iSsso sou eu que tomo. Eu ndo delego nada na contratacdo de
professores, ndo delego nada. Isso estd tudo sob a minha

responsabilidade.” (D4)

Nestes casos, estamos perante expressdes de diretores que parecem, em
determinadas situacbes, assumir uma lideranca autoritaria/autocratica,
caracterizada pela arbitrariedade e imposi¢céo aos subordinados de que nos fala
Chiavenato (2003), algo que constatamos também no ponto seguinte relativo aos
modos de gestdo. Os dados mostram ainda que para o desempenho de uma
‘Lideranca Escolar” é necessario adotar determinadas caracteristicas pessoais
(por exemplo ser mais humano, tomar decisbes auscultando os seus pares, ter

espirito de partilha) para o exercicio da funcao.

IV.2.3.2. Modos de gestdo adotados no AE

No que respeita aos modos de gestdo adotados, os diretores parecem
assumir modos de acao nao totalmente convergentes entre si. Assim, analisando
os discursos dos entrevistados, temos, por um lado, aqueles que apontam para
modos de gestao partilhada e, por outro, discursos que parecem evidenciar uma
pratica de gestdo mais proxima de uma acdo autocratica, tal como sugerido no
subponto anterior.

Os discursos seguintes denotam modos de gestdo que se aproximam mais

de uma gestéo partilhada e democratica (Torres & Palhares, 2009).

“(...) eu prezo sempre por adotar modos de gestao partilhada, é

uma gestao baseada na confianga com os colegas.” (D1)
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“(...) porque €& uma gestdo diaria, que vai ser quase sempre
partilhada, mesmo sendo de areas que estédo alocadas aos outros
colegas, ndés vamos conversando. Por isso, é tudo muito
partilhado.” (D2)

“‘Uma lideranga participada. Todos participam, todos somos
auscultados nos 6rgaos proprios e as vezes até informalmente,
numa sala de professores que a gente se retine, que fala. E mesmo
participada. Nao consigo classifica-la de outra forma porque ndo

centralizo nada, partilho tudo.” (D6)

Como se depreende destes excertos, 0 modo de gestdo adotado por parte
destes diretores parece enquadrar-se em linha com argumentos ja antes
apresentados, num tipo de “lideranga distribuida” (Hargreaves et al., 2007). Este
modo de gestdo nem sempre se assume como pratica corrente, pois no dia a dia
da vida escolar, o lider/diretor tem de tomar decisGes e o tempo de que dispde para
tal nem sempre permite auscultar os 6érgdos competentes e partilhar com toda a
equipa de direcdo ou outros elementos da comunidade escolar, como as liderancas
intermédias, a questao/assunto em causa. Assim, a decisdo acaba por ocorrer de
forma unipessoal por parte do/a diretor/a, tal como evidencia o depoimento

seguinte:

“Por vezes, em certos assuntos tem que ser uma decisdao so
minha.” (D5)

“Porqué é que tomar uma decisdo pode ndo agradar aquele, aquela
pessoa que eu tenho em frente. Mas é o que, ao meu olhar, o
préprio poder me da e é o melhor que eu considero para a minha

instituicdo.” (D3)

Embora paregca haver nestes testemunhos uma intencdo de tomada de
decisao que preconiza a partilha com a equipa da direcdo, esta ndo acontece de

facto. O que parece vislumbrar-se € apenas o desejo de que o seu modo de gestédo
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se aproxime de “um perfil de lideranca mais democratico” (Torres & Palhares, 2009,
p. 97).
Alids, € interessante observar que o/a mesmo/a diretor/a D3 reconhece,

todavia a par de alguma autoridade, margem a participacao:

“A minha equipa/direcao e a minha comunidade escolar saber,
gue exerce uma lideranga muito participada, todos os atores

educativos podem votar.” (D3)

Ainda que o/a entrevistado/a D3 pareca demonstrar o desejo de partilhar a
decisdo, evidenciam-se na sua partilha alguns resquicios de um modo de gestédo
autocréatico (Chiavenato, 2003), ao assumir que ha questbes que se forem
partilhadas provocam confuséo, deixando antever alguma dificuldade para acatar
opinides diversas e divergentes da sua. Esta nossa leitura parece alinhar-se como
o defendido por Bento (2008, p. 1), quando sustenta que um mesmo gestor/lider
escolar pode assumir diferentes estilos/comportamentos na lideranca da sua
organizagao escolar: transformacional, transacional e “laisser-faire”.

Em sintese, a analise dos discursos mobilizados revela que os diretores
apresentam caracteristicas e modos de lideranca que 0s situam mais proximos de
um perfil de lideranca democrético e transformacional (Burns, 2012; Torres &
Palhares, 2009). Como os seus depoimentos permitiram compreender, os diretores
procuram exercer uma gestao partilhada, baseada na delegacdo de competéncias
e na confianca depositada nos outros elementos da dire¢do. Esta tendéncia dos
dados é consonante com a visao de Ferreira et al. (2015), que sublinham que “a
lideranga é um processo socialmente construido, que resulta das interagdes
estabelecidas entre todos na escola e que exige decisdes partilhadas e informadas
para a promogao da qualidade educacional (...)". Pese embora se constate a
predominancia de caracteristicas de lideranca que apontam para um perfil
democrético e humanista como demos conta, também ha alguns depoimentos que
denunciam caracteristicas que podem associar-se a um modo de gestdo com

carateristicas autocraticas (Chiavenato, 2003, 2006).
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IV.2.4. Autonomia natomada de decisdo

Como se indicou na tabela 1, a analise desta categoria faz-se com base em
duas subcategorias: i) Posicionamento dos diretores face a autonomia das escolas;
e ii) Constrangimentos quanto a autonomia na tomada de decisédo, tendo como
objetivo perceber até que ponto os diretores tém autonomia para o exercicio da sua

funcado e que constrangimentos ao efetivo exercicio autbnomo enfrentam.

IV.2.4.1. Posicionamento face a autonomia das escolas

Relativamente ao posicionamento dos diretores face a autonomia das
escolas, os lideres/diretores, quando questionados, revelaram posicdes
contraditérias entre si, dividindo-se entre os que defendem ter a autonomia
necessaria e 0s que reclamam para a sua escola a necessidade de maior
autonomia.

Assim, consideraram que, se por um lado houve areas em que o Decreto-
Lei n.° 75/2008 Ihes trouxe autonomia, mas com responsabilidade acrescida, por
outro, com o anterior Decreto-Lei n.° 115A/98, de 4 de maio, pareciam deter uma
autonomia mais ampla. Referem, a propdsito, os que consideram que tem havido

evolucao e tém autonomia:

“A questao da autonomia, eu acho que, claro que tem havido uma

evolugao ao longo dos tempos, isso € inquestionavel.” (D2)

“Tem vantagens e tem inconvenientes e, portanto, agora eu nao
posso dizer assim: -Que nds ndo fazemos isso, ndo fazemos aquilo,
porque ndo temos autonomia. N&ao! Para aquilo que néds
precisamos, nos temos autonomia suficiente. Alias h& partes da
autonomia, como € o caso dos projetos de inovacdo que nos ndo
entramos, porque achamos que isso ndo € uma vantagem para a

nossa comunidade educativa.” (D4)

E os que sao partidarios da necessidade de maior e efetiva autonomia:
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“(...) acho que até deviamos ter mais um bocadinho (...)” (D1)

“‘Em termos de funcionamento, acho que o decreto-lei n°. 75 traz
uma maior responsabilizacdo de quem lidera, com a questdo do
orgado unipessoal, do que trazia quando eram os Conselhos
Diretivos aos Conselhos Executivos, que era mais lato em termos

de responsabilidade e em termos de autonomia.” (D4)

“‘Um exemplo é o nosso Plano de Inovacdo. Evidentemente foi
criado porgue nos quisemos mudar um bocadinho o curriculo e ai
ndo temos autonomia. NoOs tivemos de construir um projeto que foi
aprovado pela tutela. SO depois da sua aprovacdo € que O

Conselho Pedagogico o pode implementar. (D6)

Na verdade, no n° 1 do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 75/2008 esta
consagrada a autonomia a varios niveis da gestao das escolas, nomeadamente na
possibilidade de “tomar decisbes nos dominios da organizagdo pedagogica, da
organizacao curricular, da gestao dos recursos humanos, da acao social escolar e
da gestéo estratégia, patrimonial, administrativa e financeira”. Tal parece abrir a
possibilidade de uma autonomia alargada a varios dominios, mas que, ha pratica
pode nao se sentir, provavelmente por for¢ca do n.° 2 do mesmo Decreto-Lei, que
acautela a dimensdo dos AE e a necessidade de prestacdo de contas e de
avaliacdo externa. Isto vem confirmar o que a literatura menciona neste dominio,
especificamente Barroso (2004), quando levanta a questao da ficcdo da autonomia
regulamentada ou da “autonomia ilusoria”, também identificada por Pereira et al.

(2021). Esta ideia é corroborada pelo/a D2:

“Agora, a questao da autonomia, eu acho que continua uma ilusao;

uma ilusdo porque a dependéncia da escola € muito grande. E

grande e cada vez mais.” (D2)

“Agora, existe alguma autonomia, em termos de algumas decisoes,
mas como pontuais, ou seja, em termos de politica, ndo existe essa

autonomia. Além do mais, depois existe uma série de contradicbes
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dos nossos governantes acerca do caminho da escola o que faz
com que a autonomia também seja um bocadinho, € o que eu digo,

€ um bocadinho iluséo.” (D2)

No entanto, como defendido por Costa & Costa (2007), os diretores tém que
ter a capacidade para trabalhar com as limitagfes inerentes a atual organizacéo
escolar: a centralizacéo; a autonomia relativa; a burocracia; as praticas rotineiras;
os conflitos de interesses; a heterogeneidade de valores, entre outros. Também
para Carvalho et al. (1999, p. 19), “os lideres/diretores sabem o risco da tomada de
deciséo e podem ser autores (coautores) das regras de conduta e igualmente se
compreenderda, que este saber-poder € limitado e relativo.” O discurso seguinte,

do/a diretor/a D5, atesta a perspetiva destes autores:

“Nos Uultimos, se calhar nos ultimos 4 anos, o Ministério da
Educacdo deu mais alguma autonomia as escolas, deu mais

autonomia as escolas, mas se calhar ainda nao é suficiente.” (D5)

“As escolas tém alguma autonomia. Eu acho que, quando se fala
em autonomia o decreto-lei n.° 75 fala, fala muito em autonomia,
mas depois, na pratica, ndo a deixam aplicar. Eu acho que a
verdadeira autonomia, se dessem aos diretores, acho que teriamos
um sistema de ensino diferente, com resultados diferentes e com

muitas mudangas na educagao.” (D5)

Ou seja, estamos perante uma autonomia relativa, na linha do defendido por
Barroso (1996) quando se refere a dois conceitos “autonomia decretada” e
“autonomia construida”. Se por um lado, a autonomia nao se decreta, embora tal
seja fundamental para a sua constituicdo, por outro lado, a autonomia deve
alicercar-se na construcdo de condi¢des favoraveis em cada estabelecimento de
ensino, ou seja, deve também ser construida para ser efetiva.

Na mesma linha de argumentacéo, os lideres/diretores consideram que o
Decreto-lei n.° 75, de 2008, lhes traz uma autonomia pouco consistente, podendo
aparentemente parecer uma lei firme e forte, mas que, na pratica, se revela fragil e

inconsistente.
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“E a nossa autonomia, é uma autonomia com uma expressao, que
nao é minha. Era a da minha orientadora de tese, agora esta,
lembrei-me que ela dizia: - Que era um Santo com pés de barro. E
essa é que é a verdade. A nossa autonomia € um Santo com pés
de barro, eu tenho é que ter, é que tentar o maximo possivel entrar
no espirito de quem criou aquilo, o espirito daquela lei e perceber
0 gque € que eu, no meu contexto, posso fazer, nao desrespeitando

aguela legislagéo.” (D3)

O que parece mais comummente aceite pelos diretores € a autonomia das

escolas para as questfes pedagoégicas, como justificam os/as diretores/as:

“Se tém? Tém na gestdo pedagogica, na organizacdo dos
curriculos das turmas, dos horarios. Isso sim, na organizacdo do
pessoal dentro da escola tem bastante autonomia, sim isso tem.

Dentro dos limites estabelecidos tem ali, bastante autonomia.” (D1)

“E assim, a nivel do pedagdgico, educativo, eu acho que as escolas
tém autonomia, muito sinceramente, porque os despachos séo
abrangentes e somos nds a comecar pela elaboracéo coletiva do
Projeto Educativo e é ai que vamos tragar as linhas orientadoras.”
(D5)

Também consensual parece ser a escassa autonomia em matéria de gestao

de recursos humanos:
“Mais através de nivel dos recursos humanos. Portanto, acho que
o diretor devia ter mais autonomia na gestdo dos seus recursos

humanos (...). (D5)

“‘Esta autonomia € um bocadinho relativa porque nés nao temos

autonomia a 100%. Evidentemente que eu tenho autonomia a
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100% por exemplo para o plano de formacéo e de atualizacéo do
pessoal docente e ndo docente, porque sou eu, Somos nos, que
vemos quais sdo as dificuldades que temos e investimos na

formagéao e depois la chegaremos.” (D6)

E, em linha com a gestdo de pessoas, encontra-se a gestao financeira, no
ambito da qual, o(a) diretor(a), por ineréncia do cargo, assume a presidéncia do
Conselho Administrativo. De acordo com a legislacéo, mais especificamente o art.°
38.° do Decreto-Lei n.° 75/2008, este 6rgao deliberativo tem competéncias para: a)
aprovar o projeto orcamental anual, em conformidade com as linhas orientadoras
definidas pelo conselho geral; b) elaborar o relatério de contas de geréncia; c)
autorizar a realizacao de despesas e o0 respetivo pagamento, fiscalizar a cobranca
de receitas e verificar a legalidade da gestéo financeira; d) zelar pela atualizacao
do cadastro patrimonial. Nao obstante o facto de a lei atribuir estas competéncias
de gestdo financeira, na pratica tal nem sempre se verifica, como testemunha o/a

seguinte diretor/a:

“Tudo isso € uma autonomia um bocado limitada e mesmo através
das verbas, ndo se justifica, ndo tem justificagdo. Onde esta a
autonomia de uma escola quando as verbas que nos séo atribuidas
no final do ano, o 6érgéo administrativo tem de as devolver e depois

s6 as podem utilizar no final do préoximo ano.” (D4)

Pelo discurso do/a diretor/a, a sua autonomia fica limitada a partir do
momento em que as verbas pertencentes ao agrupamento ficam temporariamente
cativas no proprio Estado e s6 mais tarde séo disponibilizadas.

Além dos partidarios de uma autonomia suficiente em contraponto com 0s
gue defendem uma autonomia iluséria e a necessidade de mais autonomia,
encontramos o exemplo de um diretor ainda em busca da correta interpretacéo do

enquadramento legal da lei em vigor, sem querer cometer qualquer tipo de infragéo:

“(...) eu tenho é que ter, € que tentar o maximo possivel entrar no

espirito de quem criou aquilo, o espirito daquela lei e perceber o
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gue € que eu, ho meu contexto, posso fazer, ndo desrespeitando

aquela legislagéo.” (D3)

Em jeito de sintese, constatamos que ndo é consensual entre os/as
diretores/as e, por estes/as, dentro dos diferentes dominios de gestéo escolar, a
existéncia (ou nao) de autonomia e de autonomia suficiente. Tal causa
constrangimentos, quer na gestdo corrente, quer na gestao estratégica dos AE,

como abordaremos no ponto seguinte.

IV.2.4.2. Constrangimentos quanto a autonomia na tomada de decisdo

Apesar de, como exposto, alguns lideres/diretores considerarem que
possuem uma autonomia suficiente, outros deixam claro que se deparam com
constrangimentos que constituem limitacées na tomada de decisdo. De entre 0s
relatos, encontramos sobretudo identificados constrangimentos a trés niveis: de
recursos humanos, financeiros e nas relagdes com as autarquias.

Do ponto de vista dos constrangimentos & autonomia na tomada de decisao

ao nivel da gestéo de recursos humanos, os/as diretores/as referem que:

“A um nivel de contratacdo de técnicos, portanto, se tivesse mais

autonomia, conseguiria ir recruta-los, ndo €? (D5)

“(...) eu deveria ter mais autonomia para contratar pessoal docente

e nao docente, técnicos...” (D6)

Do ponto de vista dos constrangimentos de gestao financeira, em linha com
Pereira et al. (2021, p. 66), que concluem que “alguns diretores (...) ndo tém
autonomia financeira, continua a tutela a ter o poder de decisdo e advogando que
o ideal seria terem uma autonomia total, quer pedagdgica, quer financeira”, os/as
D5 e D4 referem que, financeiramente, ndo existe autonomia:

“‘Nao € possivel, porque ndo h& dinheiro. Portanto, € uma

autonomia que ndo tem saido do papel." (D5)
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“A autonomia € sempre muito relativa, ndo €? Porgue a autonomia
comecga, primeiro ponto de partida, cA para mim, da autonomia
comeca na questdo financeira. Comecamos aqui, ndo €? Sem

dinheiro as pessoas n&o fazem nada!” (D4)

A relacdo com os municipios e a eventual transferéncia de competéncias
para as autarquias constitui o ultimo dos constrangimentos identificados. A
transferéncia de competéncias por parte do Ministério da Educagcdo decreta a
escola uma gestdo mais forte e personalizada. Desta forma, a autonomia aparece
associada a delegacédo de competéncias para os municipios. Para Silva & S& (2017,
pp. 77-78), esta € uma autonomia de base comunitaria, que permite transferir
determinadas responsabilidades para o poder local, nem sempre bem recebida

pelos AE:

“Agora em termos da autarquia, apesar da nossa relagdo com a
autarquia ser uma relacdo boa, uma relacdo cordial, ha sempre
aspetos que nos parece que a autarquia, as vezes, quer entrar em
demasia na escola e nos, para mantermos a cordialidade, temos,

as vezes, que gerir esse tipo de situagdes.” (D2)

Em Portugal, como noutros paises europeus, a reforma do modelo de gestao
escolar tornou os estabelecimentos de ensino mais préximos dos municipios (Varjo
& Kalalahti, 2019). Tal parece gerar desconforto entre os diretores, nomeadamente

como refere o/a D2, que acrescenta que:

“A autarquia devia ter sim, as suas competéncias, as competéncias
gue néo tivesse uma intervencgao direta na questao da autonomia
pedagdgica. Reforco que é, neste momento, as rela¢des sao boas,
mas € um modelo circunstancial, porque isto, pode nao continuar e
nao continuando eu acho que é muito perigoso as autarquias terem

poderes que, de alguma forma, queiram sobrepor a parte

pedagdgica, a parte da autonomia de escola.” (D2)
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Em sintese, o discurso dos lideres/diretores permitiu-nos perceber um pouco
melhor o seu posicionamento face a autonomia das escolas e perceber que
reclamam para si esta mesma autonomia, reconhecendo, ao mesmo tempo, que
tem vindo a aumentar ao longo dos anos ainda que se mantenha como limitada.

O caracter unipessoal de gestao “confere ao diretor e lider liberdade de
decisao e maior poder de intervencgao no funcionamento da escola” (Formosinho et
al., 2010, p. 141). O reforco da autonomia dos lideres escolares deve ser
considerado pela tutela de uma forma séria e sustentada, fornecendo-lhes
mecanismos facilitadores para as tomadas de decisdo. A autonomia implicara que
“a escola seja capaz de assumir o seu planeamento pedagdgico e assentar numa
visdo inovadora, numa capacidade mais transformadora, o que também passa por
melhores processos de gestao” (Carvalho et al. (2022, p. 25).

No entanto, no entender dos entrevistados parece ficar evidente que, nos
altimos anos, as liderancas escolares ambicionam deter mais autonomia,
corroborando com Carvalho et al. (2022, p. 25), que afirmam que “a autonomia da
escola deve ser conquistada pelas suas praticas pedagdgicas”.

Ou seja, a autonomia atual na tomada de decisé@o dos lideres/diretores pode
assumir-se como “uma autonomia relativa”, ficar dependente de diretrizes do
Ministério da Educacé&o, ou até mesmo por indica¢des das autarquias, num “quadro
de processo de descentralizagdo” (Barroso, 2004, p. 70), o que se revela escasso
para os/as diretores/as.

Em suma, das diferentes perspetivas sobre a suficiente autonomia decorrem
também alguns constrangimentos a sua concretizacdo na tomada de decisao,
particularmente na contratacéo de recursos humanos, como relata o/a diretor/a D2,
mas também financeira, e relacionada com as autarquias e as eventuais
competéncias crescentes no futuro. A perspetiva atual é que as autarquias
possuem competéncias suficientes para dar respostas céleres e eficazes aos AE.
Todavia, receiam que, no futuro, estas competéncias possam ser reforcadas e
ampliadas para um novo quadro legislativo, no que diz respeito a contratacao do

pessoal docente, e constituir constrangimento ao seu poder de decisdo atual.
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CONSIDERACOES FINAIS
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O presente estudo visou compreender o papel das liderancas escolares no
processo de desenvolvimento da educacgao digital nas escolas, procurando
responder a questdo de investigacado: “Qual o papel dos lideres/diretores nos
processos de construgcdo e de implementacdo dos Planos de Acéo e
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE)?”.

Para dar resposta a questéo enunciada, definiram-se como objetivos:

O1. Compreender o papel dos lideres/diretores escolares nos processos de
construcéo e de implementacdo dos PADDE, ao nivel organizacional e do
trabalho dos professores;

0O2. Identificar possibilidades de autonomia de lideres/diretores escolares na
construcéo e de implementacao dos PADDE

03. Identificar constrangimentos ao nivel do processo de construcao e de

implementacédo do PADDE nos Agrupamentos de Escolas (AE).

Tendo presente a questdo de investigacdo e os objetivos definidos para o
estudo, apresentam-se as considera¢cdes que procuram sintetizar resultados e
respostas da nossa investigacao, considerando as quatro categorias com base nas

guais foram analisados os dados resultantes da investigagao.

a) Construcao/elaboracdo dos PADDE

Nesta categoria, analisamos a forma como os AE se organizam para garantir
0 processo de educacao/transicao digital, particularmente, através dos PADDE.

A andlise dos PADDE dos AE e das entrevistas realizadas a diretores
escolares permitiram perceber que todos seguiram a linha orientadora emanada
pelo Ministério da Educacgéo na sua construcao.

Os dados revelam o reconhecimento da importancia da presenca do digital
nos AE, bem como uma preocupagao dos/as diretores/as em tornarem essa
presenca efetiva. Parece, alias, comum a consciéncia, dos/as diretores/as
escolares face a importancia da organizacdo dos AE para a transicéo digital que
esta, nomeadamente, vertida nos seus PADDE. Constata-se o papel ativo dos
lideres na dinamizacdo de uma “Educacéao Digital”, ndo s6 pela motivagao e pela

forma como inspiram os seus agentes educativos, mas também pela delegacao de
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responsabilidades. Verifica-se até o seu proprio envolvimento, sobretudo na gestéao
e organizacgao dos processos da sua constru¢cao, nomeadamente pela constituicao
de equipas capazes de desencadear todo o processo de concecéo, implementacao,

acompanhamento, avaliagdo e reformulagdo dos PADDE.

b) Implementacdo do Programa de Educacao/transi¢cdo Digital do/no

Agrupamento

Esta categoria pretendeu analisar a implementacdo do programa de
educacéo/transicao digital nos AE vista a partir da perspetiva dos diretores,
considerando os desafios identificados, as mudancas geradas e as vantagens e
constrangimentos encontrados no processo de implementacao dos PADDE.

Da andlise desta categoria decorrem resultados que mostram que os PADDE
se assumiram como instrumentos de trabalho essenciais para a promoc¢ao e
implementacéo do Programa de Educacao/Transi¢ao Digital nos AE e que, apesar
de alguns constrangimentos, nos AE estudados os lideres e profissionais se
mobilizaram para garantir a sua concretizagao.

Notamos que os desafios e constrangimentos colocados a diretores/lideres
se centraram, sobretudo, ao nivel das infraestruturas e equipamentos (rede elétrica

e de wifi deficitarias, equipamentos obsoletos, falta de suporte informatico) e na
baixa proficiéncia digital, envelhecimento e resisténcia a mudanca por parte de
alguns professores. Desafios estes, apesar de tudo, considerados ultrapassaveis
com a implementacao de algumas mudancas e o fomento da motivagao dos atores
educativos envolvidos. Ou seja, na generalidade, os desafios conduziram a
oportunidades e a implementacdo de algumas estratégias de mitigacdo dos
constrangimentos sentidos, de que € exemplo a formacao especifica para o uso
das tecnologias digitais, o fator motivacional e a valorizacdo do trabalho
colaborativo entre o corpo docente, visando o aumento das competéncias digitais.

N&o obstante a existéncia de constrangimentos, os dados confirmam que os
PADDE sao instrumentos importantes para a promoc¢ao e transi¢ao digital, trazendo
consigo mudancas inevitaveis. As principais mudancas identificadas terdo ocorrido

ao nivel das préaticas administrativas, e sobretudo no processo de ensino

aprendizagem, através de praticas pedagogicas inovadoras até entdo nao usadas,
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confirmando-se as liderancas escolares como principais responsaveis por esta

integracéo, corroborando a investigacdo de Piedade & Pedro (2014).

c) Perfil de lideranca/gestao do diretor/a

A andlise do perfil de lideranca/gestdo baseou-se nas caracteristicas de
gestaol/lideranca evidenciadas e nos modos de gestdo adotados.

A analise desta categoria revela alguma divergéncia nas caracteristicas/
estilos de lideranca dos lideres que participaram neste estudo. Com efeito,
maioritariamente, os/as diretores/as entrevistados/as assumem o exercicio dos
seus cargos de forma partilhada (de porta aberta) e colegial com os outros membros
da direcdo, num espirito de delegacdo de competéncias e de confiancga,
corroborando o defendido por Cabral et al. (2015). A analise revelou que a postura
destes/as diretores/as se alinha com caracteristicas e modos de lideranca que os
situam proximos de um perfil de lideranga democrético e transformacional (Burns,
2012; Torres & Palhares, 2009), empenhados em promover mudancas nas suas
estruturas, na base no respeito, na inspiragdo, na motivacéo e no carisma.

N&o obstante e contrastando com a predominancia de caracteristicas de
lideranca democratica e humanista, identificamos outras experiéncias que
assumem uma perspetiva diferente, transportando os lideres/diretores para
posicdes de gestdo com carateristicas autocraticas (Chiavenato, 2003, 2006), de
dominio e conhecimento absoluto dos assuntos a tratar. A confirma-lo, um/a
diretor/a evidenciou essa divergéncia, ao assumir que determinadas questdes nao

deveriam ser partilhadas, mostrando sinais de um modo de gestédo autocratico.

d) Autonomia na tomada de deciséo

Nesta categoria pretendeu-se perceber qual a percecéo dos diretores acerca
da autonomia que detém para o exercicio da sua fung¢édo e que constrangimentos
ao seu efetivo exercicio autbnomo enfrentam.

A andlise dos resultados permite inferir divergéncias entre os lideres
inquiridos no que respeita a forma como encaram a autonomia detida pelos
mesmos. Embora a lei, pela aplicacdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, confira as

liderancas escolares a autonomia para decidir nos dominios da organizacao
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pedagdgica, curricular, gestdo de recursos humanos, acao social escolar, gestédo
estratégia, patrimonial, administrativa e financeira, esta ndo é admitida por todos e
a sua perspetiva aponta para constrangimentos na sua aplicabilidade. Os
resultados mostram que a autonomia que os lideres/diretores possuem é “limitada”
no momento da tomada de decisdo, permanecendo a ideia do condicionamento por
parte do Ministério da Educacao. Ou seja, a autonomia atual na tomada de deciséo
pode assumir-se como “uma autonomia relativa”, que enfrenta constrangimentos
porquanto se encontra dependente de diretrizes do Ministério da Educacéo, ou até
mesmo de indicagbes das autarquias, num “quadro de processo de
descentralizagao” (Barroso, 2004, p. 70), o que se revela escasso para os lideres.
A fechar a analise desta categoria resulta a percecdo unanime das
liderangcas escolares quanto a pertinéncia do estado portugués considerar a

necessidade de reforco da autonomia das escolas.

Em suma, recuperando a questéao de investigacao que orientou este estudo,
“‘Qual o papel dos lideres/diretores nos processos de construgdo e de
implementagédo dos Planos de Ac¢do e Desenvolvimento Digital das Escolas
(PADDE)?”, parece ser possivel compreender o envolvimento dos/as diretores/as
escolares no processo de implementagcéo dos PADDE nos seis AE alvo do estudo.
No que concerne ao papel assumido pelos lideres, este parece assentar na criacao
de condic¢des para o desenvolvimento dos PADDE, quer através da constituicdo de
equipas dedicadas e com responsabilidade delegada, quer pela constituicdo de
grupos de trabalho presididos pelas proprias liderancas. Tal é revelador do papel
ativo dos lideres nos processos de construcdo e implementacdo dos PADDE,
contribuindo para ultrapassar constrangimentos ao nivel da proficiéncia digital dos
docentes, das infraestruturas tecnoldgicas e outras. Além disso, evidencia que 0s
lideres parecem reconhecer como suficiente a autonomia que Ihes é conferida para
a gestao dos seus AE e dos PADDE, contrariando a autonomia iluséria que advoga
Barroso (2004).

Os resultados revelam ainda posicionamentos de valorizacao do papel dos
lideres na gestéo das escolas, denunciando caracteristicas que se aproximam de
uma “lideranca democratica” (Torres & Palhares, 2009), muito embora permanecam

algumas aproximacdes a caracteristicas autocraticas (Chiavenato, 2003, 2006).
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Limitacdes do estudo e sugestdes para investigacao futura

Como em qualquer trabalho académico, este estudo ndo esta isento de
limitacOes e € suscetivel de novas orienta¢des para investigacao futura.

O estudo de caso teve como objeto de estudo seis AE da zona do Grande
Porto com contextos geograficos e socioecondmicos particulares e, por isso, ndo
transferiveis para outros contextos. Isto é, a natureza qualitativa do estudo
desenvolvido num contexto restrito ndo permite generalizagbes. Reconhece-se
também como limitacdo a orientacdo baseada numa entrevista semiestruturada
gue, apesar de permitir explorar a riqueza da interacdo com o entrevistado, causa
alguns constrangimentos na sua andlise, dificultando-a.

Do ponto de vista metodolégico, investigacdo futura podera beneficiar de
uma combinacdo quantitativa e qualitativa, de forma a permitir generalizar a analise
e as conclusbes. Um estudo longitudinal podera também constituir uma opcéo,
permitindo desenvolver uma perspetiva sobre a evolucdo do processo de transicao
digital e da implementacdo dos PADDE nas escolas ao longo do tempo.

Além disso, numa perspetiva mais global e de maior abrangéncia do estudo,
consideramos relevante a andlise de outras percecdes e o alargamento a outros
publicos, como pais/encarregados de educacéo e professores. Investigacao futura
podera, assim, cruzar perspetivas proprias dos/as diretores/as com outras, de
diferentes atores do panorama escolar, sobre o papel das liderancas escolares para

a concretizagéo da transicao digital das escolas e a implementacédo dos PADDE.
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Resolugéo do Conselho de Ministros n° 30/2020, de 21 de abril. Aprova o Plano
de Acao para a Transi¢ao Digital. (2020). Diario da Republica n.° 78/2020, Série |
de 2020-04-21. https://files.dre.pt/1s/2020/04/07800/0000600032.pdf

Resolugédo do Conselho de Ministros n.° 90/2021- Presidéncia do Conselho de
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Escola+, plano integrado para a recuperacgao das aprendizagens.
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Apéndice 1 - Carta de informacéao aos participantes sobre o estudo a realizar

Na sociedade contemporanea “global e digital”, fortemente marcada pelo de
Covid-19 que contribuiu exponencialmente para grandes mudancas no paradigma
educacional, as plataformas digitais assumem um papel fundamental. Vivemos uma
verdadeira revolucdo no paradigma tecnoldgico e digital e comegou a assumir-se
como verdadeira e essencial a “competéncia digital” (Comisséo Europeia, 2020). A
nivel europeu, a Educacdo Digital tem estado em foco nas diversas agendas
politicas (Europa 2021; OCDE,2021; Plano de Transic¢ao Digital das Escolas 2021-
2023), assim como o reconhecimento de que as instituicbes educativas
desenvolveram competéncias digitais, através da integracdo de tecnologias nas
praticas organizacionais e de ensino e aprendizagem com base no digital.

Os desafios que se colocam a tecnologia e a utilizacdo que dela se faz em
contexto escolar sédo ainda maiores e esta € uma realidade que, enquanto elemento
de uma Direcdo de um Agrupamento de Escolas e com uma experiéncia de mais
de vinte anos que cruza varias geracoes e condi¢cdes de evolucao digital, motiva o
interesse pessoal, profissional e académico e justifica a escolha do tema:
LIDERANCAS ESCOLARES E EDUCACAO DIGITAL.

A opcdo por esta temética baseia-se, pois, na experiéncia profissional
enquanto Lider Escolar, pretendendo-se identificar e perceber a autonomia dos
lideres, aprofundar questdes a nivel da implementacdo dos Planos de A¢éo para o
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) nos Agrupamentos de Escolas e
enquadrando-0 com 0s conceitos tedricos pertinentes.

E no quadro desta problematica que se situam objetivos norteadores da
investigacdo que se pretende desenvolver: caraterizar o perfil de gestao/lideranca
de diretores/as de Agrupamento de Escolas; identificar possibilidades de autonomia
de Lideres Escolares na construcédo dos Planos de Acao e Desenvolvimento Digital
das Escolas (PADDE); compreender o papel dos Lideres Escolares nos processos
de construcdo e de implementacdo dos PADDE ao nivel organizacional e do
trabalho dos professores; caraterizar processos de construcéo e de implementacao
do PADDE no Agrupamento de Escolas e identificar constrangimentos ao nivel do
processo de construcéo e de implementacdo do PADDE nos Agrupamentos de

Escolas.
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O estudo € de natureza qualitativa, pretendendo-se realizar uma entrevista
a Diretores de Agrupamentos de Escolas, fazer uma andlise documental de
documentos estruturantes da politica educativa e organizacional dos Agrupamentos
de Escolas. A recolha de dados e todos os procedimentos respeitardo, na integra,
0s principios éticos da investigagdo, nomeadamente 0 anonimato e a
confidencialidade dos dados dos participantes e dos Agrupamentos de Escolas.

A pesquisa ndo apresenta nenhum risco acrescido aos seus participantes e
ndo sera utilizado nenhum método invasivo.

Todo o material registado (gravacao, transcricao de entrevistas) sera de uso
exclusivo da pesquisa e somente o pesquisador tera acesso aos mesmos.

Apbs o término da escrita da dissertacdo, uma cOpia da mesma sera

disponibilizada a instituicao.

Assinatura do pesquisador

Data / /
Contacto da pesquisadora: Pedro Nuno Pereira Monteiro: up202101039@up.pt
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Apéndice 2 - Pedido de autorizacado para a realizacao do estudo

m]‘l R1()

Exma. Sr.* Diretor/a do Agrupamento de Escolas [ GG

Assunto: Pedido de autorizagdo para realizagdo de estudo no Agrupamento no Ambito de
Dissertagdo de Mestrado

Pedro Nuno Pereira Monteiro, na qualidade de estudante do curso de Mestrado em
Ciénclas da Educagdo da Faculdade de Psicologia e de Ciénclas da Educagdo na
Universidade do Porto, no dominio Escola, Democracia e Tecnologlas Digitals, sob
orientagdo das Professoras Preciosa Femandes e Carla Figueiredo, vem, por este meio,
solicitar autorizagho para desenvolver, no Agrupamento de Escolas que V. Exa, dirige, um
estudo sobre o tema: LIDERANGAS ESCOLARES E EDUCAGAO DIGITAL. Considerando
a problematica de Iinvestigacho definida, procura-se descrever a mesma sob a forma de
objetivos, com 08 quals se pretende decompor e operacionalizar o problema inicial:
Objetivo n® 1 - Compreender o papel dos lideres/diretores escolares nos processos de
construgho e de implementagao dos PADDE ao nivel organizacional e do trabalho dos
professores;

Objetivo n°® 2 - Identificar possibilidades de autonomia de lideres/diretores escolares na
construgdo e de implementagdo dos PADDE;

Objetivo n° 3 - Identificar constrangimentos ao nivel do processo de construgéo e de
Implementagio do PADDE nos Agrupamentos de Escolas,

Para isso, pretende-se realizar um grupo focal com outros Diretores de Agrupamentos de
Escolas, um questiondrio aos professores dos diferentes ciclos de ensino @ uma andlise
documental dos documentos estruturantes do Agrupamento. A recolha de dados e todos
08 procedimentos respeitardo, na Iintegra, os principios éticos da Investigagéo,
nomeadamente o anonimato e a confidenclalidade dos dados dos participantes e do
Agrupamento de Escolas.

Manifesta-se a total disponibilidade para quaiquer esclarecimento sobre o estudo a
desenvolver.

Pede deferimento,
Porto, [ING—————

O Invostgador responsavel

Poadro Nuno Pemsira Moo wp 0210102080 up 1)
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Apéndice 3 - Termo Livre e Esclarecido de Consentimento

W@roRrTO

FACULDADE OF PECOCO0A
O CEnCKs B fouCallo
INVEYUCADS O FOS70

Termo de Consentimento

Informagdes gerais sobre a pesquisa

No dmbito da conclusdo do curso de Mestrado em Ciéncias da Educagio na
Universidade do Porto, orientada pela professora doutora Preciosa Fernandes e
pela professora doutora Carla Figueiredo, Pedro Nuno Pereira Monteiro
encontra-se a realizar uma investigacdo com o titulo “LIDERANCAS,
AUTONOMIA E EDUCACAO DIGITAL", para o qual pede a Vossa colaboracao
Este estudo tem como objetivos: caraterizar o perfil de gestao/lideranga de
direlores/as de Agrupamento de Escolas, identificar possibilidades de autonomia
de Lideres Escolares na construgao dos Planos de Ac¢do e Desenvolvimento
Digttal das Escolas (PADDE), compreender o papel dos Lideres Escolares nos
processos de construgdo e de implementagdo dos PADDE ao nivel
organizacional e do Irabalho dos professores, caraterizar processos de
construgdo e de implementagdo do PADDE no Agrupamento de Escolas e
identificar constrangimentos ao nivel do processo de construgac e de
impiementacao do PADDE nos Agrupamentos de Escolas

Para iss0. sera realizada uma entrevista a Diretor/a do Agrupamento de Escolas
A entrevista, se devidamente autorizada pelo/a entrevistado/a, sera gravada para
posterior transcngao, sendo assegurados os cuidados £licos, confidencialidade e
anonimato da instituicdo e do/a Diretor/a. Tendo em conta estes aspetos e os
objetivos que norteiam a pesquisa, esta nao oferece nenhum nsco acrescido aos
participantes. A sua participaco neste trabalho & voluntana, podendo deixar de
colaborar a qualquer momento

Tendo tido conhecimento sobre os obetives do estudo e os procedimentos
metodolégicos previstos para a sua realizagao, declaro que aceito colaborar na
investigagao e que concordo com as cendigdes aduzidas

Assindlura do participante

Pedro Monteiro: pp202 1010395 up. ot
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MrorTo

Mestrado em Ciéncias da Educagio/ FRCEUP O mc— e
Formulério de Revisdo Etica i Rasien e pORe

Este formuldnio visa avaliar se o projeto de investigacdo cumpre 08 requisitos eticos da investigagao,
ou s & necessara uma candidatura especifica 4 Comiss&o de Etica da FPCEUP,

Este documento deve ser preanchido pala‘o mestrandalo apds discussao com ofa onentador’a na
qualidade de investigador/a responsavel pela investigagio. O documento deve ser preenchido de
forma elara e sucinta

Antez de completar este formuldno, por favor leia atentamente os seguinies documantios:
Codigp Etico de Conduta Académica da Universidade do  Porto
Carta Etica da Sociedade Portuguesa de Clénclas da Educagdo

O preenchimento deste formuldno deve ocormar ANTES do inicio da recolha de informagdo empinca.
Seccdo |: Detalhes do Projeto

Titulo 'P'mmm;éu da EHUEE;EIJ Digital & a sua Relagio com a Autonomia e Liderancas
_ Escolares.

Data previsla de inicio; setembr

Data prewsta de conclusao: julh

Secgho Ii: Detalhes defo mestrandaio

Mestrandalo; Pedro Mung Peraira Monteiro

= I
| Onentador/as Professora Carla Figueireda

| Professora Preciosa Femandes

Secgdo lll: Descrigio do projeto (maximo de 100 palavras)
Faca uma breve descricdo do projeto:
A Eurapa & o Mundo vivem uma nova era digital, A pandamia veio acelerar a necessidade
capacitagdo digital das escolas, gue, por sua vez, levou as Liderangas Escolares a
promover a Educacao Digital em prol de melhonas significativas na gestdo escolar, na
gqualidade do ensing & nos resultados escolares.

| E com base nesta problematica gue se situam os objetivos norteadores da investigacio
gue se prelende desenvoiver: identificar possibilidades de auwtonomia dos Lideres
Escolares na construgao dos Planos de Agdo e Desanvolimento Digital das Escolas
(FADDE), compreander influéncias dos Lideres Escolares na Implementacao dos PADDE
a0 nivel organizacional do trabalho dos professores
O estudo @ de nalureza qualiative prelendendo-se realizar uma  enfrevisia
semiestruturada a Direlores de Agrupamentes de Escolas, bem como fazer uma andlise
de documentos estruturantes e da politica educativa e organizacional dos Agrupamentos
oe Escolas.

Famidade o PEooiogs & de Clncias da Educacho ts Linssredade oo Porio
piity Allar Q00150 Ponn, Forugal
T | Epeni@fiocs up o | hits \reeww foce up
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Mrorto

Mastrado em Ciénclas da Educagdo/ FPCEUP PAABIN B VRO
Formulario de Revisdo Etica R R

' Esta investigagao pretende analisar a autonomia dos Lideres Escolares na implementagao |
e no desenvolvimento dos Planos de Agéo para o Desenvolvimento Digital de Escola
(PADDE), de forma a corresponder as exigéncias destes novos contextos digitais e

' garantindo uma maior equidade e inclusao de todos os atores educativos.

Secgio IV: Lista de requisitos éticos da investigagao
Assinale, por favor, a opgao que melhor corresponde ao seu estudo.

1. O projeto envolve participantes particularmente vulneraveis ou com
menos capacidade de dar consentimento informado por razoes das D E
suas caracleristicas ou da propria situagao (e.g., criangas, jovens em
1560, pessoas com limitagdes cognitivas ou baixa literacia, serem 0§
seus proprios alunos, pessoas dependentes de terceiros e cuja
participagdo na Investigagdo as possa afetar profissionalments, ...)? ‘

« Se respondeu sim, que estratégias vai usar para garantir que os
direitos a um consentimento informado séio assegurados nestes
casos? Faga uma descrigdo sucinta destas estratégias

2. 0 estudo requer a cooperagio de alguma organizagao para aceder alos
participantes? El D
a. Se sim, essa colaboragdo ja foi estabelecida?
b. Se sim, a investigacdo envolvera pessoas cujo estatuto nesse E(] D
contexto institucional as coloca numa situagao que limita a sua
possibilidade de se recusarem participar na Investigagao (por
| exemplo, alunos de uma escola, profissionais da organizagéo, [] [ﬂ
residentes de um lar, pessoas em situagdo da reclusao)?
« Se sim, que estratégias val usar para garantir que os direitos a
um consentimento informado séo assequrados nestes casos?

'3, Sera necessario que os participantes fagam parte do estudo sem disso
' terem conhecimento ou consentimento informado no momento da recolha D E
de dados (e.q., observagio coberta das pessoas em espagos ndo-
| publicos)? .
4_E possivel assegurar o anonimato das/os participantes?
» Sendo, que estratégias val usar para garantir que dal ndo El
advém consequéncias negativas para alos partcipantes? Faga
uma descrigio sucinta destas estratégias.

Facuidace de Pyicoloos & o8 Cibocias aa Faucacho o Linlwersidacs oo Poro
Ruin Alfrada Allen 42004135 Porlo, Purtugel
Tel «358 22 607 B7 00 | Ipcegidpce up.pl | Fet fwww fpce v pl
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WrorTo

Mestrado em Ciénclas da Educacio/ FPCEUP o (e o e
Formulario de Reviséo Etica Qs
55 i ?
5. E possivel assegurar a confidencialidade dos dados D
Que estralégias va) usar para garantir essa confidencialidade

incluindo no arquive de materiais de investigacio (gravagbes
Audio & video, questionarios, bases de dados)?

Pedida a autorizagdo dos intervenientes, as entrevistas serdo gravadas,
para posteriormente serem transcritas e analisadas, sendo assequrados
todos 08 cuidados éticos, salvaguardando-se 0s critérios de anonimato &
& confidencialidade do/a proprio/a @ da insttuiclo a que pertence

O matenal registado (documentos, gravagbes e lranscngbes das
entrovisias) sera de uso exclusivo da pesquisa e somente 0 Investigador
lerd acesso aos mesmos

6. O estudo pode induzir algum tipo de desconforto ou ansiedade passiveis ' 7 '
de causarem consequéncias negativas para alos paricipantes? D
« Se sim, que estratégias val usar para garanlir que a/os
participantes possam ter algum tipo de apoio em lidar com
essas consequéncias? Dé uma exphcagao sucinta destas
estratégias

>

7. O estudo envolve algum tipo de incentivo 4 participagao? r—
« Sesim, quais? Dé uma explicaclo destes incentivos edasua L
razao de ser

Este formuldrio serd objeto de avaliaco pela coordenacao do dominio de especializacdo e pela
Comissdo Cientifica do Mestrado em Ciénclas da Educacdo (MCED), no inicio do processo de
recolha de informacdo empinca, que pode aprovar o projeto ou requerer que seja submetdo a
Comissao de Etica da FPCEUP para avakacéo suplementar Nesse caso, alo mestrandalo devera
preencher o formuldio préprio da Comissdo e seguir as Indicagbes constantes em
hitps //s\garra up pYipceup/ptwed base gera pagina?p pagina=coimissao elica

Em todo o caso, & sempre da responsabiidade do/a onentador/a e da/o mestranda/o o cumpnmento
dos requisttos eticos de investigacao, 0 que Implica assegurar que é providenciada informagao
adequaca sobre o estudo as/acs participantes, que existem formulanos (ou processos) claros e
adequados para a oblencao de consentimento Informado, que ha dispositivos para assegurar a
confidencialidade das informagdes recolhidas

Deverdo ser anexados os lermos de consentimento informado a usar na relagdo com 0s8/as
participantes na Investigagao — .

Assinatura da/o mestrando/a
Data

Assinatura t::}‘sb’a:s') onentad n(-,‘;;x a(él
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Mrorio

Mestrado em Ciéncias da Educacao/ FPCEUP AL SASE B PENOCH
Formlisio de Reviebo Etica R
;0&:2510112023

PARECER DA COORDENAGAO DO DOMINIO DE ESPECIALIZACAO E DA CC DO MCED

x A0 mestrandalo conhece os codigos de ética da UPorto e da SPCE.

x AJO mestranda/o tem as competéncas necessanas para conduar o estudo.

x  Ainfomagaoa ser dada aos participantes no estudo & apropriada, clara e suficiente. |

Os procedimentos de recrutamento e obteng3o de consentimento informado séo
| adequados

| As/Os participantes serdo explictamente informadas/os no inicio do projeto do seu
. dreito em abandonar a nvestigacao a qualquer momento.

| Fou realizada uma avakac3o de riscos, havendo um planc altemativo de investigacdo

| em caso de dficuldades na implementagao do projeto

Decisdo final

x lomﬂmmmmelanmw.

[] {omunwmmmmacmaauum

Assinatura do/a Coordenadoria do dominio de especalizagdo

Assinatura pela Comiss3o Cientifica do MCED, A diretora do Curso:

' Assinado pom Marte de Fotame Comes Ribews

Facukiade de Psolops & e Cérons s Educacio fa Usworndiade fe Pome
Fua Al Alen 4200.13% Ports Porugei
Tet #2381 22 607 67 0 | cefpos 40 ot | 40D Aeww Hce sp o7

137



Apéndice 4 - Guido de entrevista semiestruturada

Guiao de entrevista semiestruturada

Foco em estudo:

LIDERANCAS ESCOLARES E EDUCACAO DIGITAL

Objetivos do estudo:

o Caraterizar o perfil de gestéo/lideranca de diretores/as de Agrupamento de
Escolas;
o Identificar possibilidades de autonomia de Lideres Escolares na construcéo

dos Planos de Acao e Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE);

o Compreender o papel dos Lideres Escolares nos processos de construcéo e

de implementacdo dos PADDE ao nivel organizacional e do trabalho dos

professores;

o Caraterizar processos de construcdo e de implementacdo do PADDE no

Agrupamento de Escolas;

o Identificar constrangimentos ao nivel do processo de construcéo e de

implementagéo do PADDE nos Agrupamentos de Escolas.

Blocos da

: Objetivos Questdes orientadoras
entrevista
Objetivos
Informar a entrevistado/a do
contexto da investigacgao,
- Explicar a situacao de objetivos e tema da entrevista;
Bloco 1 entrevista;

Apresentacao e
Legitimacéo da
entrevista

- Formalizar o protocolo
de participacao;

- Criar ambiente
propicio a sua
realizacao.

Solicitar a colaboracdo do/a
entrevistado/a, salientando a
importancia do seu contributo;
Informar o/a entrevistado/a e
assegurar a confidencialidade
das declaracdes prestadas;
Assinar o termo de consentimento
esclarecido;
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e Solicitar permissédo para gravar
em audio.

Bloco 2
Formacéo e
Experiéncia
Profissional

Obter dados sobre a
experiéncia profissional
como Diretor/a  do
Agrupamento de
Escolas.

-Gostaria de Ihe pedir que nos
falasse um pouco sobre o seu trajeto
profissional e a sua experiéncia
como diretor/a de um Agrupamento
de escolas

-Ha quanto tempo exerce esta
fungdo como Diretor/a neste
Agrupamento?

-Quais foram as  principais
motivacbes que o/a levaram a
candidatar-se ao cargo de Diretor/a?

-Fez alguma formacdo especifica
para o exercicio do cargo de diretor?
Essa formacdo trouxe contributos
para a sua atuagdo como gestor
escolar?

Bloco 3
Perfil de
Lideranca/Gestéo
do/a Diretor/a

Caraterizar o perfil de
Gestao/Lideranca
dos/as diretores

-Como sabemos, a gestdo escolar
tem tido, ao longo dos anos, varias
orientacdes legislativas. Enquanto
Diretor/a de um Agrupamento, como
tem lidado com/gerido estas
diferentes orientacdes?

-Concretamente em relacdo ao

regime de autonomia das escolas
gostariamos de saber o seu
posicionamento em relagdo ao DL
n.° 75/2008.

-Considera gue passou a garantir
maior refor¢co da autonomia? Para as
escolas e para os diretores? O que
gostaria de ver alterado a este nivel?

-Na sua perspetiva, os Diretores tém
autonomia para tomarem que tipo de
decisbes?
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(Pode se quiser dar algum
exemplo em que sente que teve,
ou nao, autonomia para tomar
decisdes)

- Ainda sobre as politicas de
autonomia e gestao escolar, gostaria
de perguntar qual a sua
posicado/percecdo relativamente a
atribuicdo de maior autonomia as
autarquias?

Pensando agora especificamente
no seu papel enquanto diretor/a

-Gostava também de o/a ouvir sobre
a sua dinamica de gestao, e ou se
quiser, de Lideranca. Dito de outro
modo, gostava que falasse sobre
como funcionam, enquanto direcao,
no dia a dia? (Tem definida alguma
estratégia especifica para comunicar
com o0s restantes membros da
direcio e de gestdo do
agrupamento?)

-Dito de outro modo, gostariamos de
perceber como € que ocorre,
normalmente, o processo de tomada
de decisdo? (se € um processo mais
centralizado na figura do/a Diretor/a,
se é um processo participado)

-Da sua experiéncia, que aspetos
identifica como mais desafiantes nos
processos de tomada de decisdo?
(ou que situacbes tém sido mais
desafiantes?)

-Para finalizarmos este conjunto de
guestdes, gostariamos de perguntar
como caracterizaria 0 seu estilo de
gestao e lideranca?
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Bloco 4

Percecdes dos
diretores sobre
0S processos de
Educacéo Digital-
Transigao Digital
do /no
Agrupamento;

(construcao e
implementacao
dos PADDE).

Recolher informacao
sobre o0 processo de
“Educacao
Digital/Transicao Digital
do /no Agrupamento;

Caraterizar 0 processo

de construcdo e de
implementacéo do
PADDE no
Agrupamento de
Escolas

Compreender o papel
dos Lideres nos
processos de
construcao/implementa
¢ao do PADDE

Que papel considera que teve,
enguanto diretor, no
desencadeamento de uma dindmica
interna do AE orientada para esta
transicao digital?

Em que medida considera que o
investimento na Transicdo Digital
estdA a ser aproveitado pelas
escolas?

Em sua perspetiva, as escolas
estavam/estao preparadas para esta
Transicao Digital? E os professores?

Na sua opinido, estdo criadas as
condi¢cbes para que a transformacéo
digital nas escolas aconteca?

RELATIVAMENTE A
CONSTRUGAO _ E
IMPLEMENTAGAO DO PADDE

-Fale-me um pouco sobre como foi
construido e Implementado o
PADDE neste agrupamento? Quem
participou nesse processo?
Enquanto. Diretor/a que papel/que
autonomia teve no processo de
construcédo e de implementacdo do
PADDE? A que niveis? (por exemplo
ao nivel organizacional e do trabalho
dos professores)

-Qual o ponto de situacdo que faz em
relagéo ao processo de construgéo e
de implementacao dos PADDE neste
AE?

-Que mudancas considera ter havido
ou gque deveriam haver, com o Plano
de Transicdo Digital? (a nivel
pedagdgico, administrativo e
tecnologico)

RELATIVAMENTE AO SELFIE

141




Identificar vantagens/
constrangimentos ao nivel do
processo de construcdo e de
implementacdo do PADDE nos
Agrupamentos de Escolas

-Que balanco faz dos resultados da
SELFIE? Em sua perspetiva o0s
professores  desenvolveram  as
competéncias digitais necessarias
para uma transicdo digital com
reflexos nos processos de ensino-
aprendizagem?

-Que balanco faz dos resultados da
formacdo digital dos professores nas
suas praticas de ensino
aprendizagem?

-Quais sdo, em sua perspetiva, as
principais vantagens e os principais
constrangimentos que destacaria
Enquanto Diretor/Lider
relativamente ao PADDE, (ao nivel
do seu processo de construcéo e de
implementagéo?

-Os objetivos previstos foram
concretizados? O que poderia ter
sido diferente?

Bloco 5
Encerramento da
entrevista
Agradecimentos

Facultar ao/a
entrevistado/a

possibilidade de abordar
qgualquer outro assunto

relacionado com o tema;

Agradecer a
colaboracdo informar
sobre o processo de
devolucdo da entrevista
para afericao da
informacao partilhada.

-Para finalizar, gostaria de perguntar
se quer acrescentar mais alguma

ideia elou fazer mais algum
comentario
-Agradecimentos e reforco do

compromisso de devolugdo das
conclusées do estudo.

142




Apéndice 5 - Transcricdo da Entrevista ao Diretor 4 (D4)

Transcricao da Entrevista ao Diretor 4 (D4)

Entrevista: (Diretor 4)
Estrutura: Semiestruturada
Tema: Liderangas Escolares e Educacgéo Digital

Entrevistador: Pedro Monteiro

Ambito: Mestrado em Ciéncias da Educacgéo

e
Local e Data: Escola Béasica , N0 gabinete do
Diretor|

Duragéo 1:08:59

Bloco 1
Apresentacgao e legitimagéo da entrevista
Bloco 2

| - Gostaria de lhe pedir que nos falasse um pouco sobre o seu trajeto profissional

e a sua experiéncia como Diretor/a de um Agrupamento de Escolas.

D4 - S&o0 39 anos de carreira, feitos em 17/11/2022. Portanto, vou a caminho dos
40 anos e estou na lideranca deste agrupamento. Nesta Escola Basica faz 24 anos
este ano, vai a caminho de 25. Portanto, ja € um trajeto bastante longo. Em termos
profissionais passei por [ N
I

| - E de que area?

D4 - Sou de Geografia, licenciado em Geografia. Fiz um CESE (Curso de Estudos
Superiores Especializados) de Administracdo ha uma série de anos, quando estava
em Fafe, com o objetivo de fazer Mestrado em Geografia Fisica e que, na altura,
s6 existia em Coimbra e, portanto, queria avaliar até que ponto conseguiria conciliar
a minha vida profissional com o ir para Coimbra aos fins de semana, e sextas e
sdbados na altura. Conclui que isso ndo era tao viavel quanto isso, acabei por entrar

na gestdo, um bocado por acidente. Quando vim para ca, cheguei a esta escola,
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trabalhava ca ha 1 ano e no segundo ano fui eleito Presidente da Comissao
Instaladora que foi criada na primeira Assembleia. Portanto, neste modelo de
gestdo porque estavam a acontecer uma série de situacdes aqui na escola e
também porque tenho de reconhecer, por egoismo proprio, porque os meus filhos
vinham para ca. Portanto, eu achei que poderia contribuir para ser uma escola
melhor do que aquilo que estava na altura em termos de organizagdo. Vim com
uma intencdo de vir em comissao de servico e sair ao fim de pouco tempo.
Entretanto, os projetos foram surgindo uns atras dos outros, encadeando-se aqui e
acola, e fui ficando e ja la vao quase 25 anos.

| - Aquilo que me estava a dizer para além da questéo dos filhos e dessa motivacéo,
eu perguntava se haveria alguma motivacao extra que o fez candidatar-se ao cargo
de diretor ou se foi mesmo sé a questdo de ver que o agrupamento nao estava no

caminho certo e tinha que dar o seu contributo?

D4 — Na altura era a ||| | |G o <xatamente isso que me

fez candidatar, ndo foi mais nada. Até porque, na altura quando me candidatei tive
um grande prejuizo profissional, ou melhor, monetario. Porque eu estava ca
colocado e quando cheguei de Fafe estava a acumular no centro de emprego e na
escola profissional. Quando vim _ no primeiro ano que estive ca, continuei
com a acumulagdo em Fafe e larguei a acumulacdo. Logicamente com prejuizo

monetario para a minha parte para entrar nesta aventura da gestao.
| — Porque este cargo de Diretor € um cargo de exclusividade?

D4 - Nao era exatamente por ai. Eu larguei aquilo porque comecou a ser
incompativel, da mesma forma que larguei de ser treinador de andebol. Exatamente
porque comecou a ser incompativel o tempo que eu dedicava a escola com aquilo
que me era exigido e depois com outro tipo de atividades. Porque eu, desde o
primeiro dia até hoje, continuo a entrar na escola por volta das oito e um quarto,
oito e meia. Agora saio mais cedo, que a experiéncia também permite outro tipo de
gestdo. Mas, naqueles primeiros anos, eu saia da escola por volta das sete, sete e
meia, era o horario que eu fazia. Saia para almogar, meia hora, trés quartos de hora

e no resto, passava o dia na escola. SO ndo estava ca quando efetivamente ndo
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tinha servico, ou melhor, quando tinha reunides e, mesmo assim, as vezes, levava

trabalho para casa.

| — A experiéncia leva-o a fazer diferente?

D4 - A experiéncia hoje e também a idade leva-nos a ser mais maduros, uma série
de questdes. Tenho o meu horario organizado, dou 40 horas por semana a escola,
de segunda a sexta-feira. Quando saio da escola, a minha hora de lazer de relaxe
e ao fim de semana também é. S6 em situa¢cdes muito, muito excecionais é que eu

ocupo o fim de semana com trabalho.

| - Obrigado por este enquadramento. Para fechar este bloco e vou um bocadinho
atrds para concluir, em relacdo a formacado, hoje, para ser diretor, € preciso
formacdo especifica, para o exercicio do cargo. Mas essa formacéo trouxe alguns

contributos para a atuagcéo enquanto gestor?

D4 - Fiz um CESE na Escola Superior de Fafe, como disse h& pouco, para ver até
gue ponto é que eu conseguia conciliar a vida profissional com o fazer mestrado
em geografia fisica em Coimbra. Portanto, fiz porque entrei la com outros amigos e
0 objetivo era essencialmente fazer essa avaliagdo. Depois, a questdo do mestrado
fiz em consequéncia dos concursos a professores titulares. Tive uma experiéncia
na escola do meu colega que foi traumatizante para ela? Estavamos a entrar num
processo em que comecavam a chegar a carreira 0s primeiros individuos com
mestrado de Bolonha. Portanto, tive algum receio de algum dia ao final da minha
carreira, passar uma situacdo semelhante e também néo conseguir gerir direito por
causa dessa situacao. Dai ter ido fazer o mestrado em Administracdo. Em todas as
situagcbes apanhas sempre algumas coisas novas e interessantes. Eu tenho
experiéncias positivas. Por exemplo, quando fiz o CESE em Fafe, tive oportunidade
de contactar com o engenheiro Roberto Carneiro e com professor Veiga Siméo. Se
ndo fosse por isso, ndo teria essa oportunidade. Em termos de mestrado, tive
também experiéncias por muito positivas com Rui Trindade e com Ariana Cosme

essencialmente, depois vamos apanhando. Agora, também sou uma pessoa que
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vou participar, mesmo numa reuniao qualquer por ai, com algum 6rgédo néo sei o
gué. Vou sempre na perspetiva que ha sempre alguma coisa que nés aprendemos
ou, pelo menos, que ouvimos, que refletimos e depois metemos mais duas virgulas
e a partir dali, criamos uma situacéo semelhante para mostrar as mais valias. Nao
SOU uma pessoa que vou para estas situagdes na perspetiva de que nada se
aprende. Eu acho que ndés aprendemos sempre com alguma coisa. Podemos
aprender mais ou menos, mas nds aprendemos sempre. Depois, sao criados 0s
passos nestes contextos de partilha, com gente que vem de outros pontos, nao
propriamente do pais, mais de outras areas envolventes e é tudo isso que nos

permite fazer algo de diferente ao longo do tempo.

Bloco 3
| - O perfil de lideranga tem a ver com a gestao do diretor e esta parte. Como
sabemos, a gestdo escolar tem vindo, ao longo destes anos, a sofrer varias
orientacdes legislativas. Enquanto diretor de um agrupamento, como é que tem

lidado ou gerido com estas diferentes orientacdes a nivel de legislacéo?

Diretor 4 — Eu tenho gerido bem, até porque a minha equipa € essencialmente uma
equipa de continuidade. Eu tenho um elemento que est4 comigo ha 17 anos, tenho
duas que estdo comigo ha 14. Depois tenho uma que € aquela que lida com os
processos disciplinares dos alunos e com diretores de turma mais de perto, nas
guestdes de comportamento. Esses € que vao ficando quatro anos, depois ja ficam
cansados de gerir esses episodios e vao alterando. Portanto, nds ja funcionamos
muito por empatia, digamos assim, porque ja sabemos como é que cada um de nos
pensa. Sabem perfeitamente e tém liberdade para decidir a vontade deles dentro
daquilo que esta estabelecido e que séo as linhas orientadoras. Quando saem fora
daquelas que sao as linhas orientadoras, nés conversamos sobre o assunto e, logo

a seguir, vamos ver como € que as coisas funcionam.
| - Em relacdo ao regime de autonomia das escolas, gostaria de saber o seu

posicionamento em relacdo ao DL n.° 75/2008. Esse decreto tem delegado as

escolas ou aos diretores alguma autonomia.
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D4 — A autonomia é sempre muito relativa, ndo €? Porque a autonomia comeca,
primeiro ponto de partida, d4 para mim, da autonomia comeca na questdo
financeira. Comecamos aqui, ndo é? Sem dinheiro as pessoas nao fazem nada! Eu
estou a gerir um agrupamento que, honestamente, tenho que dizer que eu nao
tenho falta de dinheiro. Com os saldos que tenho nao tenho falta de dinheiro. Qual
€ o problema que eu tenho aqui? O problema é que eu tenho, em termos
financeiros, é quando me libertam os saldos. Porque s6 me libertam os saldos no
final do ano e depois é muito complicado conseguir fazer determinado tipo de
investimentos com as regras de contratacao publica. Este € um problema que eu
sinto e ainda sinto mais agora, que é daquelas coisas que ndo se entende muito
bem. O financiamento neste momento, o grosso, vem através d=jj  GTGNG
B - esmo esse dinheiro, que é algum dele propriedade, digamos
assim, da Camara, obedece as mesmas regras do Ministério da Educacéo e fica
cativo durante uma série de tempo, que inviabiliza muitas coisas. Em termos de
funcionamento, acho que o decreto-lei n°. 75 traz uma maior responsabilizacdo de
guem lidera, com a questédo do 6rgdo unipessoal, do que trazia quando eram 0s
Conselhos Diretivos aos Conselhos Executivos, que era mais lato em termos de
responsabilidade e em termos de autonomia. Agora, como € que eu vou dizer esta
guestdo, deixa-me pensar, muito sinceramente, acho também que ndo faz muito
sentido que seja responsabilizado o Diretor sobre a funcionamento da escola e
depois o Diretor ndo tem o poder para decidir quem séo as liderancgas intermédias,
nao é? Porque aquilo que faz mover a escola, na minha perspetiva, é acima de tudo
um trabalho de equipa, em primeiro lugar. Entre quem dirige a escola e quem esta
abaixo, e o grande motor para o bom ou para o mau funcionamento da escola, ndo
€ propriamente o Diretor. O Diretor tem um papel muito importante em termos de
comunicacdo, em termos de agregacao, em termos de resolucdo de problemas,
mas o implementar no terreno das coisas € feito pelas liderancas intermédias. Nao
sendo, essas liderancas intermédias escolhidas pelo diretor, corre-se o risco de
algumas vezes terem pessoas que ndo sao as indicadas para o cargo, ndo é? Ou
pelo menos, que ndo valorizam as mesmas orientacdes politicas. Nao propriamente
em termos de politica da Assembleia da Republica, mas em termos de politica de
escola. Porque aquilo que nés fazemos, quer queiramos, quer ndo é sempre uma

acao politica, ndo é? Conseguir convencer as pessoas a Vvir para 0S NOSS0S
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projetos, para aquilo que nés acreditamos, conseguir mudar uma série de questdes.

Agora, eu pessoalmente ndo me posso queixar.

| — No que concerne a tomada de decisdo, por vezes, ndo a toma porque ndo tem
autonomia para o fazer? Ou esta a espera de um 0rgao superior para o fazer? Ou

a autonomia que tem é suficiente?

D4 — A que eu tenho, era isso que eu ia dizer ha pouco, ndo me posso queixar
porque aquilo que eu penso em termos de escola ao longo destes anos, a
esmagadora maioria delas tenho conseguido implementar no terreno. Tenho que
perceber que tenho uma comunidade educativa com determinadas caracteristicas.
Os indicadores que também temos apresentam resultados. Basta verificar que nés
ndo temos quebra, enquanto o universo das escolas a nossa volta e no pais aponta
para uma quebra de alunos. NOs, nos ultimos 10 anos, temos praticamente o
mesmo numero de alunos. Temos 2000 e qualquer coisa, 2200 e pico, sempre
nessa faixa. Temos um conjunto de alunos cerca de 200 que ndo pertencem nem
a [ o < s:o as nossas freguesias da
area de influéncia. Temos 200 alunos que vém de fora, de outras freguesias do
concelho, que vém da Maia, de Vila do Conde, portanto, e que vém ca parar por
aquilo que nos efetivamente fazemos. N6s cremos na educacéo especial com o0s
nossos miudos autistas, 1/3 dos nossos miudos autistas ndo sdo do concelho. N6s
temos 1/3 dos alunos, sensivelmente, que sdo da nossa area pedagogica; temos
outro 1/3 que vém de escolas do || |GGG < outo 1/3 que vem
essencialmente do Porto e vem para aqui. Tem vantagens e tem inconvenientes e,
portanto, agora eu ndo posso dizer assim: -Que nés ndo fazemos isso, ndo fazemos
aquilo, porque nédo temos autonomia. Nao! Para aquilo que nos precisamos, nos
temos autonomia suficiente. Alids ha partes da autonomia, como é o caso dos
projetos de inovacao que nds ndo entramos, porque achamos que isso nao é uma
vantagem para a nossa comunidade educativa e porque a maior parte dos nossos
pais, uma ou pelo menos uma parte significativa dos nossos pais, a perspetiva que
tém é uma perspetiva de ensino superior para os filhos. Portanto, valorizam muito
mais as aprendizagens do portugués, matematica e inglés. Por arrastamento sédo
as disciplinas que eles se preocupam mais e nés verificamos isso quando esta a

faltar um professor, a forma como eles reagem. Se o professor é destas disciplinas
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ou é de outra disciplina, ndo é? Portanto e nés temos que acompanhar esse tipo
de preocupacao dos pais e depois as proprias regras que vamos implementando

em termos de funcionamento de escola.

I- Qual é a posicéo ou a percecdo relativamente a atribuicdo de maior autonomia

as autarquias?

D4 — E assim, primeiro ponto da quest&o, eu sou defensor da regionalizagéo. Essa
€ a primeira questdo. Mas sou um defensor, desde o principio. Alias, eu sou
licenciado em Geografia e, no ultimo ano, noés fazemos uma opcao de 4 técnicas
de aplicacdo e, ja na faculdade, eu fiz a minha opcdo pelas técnicas de
planeamento. Tinha a ver exatamente com a regionalizacdo. Alias, no meu ano de
faculdade foi na altura que se comecou a falar dos planos diretores municipais e 0
trabalho que nds tivemos de fazer nessa cadeira foi exatamente tentar elaborar um
plano diretor municipal para a &rea metropolitana do Porto, sob a coordenacéo de
uma professora que trabalhava também na CCRN na altura. E, portanto, por uma
guestdo académica e de mentalidade, eu defendo essa situagdo. Alids, quando se
colocou a questdo da municipalizacdo, aqui em Matosinhos, eu fui daqueles que
sempre achei que nés temos mais ganhos do que temos perdas e, ao fim destes
anos que esta a funcionar o contrato interadministrativo, eu continuo a achar que

I Heficiaram muito mais estando ligadas & autarquia do
gue se estivessem ligados ao Ministério da Educacdo. Agora também é verdade,
gue também é a imagem que eu tenho. Para nés diretores, n6s temos de sair da
nossa zona de conforto muito mais vezes porque o Ministério da Educacéo por si
s, como grande estrutura que é, ndo toma decisdes que afetem o dia a dia da
escola. A distancia é grande, portanto n0s temos maior liberdade para ir nesse
sentido. Enquanto com a autarquia isso ja ndo acontece. Nao é? Portanto, existe
um poder de resposta maior, existe uma intervencdo maior, existe a prépria
comunidade a ter problemas de escola que se vao queixar a autarquia e depois
também tem uma vantagem em relagcdo a autarquia, em relacdo ao Ministério da
Educacéo, é que, mensalmente, existe uma Assembleia Municipal e ha meia hora
aberta ao Publico que permite que o paizinho possa ir para la explanar as teorias
que tem sobre a escola ABC ou D. Portanto, isso obriga a que se saia do conforto

da mesma forma, também, que as vezes a autarquia tem algumas ideias que nos
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somos contrarios e, portanto, temos que nos debater contra elas de uma forma
muito mais veemente. Nao €? Agora, naquilo que diz respeito a este agrupamento,
a relacdo que eu tenho com a autarquia, 95% das situacfes, para mim, tem muito
mais vantagens em estar neste modelo, do que teria se estivesse num modelo com
0 Ministério da Educacéao. Também é verdade, que aquilo que eu entendo que sao
decisdes que competem mais a autarquia do que a mim, eu ndo tomo essa decisdo
sem falar com o vereador. Mas também n&o permito que o vereador meta a foice
em seara alheia naquilo que sao as minhas competéncias e, portanto, ele sabe que
as coisas funcionam neste modelo. Eu sei que é desta forma que devo funcionar.
Posso dizer, por exemplo, se tiver um pedido, solicitacdo para ceder uma cantina
para um clube qualquer, fazer Ia os almoc¢os de um torneio, como aconteceu no fim
de semana passado, eu nédo cedo a cantina sem primeiro perguntar se tem algum
inconveniente, porque as instalacfes sdo dele. A minha gestdo de instalacédo é
durante o horario letivo. O mesmo acontece quando eles tém situacdes contrarias.
I o< alugar o pavilhdo fora daquilo que é o
horério, nomeadamente ao sabado de manhéa, nédo faz o aluguer do pavilhdo sem
primeiro falar comigo. Nao é? Porque existe este tipo de relacionamento. Dai eu

nao posso queixar.

| — Agora, pensando especificamente no papel de Diretor, gostariamos também de
0 ouvir, se fosse possivel, sobre a dinAmica da gestao. Portanto, em termos de
lideranca, gostavamos que falasse um pouco de como é que funciona enquanto

direcdo no dia a dia?

D4 — NGs aqui é assim: cada um dos meus adjuntos e da minha subdiretora tem a
sua area de atuacdo. Portanto, tenho uma que trata das questdes pedagogicas do
segundo e terceiro ciclo. Tenho outra que trata do primeiro ciclo, quer em termos
de funcionamento, quer em termos pedagdgicos também. Tenho outra que faz a
gestdo dos projetos e da educacdo especial, E tenho outra que trata
essencialmente a questdo, agora, da escola digital, que isto também passa muito
pela nossa gestdo e as questdes de disciplina. Depois, cada umas destas areas
estdo definidas até onde é que eles podem ir, as decisbes que podem ir e podem
tomar perfeitamente a vontade. Conforme vao tomando essas decisdes, aquelas

gue sdo mais importantes, vado-me dando conhecimento, para eu também estar a
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par do que vai acontecendo. Como eu sou uma pessoa presente aqui de manha a
noite, a dificuldade de comunicacdo néo existe. Portanto, quando eles tém alguma
necessidade, jA sabem a que porta podem bater para esclarecer esse tipo de

situagao.

Investigador - Gostariamos de perceber como é que ocorre normalmente o
processo da tomada de decisdo? Se € um processo mais centralizado na figura do
diretor ou se € um processo mais participativo. Eu tenho de tomar esta posicéo,
0UCO 0S meus colegas ou sou eu que toma a decisdo e depois comunico ou pecgo

opiniao?

D4 — Depende do assunto em causa. E assim, a gestéo de professores e gestio de
pessoal ndo docente é da minha competéncia. Portanto, sou eu que fago esse tipo
de gestéo e as decisfes que vou tomando, a maior parte delas, vou partilhando com
a minha equipa. Aquelas que eu considero que devem ser partilhadas, porque as
vezes, ha questbes aqui no meio que, se forem muito partilhadas, vai dar confuséo
mais a frente ou mais atrés. Portanto, € uma questdo de evitar. Depois, dentro
daquilo que séo as areas das minhas colegas de direcao, aquilo que habitualmente
acontece é que, perante uma situagao que se pretende alterar e mudar, tomar uma
determinada dinamica diferente daquilo que € habitual, fazem o trabalho de casa.
Digamos assim, fazem uma analise da situacdo, fazem-me uma proposta e depois,

em grupo, nés decidimos aquilo que é melhor.

| - Da sua experiéncia, que aspetos é que identifica como mais desafiantes nos

processos de tomada de decisao ou que situagdes tém sido mais desafiantes?

D4 - Para mim, aquilo que é a grande motivacdo em termos de gestdo, sdo as
situacdes novas, S0 0S novos projetos que vao surgindo e é aquilo que é
necessario convencer as pessoas a mudar. A Ultima das quais é agora a mudanca
dos critérios de avaliacdo a luz da filosofia, daquilo que é designado de Projeto
MAIA. N&do é uma situacdo muito facil porque obriga a mudar muitas coisas em
termos de metodologia, num universo... convencer um universo de 200 professores
a mudar as praticas também nao é tao facil quanto isso. Agora, € um desafio que

esta no terreno, construido primeiro numa base tedrica em que tive um grupo de
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coordenadores, e ndo s0, a fazer formacéao com o objetivo exatamente de construir
0S Nnossos critérios de avaliacdo. Depois, estamos a implementar isso no terreno.
Agora, nos tivemos, agora com a histéria do descongelamento da carreira, iSso
acabou um bocado porque as pessoas precisam fazer créditos para mudar e,
portanto, nés deixamos isso, ao critério de cada um. Mas, durante muitos anos, nos
tivemos na escola a obrigatoriedade de fazerem agfes de formagé&o. Portanto, nos
a quarta-feira a tarde, com alguma regularidade, fazemos a¢6es desenhadas para
nés. Nao era ir ao pacote do CFAE e traziamos, faziamos a¢des de 15 horas por
ano letivo, davamos 1 hora de trabalho escola aos professores para essa fungao
gue ainda continuam com essa hora no horario ndo marcada, mas que, na pratica,
nés damos essa liberdade. E eram feitas as acdes que nds entendiamos como
necessarias para aquele grupo disciplinar e de interesse ao agrupamento. Ndo é?
E depois, 15 horas é uma coisa que se faz bem. Nao é? Pronto, que é uma das
coisas que eu acho neste momento, alias ja tenho falado nisso em termos de Centro
de Formacé&o. Acho que estamos a cair num exagero muito grande da duracao das
acOes de formacao. Acho que a¢des de cinquenta horas € pedir muito as pessoas,
até porque elas sdo normalmente 25 mais 25 e as pessoas tém um dia de trabalho,
tém uma semana de preparacao de trabalho da semana seguinte e daquilo que tém
para corrigir dos alunos. E depois ainda estar a despender num espaco de tempo
relativamente curto, € muita coisa. Nao €? Enquanto no modelo que ndés tinhamos
gue era obrigatério, aquilo estava planeado no calendario, ndo acontecia de uma
forma semanal, ia acontecendo normalmente uma vez por més, duas vezes por
mME&s e era uma coisa suave que permitia atingirmos os objetivos que pretendiamos.
E apostando sempre, ao longo destes anos todos, huma perspetiva de fazer

formacao e implementar a seguir, sempre foi essa a nossa légica.

I- Quando falamos em postura, podemos falar ou passar para a ultima pergunta
deste bloco. O estilo, hd um estilo? A lideranca tem ou a gestao tém o mesmo estilo

gue o proéprio diretor?

D4 - Ter tenho, tenho. Eu acho que para mim, é ponto assente que eu tenho que
ser, tenho que tratar as situacdes todas de forma igual e acho que o melhor exemplo
gue as pessoas podem ver como eu penso € ver a forma como eu atuo na

elaboracéo dos horarios. Claro que os horarios do primeiro ciclo obedecem todos a
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mesma mancha, portanto ndo tém grandes variacdes. Ao nivel do segundo e
terceiro ciclo existem, logicamente, variacdes de escolas para escolas. Aqui, 0s
horarios obedecem a um padréo, toda a gente trabalha todos os dias, os 5 dias. De
padrdo, toda gente tem 4 dias em que trabalha de manha ou de tarde e tem 1 dia
gue vem ca de manha e de tarde. Este € o padrao do horario, quer para o professor
gue tem 14 horas letivas, quer para o professor contratado que vem para ca com
horario de 22 horas. Depois pode haver um ou dois horarios que sdo sempre as
pontas, que ndés nao conseguimos, muitas das vezes, dar a volta e porque ndo
obedecem a isso. Mas ndo ha aqui um tratamento diferenciado para aqueles
professores que estdo cd ha muitos anos, que tém dia livre, ndo sei quantos....
Determinados dias cativos da semana e o contratado que chega ca vem trabalhar,
nao digo todos os dias, mas varios dias de manha e de tarde e fica com o horario

escangalhado por isso. Os nossos horarios aqui sao todos horarios de....

I- E qual o objetivo para a elaboracdo desses horarios? O que quer com iss0?
Equidade?

D4 - Equidade entre todos. Em termos praticos facilita muito o funcionamento da
escola. Eu posso-lhe dizer que, no inicio tinha aquilo que acho que ainda ha em
muito boas escolas por ai, que tém. Ndo tenho nada contra. Nao €? Agora,
comecgou-me a trazer problemas e como trouxe problemas, eu eliminei. Que era no
final do ano os senhores professores faziam uma folhinha onde eles manifestavam
as suas preferéncias de horario, ndo sei quantos... O que € que se comegou a
verificar a determinada altura? E tinha um dia livre e todas essas situacoes.
Comecamos a verificar que era preciso fazer reunides e havia gente a vir as
reunides com azia, porque era o dia livre das pessoas; havia outras que o facto de
nao ter a sexta-feira livre era um tormento todo 0 ano; uma série de questdes... Isso
estava-se a tornar muito mais um fator negativo e com prejuizos para o
funcionamento da escola do que beneficios. Quando mudamos de escola,
passamos para esta escola e houve uma série de coisas que mudaram. NOs
tinhamos na escola velha turmas da manha e turmas da tarde. Aqui s6 temos
turmas da manha, portanto fizemos uma mudanca radical em termos de horario.
Tinhamos, todos o0s anos, quando saiam as turmas, tinhamos uma carrada de pais

a querer que 0s meninos passassem da tarde para de manha. Toda a gente acha
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gue manha que é melhor, quando passamos para aqui, fizemos uma aposta
diferente, fizemos uma aposta no sentido, até porque as instalagées permitiam. As
turmas sdo todas da manha e até nas turmas, também se mantém a questéo, a
excecao da turma do articulado, as nossas turmas tém todas as manhés ocupadas
e todas elas, tém trés tardes ocupadas. Mesmo que eventualmente haja situacdes
pontuais em que até poderiam ficar s6 com duas, todas as turmas tém trés tardes
ocupadas. Exatamente para eliminar esses ruidos de fundo, que depois vao criar.
“Porque é que a turma do meu filho vem ca trés dias e a turma do meu vizinho s6
vem duas?” Portanto, tudo isto nés conseguimos eliminar ruido, € importante.
Quando fizemos essa mudanga para ca, com esses horarios acabamos com os
dias livres dos professores, os pedidos de horérios, e o papelzinho no final do ano
€ coisa que ja ndo existe aqui ha décadas, foi eliminado. As pessoas ja se
habituaram a que chegam ao final do ano letivo, vdo embora. Quando ca chegarem
no principio de setembro tém um horario para trabalhar e € nessa altura que vao
saber quais as turmas a que vao dar. Logicamente que temos dito isto e pode
parecer que o diretor faz o que quer e lhe apetece. Temos critérios, estdo definidos:
a continuidade pedagdgica € um desses critérios. Agora, ha outras questdes que
nos temos de gerir aqui no meio e que temos de ter liberdade para gerir. Temos de
ter questdes para retirar um professor da turma quando o professor faltou muito
durante o ano letivo anterior e os alunos sao prejudicados. N6s temos de encontrar
uma solucao de recuperacéo para esses alunos. Portanto, tem de haver liberdade
para que alguém que decida, faca essa alteracéo. Ha situacfes que podemos dizer
assim, sdo questdes profissionais que néo se podem colocar com os pessoais, mas
nem sempre é assim. Ha pessoas que estédo, as vezes, zangadas umas com as
outras, que se separaram também. Ja tive situacdes dessas para gerir e que depois
ndo € conveniente para o trabalho profissional que eles estejam no mesmo
Conselho de turma. Portanto, hd necessidade, muitas das vezes, de fazer
reajustamentos nas situacoes, em funcédo daquilo que vai acontecendo. Portanto,
isto aqui € aquilo que acontece. As pessoas estao habituadas. Aqui, a maior parte,
a grande parte do corpo docente, para ai 70% dos professores que trabalham aqui,
ja ca trabalham ha muitos anos, muitos anos aqui. Ja sabem, desde que as coisas
corram dentro da normalidade, existe uma continuidade no ciclo, pegam nos
meninos no sétimo ano, levam até ao oitavo, até ao nono ano. Se estiverem no

segundo ciclo, trabalham quinto e sexto ano com eles. Portanto, ja sabem que
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existe isso. S6 existe mudancas se efetivamente assim acontecer. Agora, alias,
guando ndés comegamos com um agrupamento vertical pela primeira vez,
comecamos a ter um movimento aqui com duas escolas nossas em Leca,
caracteristico que era. Quando uma determinada professora chegava ao quarto ano
e ia pegar no primeiro no ano seguinte, sim? Entdo quando 0s pais perspetivavam
gque a aquela professora ia pegar no primeiro ano, aquelas duas escolas tinham um
crescente numero de candidatos (alunos) a elas, que era uma loucura. Portanto,
nds nos primeiros tempos comegamos a perceber que isso acontecia dessa forma.
Entretanto o que é que comegou a acontecer ? Comegou a nos acontecer também,
situacdes pontuais de algum professor por motivo de auséncia, estar doente, a
turma ficou atrasada e o que é que nds passamos a fazer, em termos de distribuicédo
de servigo? O professor acabava o0 quarto ano em vez de pegar no primeiro, que
era um professor que nos dava garantias de trabalho, ia pegar no segundo. Estas
contas comecaram a sair furadas aos pais. Neste momento ndés temos um namero
de candidaturas a cada uma das escolas dentro daquilo que € a normalidade da
area pedagogica e acabamos com esse tipo de situacfes. As pessoas perceberam,
ja que as decisdes nao sao tomadas em funcdo de uma de uma légica sé de
continuidade, sdo tomadas, também, para resolver os problemas que os alunos tém

efetivamente.

Bloco 4

I- Que papel considera que teve, enquanto diretor, no desencadeamento de uma

dindmica interna do AE orientada para esta transicao digital?

D4 - A questdo digital sempre foi uma questdo nos preocupou. Alias, ha muitos
anos ja nao sei ha quantos anos, ja perdi a conta, que isso ja vem, até a
inclusivamente da propria escola antiga. NGs estamos nesta vai para 12 anos.
Quando vieram os primeiros computadores e 0s célebres portateis da IBM, nés
comecamos a ter alguns problemas em termos de rede e tudo isso. A partir de
determinada altura, passamos a utilizar, a contratualizar com um fornecedor de
comunicacdes, uma linha de Internet a parte, que ainda hoje mantemos. NOs temos
a linha de Internet do Ministério e temos uma que nds pagamos, para nos garantir

a qualidade do servigo. Porque a nossa légica, em termos praticos, é que nés
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termos que criar condi¢cdes para que as coisas funcionem porque se nao for dessa
forma, se permitirmos que haja uma situagdo e que comecem a funcionar mal,
vamos ter sérios problemas, ndo €? Eu posso dizer ,por exemplo, que ha questdes
aqui que, se calhar, mais nenhuma escola tem no pais. Digo, eu ndo sei, mas, por
exemplo as secretarias dos senhores professores aqui estdo fixas ao chéo,
aparafusadas. E estdo aparafusadas porqué? Porque é na secretaria do professor
gue esta o computador e € na secretaria do professor que chegam as ligacdes. Se
a secretaria estiver solta, o que é que iria acontecer? E mesmo assim ha situacdes
pontuais que acontecem. Ha esticbes nos cabos, sdo 0s cabos a sair da parede, é
0 sistema a deixar de funcionar. Quando passamos a ter projetores em todas as
nossas salas, colocou-se o problema da reparticdo do lado sinal do monitor dos
computadores que ndo tinham. Portanto, era necessario fazer uma opgéo. Digamos
assim, de um “T”, portanto de uma ficha, como temos as extensdes duplicava. Nos
fizemos uma opcao por um equipamento que custou, na altura, quatro vezes mais
do que o mais barato que estava no mercado. Mas temos uma opg¢éo para uma
situacdo de qualidade, que nunca tivemos problemas com eles. A questdo de um
monitor ou um projetor deixa de projetar em condi¢des, tem quebra sinal. Eu n&o
sei 0 qué, também foi eliminado. Quando se comecou a falar nesta questdo do
digital, tudo isso foi as nossas custas porque era uma das coisas que as pessoas
depois iam dizendo que tinham dificuldades, porque a net depois ndo funciona bem,
porque a rede de Wi-Fi também n&o. Fizemos um investimento a nossa custa numa
rede Wi-Fi e completamente nova e separada daquilo que existia. Mudamos os
routers todos, os sinalizadores, tudo isso. E fizemos esse investimento em dois
anos. Nao havia dinheiro para fazer tudo de uma vez s6. Neste momento, temos
uma rede Wi-Fi muito boa e tripartida, em que tenho uma parte da rede de que é
para uso exclusivo de professores, tenho outra parte da rede para uso exclusivo de
alunos e tem uma outra parte que é a parte da administragéo e a parte do SOS,
para se houver alguma situacdo de emergéncia aqui no meio. Esta reparticéo,
permite na pratica o qué? Permite que, se houvesse sobrecarga de utilizagdo por
parte de alunos, que muitas vezes fazem essa utilizagdo nos corredores com 0s
joguinhos e ndo sei quantos, isso nao vai ter qualquer tipo de influéncia no trabalho
do professor, porque eu tenho uma rede com capacidade superior ao nimero de

utilizadores que tem na prética.
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| - Em que medida considera que o investimento na Transicdo Digital esta a ser

aproveitado pelas escolas?

D4 - A Transicdo Digital é uma situacdo extremamente positiva para as escolas
com novos desafios e que vai ter um caminho para percorrer. Porque nés nao
vamos conseguir fazer uma mudanca do tradicional para 100% digital, ndo é? Até
porque é necessario que este corpo docente também va evoluindo, é preciso dar
tempo a essas questdes todas e depois existem também um conjunto de
ferramentas que na minha perspetiva ndo séo tdo praticas quanto isso. Porque as
ferramentas que séo gratuitas tém uma capacidade de utilizacdo muito curta, ndo
€? Enquanto um PowerPoint do senhor professor permite que ele utilize aquele
PowerPoint nas 8, 9, 10 turmas que tem, porque ha professores que tém este
namero de turmas, ndo é? As varias ferramentas digitais ndo permitem que, para
este conjunto de turmas, o professor utilize o trabalho que ja fez. Esta limitado a
quatro utilizac@es, a trés utilizacdes, ndo é? Ou anda a reproduzir aquilo uma série
de vezes ou, entdo, a coisa corre mal. Acho que essa € uma das questdes. Outra
das questdes sao opc¢des que se tomam, ndo é? Agora, este modelo do empréstimo
dos computadores acho que néo €, aos alunos e aos professores, acho que nao €
uma situacdo muito positiva. NOs ja tivemos a outra questdo quando vieram 0s
célebres Magalhaes e tudo isso. Eu, pessoalmente, comparando as duas situacoes,
acho que € uma situagdo muito mais vantajosa. O aluno leva o seu computador e
fica com o computador para a vida inteira e resolve os problemas que tem. Esta
guestao dos empréstimos traz uma sobrecarga muito grande porque as escolas
nao tém condicbes. Primeiro, para fazer a distribuicdo € um problema sério. Depois,
as escolas nao tém técnicos para reparar os computadores que 0s pais apresentam
na escola avariados. Depois, quando vai para as assisténcias técnicas é um
dinheirdo, ndo é? Temos varias situacbes em que 0S pais hdo querem O0S
computadores, face as condi¢des de responsabilidade que tém perante a maquina,
nao é? Portanto, acho que o outro modelo seria mais vantajoso, ou entdo, ainda,
na minha perspetiva, muito mais vantajoso seria se 0os computadores fossem
atribuidos a escola, ficariam na escola e seria a escola a fazer essa mesma
utilizacdo. Agora, também percebo que com uma situacdo dessas, para ser ideal,
implicaria que todas as salas de aula tivessem condicdes para serem quase salas
TIC.

157



| - Na sua perspetiva, as escolas estavam/estao preparadas para esta Transicao

Digital? E os professores?

D4 - Vamo-nos nos preparando. Aquilo que eu sinceramente acho que tivemos um
fator que foi mau, em termos de vida das pessoas, que foi a historia do Covid-19.
Mas, em contrapartida, acho que o Covid-19 trouxe grandes vantagens. E eu falo
por nds aqui. NOs, num universo de mais de 2200 alunos, com 200 professores,
passamos, no espago de uma semana, de estar na escola para estarem todos
online. Durante esse periodo, ao fim de um més essas atividades, conseguimos ter
0S nossos alunos todos ligados com equipamentos que ndés tinhamos e que
emprestamos, com equipamentos que recebemos de algumas empresas, também
com a disponibilidade de computadores da autarquia que vinham com outra
finalidade e que acabou por ser utilizada no ensino a distancia. Mas conseguimos
manté-los todos. Os nossos professores sentiram uma necessidade muito grande
de adquirir técnicas. Tivemos situacdes no meio e no principio, mais caricatas para
serem geridas, porgue nem sempre as pessoas dominavam a maquina. Mas aqui
veio ao de cima o trabalho de equipa e a partilha entre professores, em que um
professor tinha uma dificuldade e o vizinho do lado ajudava a resolver essa
dificuldade. Nao andavam atras dos professores de TIC, nem da Dire¢do para
resolver esse assunto e as coisas foram andando. Agora com a Transi¢ao Digital,
acho que as coisas ganharam muito. Com essa experiéncia desses dois anos que
nos vivemos, acho que foi um contributo muito importante para esta transicao que

se est4 a fazer, agora.

| — Estéo criadas as condi¢des para que haja esta Transicdo Digital? Nesta escola

em particular? As proprias infraestruturas tém condicdes?

D4 - E assim, nés criamos condicées. N6s, no final deste ano letivo, a perspetivar
ja 0 que ia acontecer com as provas de aferigdo, ndo sei quantos, fizemos uma
aquisicao de algumas dezenas de extensdes elétricas para aqui e para as escolas
do primeiro ciclo, exatamente para permitir que o carregamento dos computadores
em tempo util, se for necessario. E a situaco ideal? N4o é. Nem de perto, nem de
longe, porque vai permitir criar situacdes provavelmente de sobrecarga elétrica,

mas € aquilo que é possivel ter. Agora vamos ter um periodo de tempo que é
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necessario percorrer, para as pessoas perceberem que as coisas vao acontecer
assim, ndo é? Claro que tenho vérios receios em relacdo as provas de afericdo
deste ano serem todas elas feitas em suporte digital. Mas também tenho
consciéncia, por outro lado, que, a partir deste ano, nada mais vai ser igual aquilo
gue era. Porque a escola vai perceber que os computadores vao ter que vir para a
escola com alguma regularidade e os préprios pais vao ter que perceber que se
nao quiser os computadores da escola digital, porque tém computador em casa,

vao ter de arranjar uma alternativa para o computador vir para a escola.

I- Construcdo e implementacdo do PADDE. Gostava de saber como € que foi
construido e implementado o PADDE neste agrupamento e como € que participam

neste processo?

D4 - O nosso PADDE comecou por..., eu nomeei uma equipa de trés elementos
para a sua construgéo inicial. Tinha um elemento da dire¢&o, tinha uma pessoa a
gue eu reconheco a competéncia para coordenar uma situacdo destas. Alias, ja
esteve envolvida ha uns anos largos atras, quando vieram os primeiros IBM’s para
aqui, foi com ela que nés fizemos a coordenacao desse projeto e um professor TIC
gue fazia parte da equipa. Estes trés acharam, mais até a propria coordenadora,
gue deviamos alargar esta equipa, de forma a terem um elemento de cada
departamento, e isso foi-lhes concedido. Depois, foi esta equipa que fez o projeto.
Quando tinha o projeto elaborado, logicamente partilharam comigo. Trocamos
algumas ideias, e a partir dai, ele tornou-se 0 nosso projeto. Com o facto de ter um
elemento de cada departamento, o projeto foi construido com os contributos que as
pessoas foram dando. Houve departamentos que deram mais contributos, outros
gue nao ou nenhum, ndo é? Pronto, agora depende também das sensibilidades que
as pessoas tém para estas questdes, ndo €? Porque ainda temos um numero
significativo de professores para quem a maquina ainda € uma coisa para ser

explorada, ndo é?
| - Enquanto Diretor, que papel/que autonomia teve no processo de construcao e

de implementacao do PADDE? A que niveis? E a nivel de pratica pedagdgicas, ha

algumas mudancgas?
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D4 - Ha mudancas significativas, mas que estdo sempre mais ou menos
dependentes do professor. A utilizacdo de varias ferramentas com essa questédo
gue referiste ha pouco de haver professores a fazer formacéo nesta area do digital.
Agora, ha muita gente, ja neste momento, que faz muito trabalho pedagdgico
nomeadamente, testes formativos essencialmente com recurso a essas
ferramentas, ndo €? Ha sinal de que as coisas estdo a andar. A par disso também,
nos estamos no Projeto Milage com a matematica. Ai funciona muito mais com
computadores da escola do que com os computadores individuais dos alunos.
Também tem alterado algumas praticas na area da matematica bastante
significativas e agora estamos a comecar a alargar a outras areas disciplinares a

intervencédo no Projeto Milage e vamos caminhando.

| — Qual a percecéo ou que mudancas considera ter havido ou que deveriam haver
com o plano de transicéo digital? A nivel pedagdgico, administrativo ou até mesmo

tecnoldgico, se houve aqui mudancas no agrupamento?

D4 - Houve uma mudanca que, para nés, é prejudicial. Foi a obrigatoriedade de
entrar no E360. E muito limitativo em relacdo aquilo que a escola fazia, ndo é? Nés
temos de obedecer aquilo que é o nacional, ndo é? Neste momento, as coisas ja
ndo acontecem assim ou ndo aconteciam assim. Cada escola podia ajustar o
programa aquilo que pretendia. Uma coisa tdo simples quanto isto, 0 escrever um
sumario, o professor consegue abrir a aula em casa. No programa que nos
usavamos, JPM, o professor podia escrever o sumario em casa, mas abrir a aula,
s6 conseguia abrir na escola. Portanto, ele tinha de ir obrigatoriamente no primeiro
guarto de hora, que era aquilo que nds ja davamos margem e tolerancia. Ir ao
sumario, escrever um caracter e depois tinha o dia todo para escrever o sumario a
vontade dele. Mas, era garantido que o professor estava na escola a escrever o
sumario, ndo é? O E360 permite que o professor, mesmo sem estar na escola,
escreva o sumario livremente, por exemplo. Outra questao, por exemplo também,
permitia que, quando publicavamos as pautas poderiamos ter as alineas que nés
entendéssemos na pauta e hoje ndo é possivel, ndo €? Hoje, ou usamos as linhas
gue estdo estabelecidas ou ndo usamos. Isso sdo dois exemplos pequeninos,
digamos assim, das diferencas que existem entre um produto que estava

devidamente testado no mercado e aquilo que esta a acontecer com o do Ministério.
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N6s acabamos por continuar, por ter o programa que tinhamos, porque este
programa nédo faz a gestéo dos cartdes dos alunos, ndo é? Portanto, esta transi¢cao
gue noés estamos a ter para E360, em vez de facilitar o trabalho da escola, muito
sinceramente e na minha opinido, esta a prejudicar o trabalho da escola. Estamos

a retroceder.

| - Relativamente ao Selfie. Que balanco faz dos resultados da Selfie? Em sua
perspetiva, os professores desenvolveram as competéncias necessarias para uma

transicao digital com reflexos nos processos ensino-aprendizagem?

D4 - E assim: nos fizemos essa Selfie inicial, fizemos uma segunda, mas néo teve
uma adesao muito grande. Vamos repetir agora, outra vez, para tentar perceber,
porque com a falta de participantes nés ndo conseguimos comparar devidamente
os resultados. No entanto, ha um dado que para nés é importante e conseguimos
retirar, € que, nas categorias mais altas de competéncia digital em que nés
tinhamos um numero muito reduzido, alids na mais alta ndo tinhamos ninguém.
Neste momento, jA temos uma percentagem relativa; relativa por causa dos
respondentes; ficaram situados nas categorias mais altas. Portanto, isso reflete, no
fundo, a evolucdo que estamos a ter. Por aquilo que nés vamos vendo, nos a partir
de uma das medidas que tomamos, também, é que, nas reunides do departamento,
passou a ser obrigatdrio incluir um ponto para partilha de recursos digitais. Portanto,
guando um departamento redne, trata dos assuntos que tém para tratar e no final
da reunido ou no principio, existe um espac¢o para os colegas partilharem com os
outros elementos do departamento que usaram isto, que fizeram aquilo, ndo sei
guantos. Temos uma coisa que chamamos de repositério RED, em que todos os
departamentos séo obrigados a colocar, por ano, nesse repositrio, no minimo nove
programas, nove aplicacdes que tenham utilizado. Exatamente no sentido de criar

uma rotina de se ir fazendo.
| — Quais sdo, na sua perspetiva, as principais vantagens e 0S principais

constrangimentos que destacaria enquanto Diretor/Lider relativamente ao PADDE,

ao nivel do seu processo de construcéo e de implementacao?

161



D4 - E assim: a vantagem para mim e que é grande, é, no fundo, obrigar, entre
aspas, toda a gente entrar neste caminho. Porque se ndo fosse a conta do
aparecimento do PADDE, n@s iriamos ter certamente muitas escolas em que nada
ia acontecer, ndo €? Portanto, aqui existe, com este projeto, no fundo uma
obrigatoriedade de as escolas mudarem e, portanto, essa sera uma vantagem. O
constrangimento que nés temos é essencialmente na implementacdo do projeto,
sdo as dificuldades que nos vao surgindo no dia a dia. A questdo com o0s
equipamentos, aquilo que se exige hoje aos professores, porque tém muito trabalho
burocratico nas escolas e depois 0 tempo escasseia para cumprir as suas
obrigacbes burocraticas, preparar as aulas e ser compativeis com acdes de
formacdo com a duracao que estas tém, acabam por ter. Depois, ndo faz sentido
gue um professor, se quiser rentabilizar uma determinada aplicagéo, tem de pagar
do seu bolso, porque sendo, anda no gratuito e, no gratuito, vai duplicar o seu
trabalho ndo sei quantas vezes, com as limitacbes. Portanto, acho que é

essencialmente esse tipo de constrangimentos.

I- A Ultima pergunta deste bloco. Se os objetivos foram concretizados? O que € que
poderia ser diferente? O que esta elencado como objetivos? Se ja foi concretizado?
N&o é um documento fechado, estd em plena construcdo. Se poderia ser diferente

ou se pode acrescentar alguma coisa.

D4 - Poder ser diferente. Pode sempre por tudo, ndo €? Por natureza. O nosso nao
teria assim muito mais coisas para mudar em relagcdo aquilo que tem, ndo é?
Pronto, aquilo que eu gostaria, enquanto diretor, era de ver uma participacado muito
mais intensa, em vez de termos novos programas ou novos trabalhos a serem
colocados no repositorio RED, ter cinquenta, claro. Nao €? Pronto, isso seria sinal
de que havia muito mais envolvimento, muito mais de documentac¢éo a funcionar.

Mas temos que perceber que estas coisas vao devagar, claro. Nao é?

| - Muito obrigado. Para finalizar gostaria s6 de perguntar se acrescenta alguma

ideia, algum comentario.

D4 - Eu acho que dentro daquilo que foram os blocos que tinhas de questdes, acho

gue disse tudo aquilo que tinha para dizer. Dentro daquilo que é a minha perspetiva,
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nao €? Portanto, a minha perspetiva de gestéo, politica educativa de ideias que eu
tenho, de ser defensor da regionalizacdo, ndo da descentralizacdo, mas da
regionalizacdo, essencialmente, embora também perceba que estas coisas tém
gue fazer percursos, ndo €? Quando estamos numa organizagdo centrada, se
calhar, tem que descentralizar para depois regionalizar, ndo é? Portanto, estas
guestdes demoram tempo a funcionar. Acho que, se todos nés olharmos para estas
mudanc¢as com um espirito positivo e a contribuir para o sucesso das mudancgas,
as coisas vao muito mais depressa e com melhores resultados. Se n6s apostarmos
nas mudancas, numa perspetiva de levantar obstaculos, as coisas sdo bem mais

complicadas.

|- Este tipo de mudancas ndo é uma coisa a curto prazo?

D4 — Tem de se consolidar. As pessoas.... Eu costumo dizer que, como tudo na
vida nés temos de ter nocdo que hoje damos dois passos em frente, mas amanha
nos temos de estar preparados para dar um passo para tras. Depois, andar mais
dois para a frente, mas se calhar ja ndo sdo bem na reta ou numa forma retilinea.
Ja tem de ser mais na diagonal um bocadito, s6 para desviar deste ou daquele
ruido. Depois, enquanto liderancas, temos que ter a perce¢do e conhecer bem a
massa humana que temos a nossa volta, de forma que, quando tomamos decisdes,
ja a tomamos com o ruido de fundo praticamente todo ele eliminado, porque senao
arma confusao, ndo €? Porque tudo aquilo que é mudanca, eu acho que nds, como
povo, somos um bocado contrarios as mudancas, ndo €7? Portanto, ndo
aproveitamos as oportunidades que temos. Alias, acho que, por exemplo, mais
tipico é a questdo das votacdes. NOs verificamos, partimos de um ponto em que s6
alguns é que podiam votar, passamos com uma liberdade democratica em que toda
a gente pode lutar e verificamos que nas eleicbes nacionais e ndo sO, mais de
metade fica em casa, ndo é? E nédo saber aproveitar as liberdades que temos, n&o
é? E um bocado o retrocesso daquilo que deve ser a filosofia em que tudo na vida
acontece um bocado isso, ndo? NOs verificamos, por exemplo, em termos de
escola, nesta escola essencialmente, nas outras nao sei, exatamente o que
acontece, mas também néo deve ser muito distante. Se n0s quisermos ter os pais
aqui, temos de pensar numa atividade para pér os meninos no palco. Se pusermos

0S meninos no palco, os pais vém com muita facilidade. Caso contrario, € muito
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complicado ter qualquer iniciativa para pais. Quer seja de organizacao do diretor,
guer seja da ordem de gestédo do diretor de turma, professor titular de turma, quer
gue seja na propria associacao de pais, a quantidade de participantes... ou ha um
problema grave para resolver, entdo ai as pessoas aparecem ou caso contrario,
nao aparecem. Essa é a realidade. NOs verificamos aqui, antes da pandemia, temos
o Dia da Familia ao nivel de organizacdo. Mas, envolvemos os alunos e com o
envolvimento dos alunos, os pais vieram a escola. Nao tendo esse envolvimento,
nés vamos ter, por exemplo, na sexta-feira, vamos comemorar o dia da ciéncia,
ligada ao clube da ciéncia viva e do eco escolas. Vamos ter ao fim da tarde, uma
atividade que € destinada exclusivamente a pais. Vem |a palestra temos meia duzia
de inscritos, pura e simplesmente. A noite, vamos ter uma atividade de observagéo
das estrelas. Ai vao participar alunos e familias. Tivemos que fechar as inscri¢cdes
antes do tempo porque ja ndo temos capacidade de resposta, ndo é? Ja temos
duvidas, neste momento, se no periodo que esta destinado a atividade noturna, se
todos vao conseguir participar como era planeado inicialmente, ndo é? Estas

guestdes vao-se notando.

| — Muito, muito obrigado pela disponibilidade e colaboracéo para esta entrevista.
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Apéndice 6 - Andlise das entrevistas (MAXQDA 2022)

Analise das Entrevistas
Software: MAXQDA 2022
BLOCO 2
Categoria — Perfil de Lideranca/Gestao do Diretor/a
Subcategorias:
« Caracteristicas sobre os processos de Gestéo/Lideranca no AE
* Modos de gestdo adotados no AE
BLOCO 3
Categoria — Autonomia na tomada de decisao
Subcategorias:
« Posicionamento face a autonomia das escolas
« Constrangimentos quanto a autonomia na tomada de deciséo
BLOCO 4
Categoria — Implementacéo do programa de Educacao/Transi¢cao Digital do/no
Agrupamento.
Subcategorias:

» Organizacao dos AE para o processo de Educagao/Transicao Digital
» Desafios dos Programa de Transi¢&o Digital para os Diretores

« Mudancas decorrentes da implementacdo do PADDE

« Vantagens e constrangimentos na implementagcéo do PADDE

Resumos com segmentos codificados :

LIDERANCAS ESCOLARES E EDUCACAO DIGITAL.mx22

Cddigo Segmentos codificados Sumaério
Perfil de Sobretudo a confianga nos quatros. A confianga e

Lideranga/estao 0o

diretor/a > quando alguém toma, se esta delegada a competéncia

Caracteristicas sobre 0s ¢ |ivre para tomar deciso e as decisdes sdo sempre
processos ae

Gestao/Liderancano AE  apoiadas por mim.

Entrevista 1: 35 - 35 (0)
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processo mais participado

Entrevista 1: 38 - 38 (0)

A partir do momento que a pessoa delega uma tarefa
numa pessoa, tem que confiar nas decisdes que essa

pessoa toma, nessa tarefa e apoia-las, claro

Entrevista 1: 39 - 39 (0)

gestdo partilhada, € uma gestédo baseada na confianca

com os colegas

Entrevista 1: 43 - 43 (0)

N&o sou, por personalidade, uma pessoa autoritaria,
embora pronto reconheca tenha alguma autoridade

Entrevista 1: 43 - 43 (0)

a nivel de gestédo é uma gestao que € partilhada,
Entrevista 2: 21 - 21 (0)

porgue é uma gestéo diéria, que vai ser quase sempre
partilhada, mesmo sendo de areas que estéo alocadas
aos outros colegas, n6s vamos conversando. Por isso, é
tudo muito partilhado.

Entrevista 2: 23 - 23 (0)

acredito que as liderangas ndo podem so6, tem de ser
uma lideranga de negociagdo, mas também tem de ter
um poder, para que, se as coisas nao sairem daqueles
impasses, tomar uma decisdo, ponto.

Entrevista 3: 17 - 17 (0)

Por isso é que tomar uma decisdo pode ndo agradar
aquele, aquela pessoa que eu tenho em frente. Mas é o
gue, ao meu olhar, o préprio poder me da e é o melhor
que eu considero para a minha instituicdo.

Entrevista 3: 17 - 17 (0)
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lider mais humana
Entrevista 3: 29 - 29 (0)

sou uma lider essencialmente do humano
Entrevista 3: 29 - 29 (0)

isso ndo invalida que em determinados momentos, n&o
seja, de vez em quando, até autoritaria, ndo é?
Entrevista 3: 29 - 29 (0)

eu acho que é a gestdo humano
Entrevista 3: 35 - 35 (0)

NOs aqui € assim: cada um dos meus adjuntos e da
minha subdiretora tem a sua &rea de atuagéo.
Entrevista 4: 27 - 27 (0)

Depois, cada umas destas areas estdo definidas até
onde é que eles podem ir, as decisbes que podem ir e
podem tomar perfeitamente a vontade.

Entrevista 4: 27 - 27 (0)

E assim, a gest&o de professores e gestdo de pessoal
ndo docente € da minha competéncia. Portanto, sou eu
gue faco esse tipo de gestéo e as decisdes que vou
tomando, a maior parte delas, vou partilhando com a
minha equipa. Aquelas que eu considero que devem ser
partilhadas, porque as vezes, ha questdes aqui no meio
que, se forem muito partilhadas, vai dar confusdo mais
a frente ou mais atras.

Entrevista 4: 29 - 29 (0)

tenho que tratar as situacdes todas de forma igual
Entrevista 4: 33 - 33 (0)

Portanto, € uma dire¢éo, como é que hei de dizer, como
costumo dizer, € uma dire¢do aberta. Portanto, qualquer
um toma a decisao, qualquer um tem a liberdade de

tomar uma decisdo. Algumas consultam-me, mas eu
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Perfil de
Liderangca/Gestéo do
diretor/a > Modos de
gestao adotados no AE

confio plenamente. S&0 pessoas em que eu confio
plenamente,
Entrevista 5: 27 - 27 (0)

basta olhar para as competéncias que Ihes atribui,
portanto, e todos eles tém competéncias quase as
mesmas que o diretor, ndo é? Portanto, € porque sao
pessoas de confianca. Uma direcdo, um diretor, embora
seja um cargo unipessoal, s6 funciona se as outras
pessoas que estdo la remarem para o mesmo lado,
sendo, se alguém se puser em bicos de pés, as coisas
néo funcionam

Entrevista 5: 29 - 29 (0)

Qualquer aluno, eu aqui com os meus alunos, eles nédo
tém a figura do diretor como diretor. Tém a figura de um
amigo.

Entrevista 5: 31 - 31 (0)

Estou sempre disponivel para os ouvir e a porta da
direcédo esta sempre aberta para 0s ouvir.
Entrevista 5: 31 - 31 (0)

estilo de partilha
Entrevista 5: 33 - 33 (0)

Eu digo sempre que eles mandam mais que eu
Entrevista 5: 33 - 33 (0)

uma lideranca participada. Todos participam, todos
somos auscultados nos érgaos proprios e as vezes até
informalmente, numa sala de professores que a gente
se reline, que fala. E mesmo participada. N&o consigo
classifica-la de outra forma porque néo centralizo nada,
partilho tudo.

Entrevista 6: 49 - 49 (0)

Primeiro é assim, € muito importante nés termos
pessoas de confianca, muito confianca, ndo so
profissional, mas quase pessoal, na direcao.
Entrevista 2: 21 - 21 (0)
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Eu acho que a gestédo da escola € uma gestéo, que se
faz com alguma tranquilidade, tendo consciéncia do
caminho que nés queremos.

Entrevista 2: 25 - 25 (0)

Agora, parece um paradoxo, mas as questdes mais
dificeis que eu tenho de tentar as vezes gerir, sdo das
proprias pessoas, sao dos préprios professores
Entrevista 2: 25 - 25 (0)

assumindo posi¢cdes que sdo desconfortaveis para as
pessoas, mas sao desconfortaveis para a pessoa A e B
Entrevista 2: 27 - 27 (0)

andar com bom humor, com boa disposi¢éo, de bem
com a vida, muito otimista
Entrevista 2: 27 - 27 (0)

humanizar o maximo, respeitar a diferenca
Entrevista 3: 29 - 29 (0)

Em termos éticos sou até, as vezes, chata, porque nao
gosto que... gosto que as coisas sejam bem claras, bem
transparentes

Entrevista 3: 29 - 29 (0)

E assim que eu sou o Lider, que aplico o perfil de
acordo com o contexto, agora em termos globais, aquilo
que me identifica, eu acho que é a gestdo humano.
Entrevista 3: 35 - 35 (0)

Depois, dentro daquilo que séo as areas das minhas
colegas de dire¢do, aquilo que habitualmente acontece
€ que, perante uma situagéo que se pretende alterar e
mudar, tomar uma determinada dindmica diferente
daquilo que é habitual, fazem o trabalho de casa.
Digamos assim, fazem uma analise da situacao, fazem-
me uma proposta e depois, em grupo, nés decidimos
aquilo que é melhor.

Entrevista 4: 29 - 29 (0)
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as pessoas podem ver como eu penso € ver a forma
como eu atuo na elaboracao dos horarios
Entrevista 4: 33 - 33 (0)

As pessoas perceberam, ja que as decisdes ndo sao
tomadas em funcdo de uma de uma légica s6 de
continuidade, sdo tomadas, também, para resolver os
problemas que os alunos tém efetivamente.
Entrevista 4: 35 - 35 (0)

E um processo mais participativo.
Entrevista 5: 29 - 29 (0)

Algumas decis@es, a nivel de recursos humanos, a nivel
de verbas, isso sou eu que tomo. Eu ndo delego nada
na contratacao de professores, ndo delego nada. Isso
esta tudo sob a minha responsabilidade. Progresséo de
professores, isso esta tudo centralizado no diretor. O
resto, todos eles tém.

Entrevista 5: 29 - 29 (0)

0s problemas eu partilho tudo com os meus, com 0s
meus colegas de direcao.
Entrevista 5: 33 - 33 (0)

Eu ndo tomo algumas decisées ou melhor, a maioria
das decisdes ndo tomo, sem consultar 0os outros
elementos da direcao.

Entrevista 5: 33 - 33 (0)

com a minha direcao com os restantes membros e com
toda a comunidade é uma lideranca muito participada
Entrevista 6: 43 - 43 (0)

deleguei competéncias, mas todos nos ajudamos
mutuamente.
Entrevista 6: 43 - 43 (0)

Quero acreditar que eles se sentem como eu, como

SOMOS um, Somos uma unidade.
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Autonomia na tomada de
deciséao >
Posicionamento face a
autonomia das escolas

Entrevista 6: 43 - 43 (0)

Eu diria que é quase sempre um processo participado
porque eu ausculto 0s meus pares, assim como
ausculto, as vezes, nas tomadas de deciséo, 0 meu
Conselho Pedagégico.

Entrevista 6: 45 - 45 (0)

Claro que, as vezes, ha coisas que sao sigilo e eu tenho
de as manter, nomeadamente relativo a processos
disciplinares, sdo casos mais importantes que exigem
todo o sigilo proprio e é evidente, que isso ja ndo pode
ser uma decisao participada, mas sim pessoal.
Entrevista 6: 45 - 45 (0)

Um dos aspetos que mais me preocupa € a avaliacdo
do desempenho docente.
Entrevista 6: 47 - 47 (0)

Estamos a avaliar pessoas, colegas e, portanto, para
mim, diria que esse é o0 assunto ou um dos assuntos
desafiante e sensivel. Sim muito sensivel, muito dificil
para mim.

Entrevista 6: 47 - 47 (0)

Alguma autonomia, sim

Entrevista 1: 19 - 19 (0)

Sim, acho que até deviamos ter mais um bocadinho

Entrevista 1: 21 - 21 (0)

Gostaria, mas ndo posso dizer, sendo algum sindicato
vai-me cair em cima. Gostava na parte de recrutamento

do pessoal de ter alguma palavra a dizer.

Entrevista 1: 25 - 25 (0)
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A questdo da autonomia, eu acho que, claro que tem
havido uma evolugéo ao longo dos tempos, isso é
inquestionavel.

Entrevista 2: 17 - 17 (0)

Agora, a questdo da autonomia, eu acho que continua
uma ilusdo; uma iluséo porque a dependéncia da escola
é muito grande. E grande e cada vez mais.

Entrevista 2: 17 - 17 (0)

J& passaram muitos Ministros e secretarios de Estado.
Bom senso, muito bom senso! Refletir muito sobre as
coisas. Eu tenho uma cabeca pensadora, serenidade.
Entrevista 3: 13 - 13 (0)

E a nossa autonomia, € uma autonomia com uma
expressao, que nao é minha. Era a da minha
orientadora de tese, agora esta, lembrei-me que ela
dizia: - Que era um Santo com pés de barro. E essa é
que é a verdade. A nossa autonomia € um Santo com
pés de barro

Entrevista 3: 15 - 15 (0)

eu tenho é que ter, € que tentar o maximo possivel
entrar no espirito de quem criou aquilo, o espirito
daquela lei e perceber o que é que eu, no meu contexto,
posso fazer, ndo desrespeitando aquela legislacéo.
Entrevista 3: 15 - 15 (0)

a experiéncia da-nos competéncia, da muita
competéncia e ndo tem nada a ver com o que eu sou
hoje, com o que eu era em 2003, n&o tem nada.
Entrevista 3: 15 - 15 (0)

A autonomia é sempre muito relativa, ndo é? Porque a
autonomia comega, primeiro ponto de partida, da para
mim, da autonomia comeca na questao financeira.
Comecamos aqui, ndo €? Sem dinheiro as pessoas nao
fazem nada! Eu estou a gerir um agrupamento que,

honestamente, tenho que dizer que eu nao tenho falta
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de dinheiro. Com os saldos que tenho n&o tenho falta
de dinheiro.
Entrevista 4: 21 - 21 (0)

Em termos de funcionamento, acho que o decreto-lei n°.
75 traz uma maior responsabilizacéo de quem lidera,
com a questdo do 6érgdo unipessoal, do que trazia
quando eram os Conselhos Diretivos aos Conselhos
Executivos, que era mais lato em termos de
responsabilidade e em termos de autonomia.

Entrevista 4: 21 - 21 (0)

em vantagens e tem inconvenientes e, portanto, agora
eu nao posso dizer assim:; -Que nés ndo fazemos isso,
nao fazemos aquilo, porque nao temos autonomia. Nao!
Para aquilo que nés precisamos, nds temos autonomia
suficiente. Alias ha partes da autonomia, como é o caso
dos projetos de inovagao que nds ndo entramos, porque
achamos que isso ndo € uma vantagem para a nossa
comunidade educativa e

Entrevista 4: 23 - 23 (0)

Sim, ndo tem sido facil, porque, é assim, nds
praticamente todos os dias ha uma mudanca e eu tenho
uma equipa fantastica que me ajuda nessas mudancgas.
Porque néo é facil a quantidade de informacéo que nos
chega todos os dias, ndo €? Hoje é uma coisa, amanha
€ outra diferente. Portanto todas essas mudancas nao
tém sido faceis para um diretor.

Entrevista 5: 17 - 17 (0)

Portanto, é um trabalho, muitas vezes, mais do que
administrativo, quase pedagoégico. Muito tempo na parte
burocréatica.

Entrevista 5: 17 - 17 (0)

As escolas tém alguma autonomia. Eu acho que,
quando se fala em autonomia o decreto-lei n® 75 fala,
fala muito em autonomia, mas depois, na prética, ndo a

deixam explicar. Eu acho que a verdadeira autonomia,
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se dessem aos diretores, acho que teriamos um
sistema de ensino diferente, com resultados diferentes e
com muitas mudancas na educacao

Entrevista 5: 19 - 19 (0)

N&o € possivel, porque ndo ha dinheiro. Portanto, é
uma autonomia que ndo tem saido do papel.
Entrevista 5: 19 - 19 (0)

Nos ultimos, se calhar nos ultimos 4 anos, o Ministério
da Educacao deu mais alguma autonomia as escolas,
deu mais autonomia as escolas, mas se calhar ainda
nao é suficiente.

Entrevista 5: 19 - 19 (0)

Mais através de nivel dos recursos humanos. Portanto,
acho que o diretor devia ter mais autonomia na gestao
dos seus recursos humanos,

Entrevista 5: 21 - 21 (0)

O ser humano tem muita capacidade de se adaptar aos
sistemas. Evidentemente, ndo podemos contrariar a lei.
Eu lamento, as vezes, quando existem medidas em
termos de educacao que estdo bem, e, s6 porque se
muda o governo tenhamos de as mudar. Mas, pronto, é
fruto do sistema.

Entrevista 6: 25 - 25 (0)

Esta autonomia é um bocadinho relativa porque nds ndo
temos autonomia a 100%. Evidentemente que eu tenho
autonomia a 100% por exemplo para o plano de
formacao e de atualizagdo do pessoal docente e ndo
docente, porque sou eu, somos nds, que vemaos quais
séo as dificuldades que temos e investimos na
formacao e depois la chegaremos.

Entrevista 6: 29 - 29 (0)

E assim, a nivel do pedagdégico, educativo, eu acho que
as escolas tém autonomia, muito sinceramente, porque

os despachos séo abrangentes e somos nds a comecgar

174



Autonomia na tomada de
decisao >
Constrangimentos
guanto a autonomia na
tomada de decisao.

pela elaboracéo coletiva do Projeto Educativo e é ai que
vamos tracar as linhas orientadoras.
Entrevista 6: 31 - 31 (0)

Se tém? Tém na gestédo pedagodgica, ha organizacao
dos curriculos das turmas, dos horarios. Isso sim, na
organizacao do pessoal dentro da escola tem bastante
autonomia, sim isso tem. Dentro dos limites

estabelecidos tem ali, bastante autonomia.

Entrevista 1: 29 - 29 (0)

Eu acho que néo, que as responsabilidades que tém ja
séo suficientes e que essa autonomia em vez para ser
para as autarquias, devia ser para as direcdes das
escolas, para o diretor ou outro tipo de direcdo, nao

importa, para as dire¢Bes das escolas.

Entrevista 1: 31 - 31 (0)

Agora em termos da autarquia, apesar da nossa relacao
com a autarquia ser uma relagdo boa, uma relacao
cordial, ha sempre aspetos que nos parece que a
autarquia, as vezes, quer entrar em demasia na escola
e nds, para mantermos a cordialidade, temos, as vezes,
que gerir esse tipo de situacdes.

Entrevista 2: 17 - 17 (0)

Agora, existe alguma autonomia, em termos de algumas
decisdes, mas como pontuais, ou seja, em termos de
politica, ndo existe essa autonomia. Além do mais,
depois existe uma série de contradicdes dos nossos
governantes acerca do caminho da escola o que faz
com gue a autonomia também seja um bocadinho, é o
que eu digo, é um bocadinho ilusao.

Entrevista 2: 17 - 17 (0)

Nao é por acaso que todo este processo que nds
falamos, de concentracéo de poderes e

descentralizacéo, tem andado para a frente e para tras,
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porque € muito dificil deixar; o poder e as escolas
deviam ter outros mecanismos, deviam ter outro tipo de
instrumentos para exercer essa mesma autonomia.
Mas, imagino que néao seja facil para o poder deixar
essa capacidade de maior liberdade de escola.
Entrevista 2: 17 - 17 (0)

A autarquia devia ter sim, as suas competéncias, as
competéncias que nao tivesse uma intervencéo direta
na questao da autonomia pedagogica. Reforco que é,
neste momento, as relagdes sédo, mas € um modelo
circunstancial, porque isto, pode ndo continuar e ndo
continuando eu acho que é muito perigoso as
autarquias terem poderes que, de alguma forma,
gqueiram sobrepor a parte pedagdgica, a parte da
autonomia de escola.

Entrevista 2: 19 - 19 (0)

Decisbes que possam, de qualquer forma, implicar o
ndo cumprimento. Isto € mesmo dificil porque a
autonomia, autonomia, esquece. Isso € uma palavra
gira, mas néo é para os Diretores, porque os Diretores
ficam condicionados, esta € que é grande verdade.
Entrevista 3: 15 - 15 (0)

Pois lembrei-me porque as coisas sao assim e tu é
neste conjunto nesta pandplia de legislacdo, que tu
tentas entao enquadrar a tua prépria decisao.
Entrevista 3: 15 - 15 (0)

Até podia ser, até podia ser melhor um bocadinho que
as decisdes que as pessoas quisessem. Também tenho
alguns receios, porque sei que, tenho feedbacks de
pessoas que lidam com dire¢bes, que ndo tém
propriamente este espirito, ndo é cumprir a lei, ponto.
Entrevista 3: 17 - 17 (0)

Se ouvir um professor que abusa, eu denuncio. Eu vou
até as ultimas, eu ndo tenho medo é isto que é

importante. Isto é a autonomia? N&o. Isto é uma
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competéncia minha, ponto. Isto € uma competéncia
minha, é um dever de cidadania e um dever
profissional, € um dever de ser, no fundo ético.
Entrevista 3: 19 - 19 (0)

Agora, cruzar isto com autonomia? Olha, Pedro, se as
competéncias que nds adquirimos sdo caminho para
autonomia, até vou dizer que: Sinto-me com autonomia.
Agora se eu estou a olhar para a autonomia, que isso é
gue € o que tu pretendes, é perceber se sou livre de
fazer o que eu acho que devo fazer na minha escola,
esquecer, de vez em quando, que ha uma outra
legislacéo, ali aplicada.

Entrevista 3: 19 - 19 (0)

Eu vejo duas coisas. Uma acho que a proximidade é
importante e acho que temos ganho algumas
conquistas, algumas coisas, com a proximidade dos
técnicos. Dao-nos respostas mais céleres e ndo vejo a
presenca da autarquia, como algo de mau. Pronto isto é
a minha viséo transversal.

Entrevista 3: 21 - 21 (0)

As vezes 0 risco que eu vejo, ndo sermos s autarquia
€ poder haver também esta imposi¢cao, muito local, na
perspetiva da politica educativa deles e ndo tanto da
politica educativa da prépria escola e o facto de
estarmos com o Ministério.

Entrevista 3: 21 - 21 (0)

Eu n&o tenho que ter receio, tenho que ter coragem
para perceber, claro, a autarquia como parceiro. Ajuda
na resolucéo do problema.

Entrevista 3: 21 - 21 (0)

Nunca tomo decis@es sozinha. Primeiro o grupo é
fundamental, o Conselho Pedagdgico é fundamental,
as Coordenagdes de Estabelecimento muito proximas,
muito préximas, mesmo.

Entrevista 3: 25 - 25 (0)
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As minhas tomadas de decisao sao tranquilas. Tudo é
tranquilo.
Entrevista 3: 25 - 25 (0)

Sabem perfeitamente e tém liberdade para decidir a
vontade deles dentro daquilo que esta estabelecido e
que sao as linhas orientadoras. Quando saem fora
daquelas que sédo as linhas orientadoras, nés
conversamos sobre o0 assunto e, logo a seguir, vamos
ver como € que as coisas funcionam.

Entrevista 4: 19 - 19 (0)

Agora, como é que eu vou dizer esta questao, deixa-me
pensar, muito sinceramente, acho também que néo faz
muito sentido que seja responsabilizado o Diretor sobre
a funcionamento da escola e depois o Diretor ndo tem o
poder para decidir quem sé&o as liderancas intermédias,
ndo é? Porque aquilo que faz mover a escola, ha minha
perspetiva, é acima de tudo um trabalho de equipa, em
primeiro lugar.

Entrevista 4: 21 - 21 (0)

Alias, quando se colocou a questdo da municipalizacao,
aqui em Matosinhos, eu fui daqueles que sempre achei
que nés temos mais ganhos do que temos perdas e, ao
fim destes anos que esta a funcionar o contrato
interadministrativo, eu continuo a achar que as escolas
em Matosinhos beneficiaram muito mais estando
ligadas a autarquia do que se estivessem ligados ao
Ministério da Educacéao.

Entrevista 4: 25 - 25 (0)

Para mim, aquilo que é a grande motivagdo em termos
de gestéo, sdo as situagdes novas, S0 0S Novos
projetos que vao surgindo e é aquilo que é necessario
convencer as pessoas a mudar.

Entrevista 4: 31 - 31 (0)

A um nivel de outros técnicos, portanto, se tivesse mais

autonomia, conseguiria ir recruta-los, nao é?
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Entrevista 5: 21 - 21 (0)

eu devia ter autonomia para o contratar,
Entrevista 5: 21 - 21 (0)

Tém autonomia para tomar decisfes dentro do que esta
estabelecido, dentro da lei
Entrevista 5: 23 - 23 (0)

Tudo isso é uma autonomia um bocado limitada e
mesmo através das verbas, ndo se justifica, ndo tem
justificac@o. Onde esta a autonomia de uma escola
quando as verbas que nos séo atribuidas no final do
ano a pessoa tem de as devolver e depois s6 as pode
utilizar no final do préximo ano.

Entrevista 5: 23 - 23 (0)

Acho que é muita burocracia e ai autonomia fica um
bocado limitada
Entrevista 5: 23 - 23 (0)

Eu acho que a autonomia que as autarquias tém é a
suficiente.
Entrevista 5: 25 - 25 (0)

Agora, acho que nunca deve os professores passarem
para o municipio.
Entrevista 5: 25 - 25 (0)

foi uma vantagem de termos passado para o municipio.
Ha situacdes que muitas vezes séo resolvidas pelo
municipio, que se fosse um Ministério da Educacao néo
seriam téo rapidamente resolvidas.

Entrevista 5: 25 - 25 (0)

As vezes, temos de tomar algumas decisdes que até
contrariam aquilo que nés gostariamos efetivamente de
fazer, evidentemente. Mas nés, eu tenho um superior
hierarquico, portanto tenho que respeitar e tem que ser

feito, ndo €? Nao ha volta a dar. Com umas concorda-
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Percecdes dos diretores
sobre o0s processos de
ED/TD do AE >
Organizagdo das escolas
para as TD

Se mais, com outras concorda-se menos, mas temos de
cumprir.
Entrevista 6: 27 - 27 (0)

Um exemplo é o nosso Plano de Inovacao.
Evidentemente foi criado porque nds quisemos mudar
um bocadinho o curriculo e ai ndo temos autonomia.
NOs tivemos de construir um projeto que foi aprovado
pela tutela. Sé depois da sua aprovacao é que o
Conselho Pedagogico o pode implementar.
Entrevista 6: 33 - 33 (0)

E assim, relativamente a autarquia eu devo dizer que
até estou satisfeita com esta nossa municipalizagéo do
agora. Acho que sim. Acho que até deveriam ter outras
competéncias, nomeadamente serem eles a tratar todo
0 procedimento burocratico para aquisi¢cao de
equipamentos, com a lei da contratagao publica.
Entrevista 6: 41 - 41 (0)

Agora, devo manifestar o meu voto contra os
professores passarem para a autarquia. Acho que,
efetivamente, os professores pertencem a tutela do
Ministério da Educacédo. O Ministério da Educacéo é o
que melhor os conhece. J4 temos todo um historial, um
histérico de anos e que eu acho que ndo deve ser
mudado.

Entrevista 6: 41 - 41 (0)

A maior parte do trabalho do Diretor, no fundo, é a
gestao dos recursos humanos e eu investi muito do
crédito horario do Agrupamento em professores TIC,
portanto tenho uma equipa PTE alargada que esta a
trabalhar no PADDE e a minha maior contribuicdo foi
mesmo atribuir a distribuir o crédito de forma a ter mais
pessoas na equipa PTE, porque, nhormalmente, as
escolas bésicas tém poucas pessoas e nds temos uma

equipa de 5 pessoas que € para fazer este tipo de
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trabalho, porque isto € complicado: os computadores, a

distribuicéo.

Entrevista 1: 46 - 46 (0)

Ainda n&o. Primeiro, porque eu acho que os
computadores ndo deviam ter sido dados aos meninos
para levar para casa; deviam ter sido as escolas e as
salas de aula equipadas todas com computadores para
se poderem usar, porque agora, por exemplo queremos

que os alunos tragam os computadores,

Entrevista 1: 52 - 52 (0)

Quando séo coisas, decisdes de fundo, que tém a ver
com a propria politica e organizacéo de escola, antes de
se tomar a decisao, ou seja, antes de eu tomar a
decisao, faco uma auscultacdo. Muitas vezes ndo em
termos formais na reunido das quartas-feiras que
temos, mas no dia a dia, dizer assim, ha uma deciséo a
tomar, parece que é assim, eles muitas vezes
discordam, mas se eu estou convicto daquilo que €&, a
decisdo é mesmo, apenas tém conhecimento.
Entrevista 2: 23 - 23 (0)

-Qual é a minha postura perante o digital? Como é
evidente, seria s6 de um louco, dizia assim: - O digital
nao € importante! O digital € importante claro. Portanto
temos que o ter nas escolas. Agora vou dizer algo que
parece um paradoxo. Aquilo que disse: Eu sou 1000%
contra o digital ,1000% de contra o digital a nivel de
qué?

Entrevista 2: 30 - 30 (0)

O digital tem que ser encarado como uma mais-valia,
uma mais-valia de auxilio, de contribuir para..., nunca
pdr o foco no digital.

Entrevista 2: 30 - 30 (0)
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porgue eu vejo e continuo a ver a escola no sentido da
relacdo humana, a relacdo humana do professor e com
aluno e o digital estar ali ao lado.

Entrevista 2: 30 - 30 (0)

Na nossa escola em termos digital tivemos e
proporcionamos formacao aos professores, aos
meninos. Agora tinhamos o projeto de dar formacao
também aos pais, mas como a mais-valia e um auxiliar
na questéo da relacéo.

Entrevista 2: 30 - 30 (0)

Para veres que, apesar de eu ter dito que sou 1000%
contra o digital, na questao na perspetiva que
contextualizei, nds, este ano letivo, comegcamos um
projeto de os meninos do terceiro e quarto ano terem
uma hora de informatica, ou seja, nés estamos a gastar
créditos para os meninos do primeiro ciclo.

Entrevista 2: 32 - 32 (0)

a questéo das infraestruturas das escolas e como tu
sabes, ndo é s6 no nosso Agrupamento. Sao
dramaticas, em termos de haver aqui salas que nao tém
acesso a Internet, a parte de equipamentos de
computadores ja sdo muito antigos e ndo suportam
alguns programas; uma série de constrangimentos que
nés tentamos sempre ultrapassa

Entrevista 2: 32 - 32 (0)

Mas séo todas questdes sempre muito, quer dizer séo
positivas, mas ainda existem constrangimentos das
infraestruturas da escola do nosso Agrupamento. Essas
duas escolas de segundo e terceiro ciclo séo antigas, e
entdo, aquilo € muito complicado

Entrevista 2: 32 - 32 (0)

nds estamos, em termos de infraestruturas, um
bocadinho aquém daquilo que seria desejavel em
termos mesmos de salas de aulas. Como é que é

possivel esta transi¢do do digital e com a importancia
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gue o digital tem como é dbvio, como € que nos
podemos usar mais digital se ndo temos condi¢des para
isso?

Entrevista 2: 36 - 36 (0)

Eu ndo sou uma fundamentalista do digital.
Entrevista 3: 38 - 38 (0)

eu acredito que o digital € um facilitador,
Entrevista 3: 38 - 38 (0)

Por isso, estéas a lidar aqui com uma Lider que, fazer
uma transicao digital que a prépria palavra diz é
transicao e transi¢ao vive-se com as caracteristicas que
as pessoas tém. Ok? E evidente que eu nd0 posso
deixar de dizer que estou a viver neste mundo, no
mundo da era digital, no mundo da rede social e eu
respeito-a.

Entrevista 3: 38 - 38 (0)

Olha ndo estavamos preparados, mas sabes o que &
que um diretor tem que ter e eu, mesmo eu com esta
minha filosofia de vida? O que é que tu tens que ver?
Perceber quem é a pessoa dentro da casa que tem
mais sensibilidade técnica para isto. Entéo, foi 0 que eu
fiz, foi escolher uma lider e deixo que seja e

Entrevista 3: 42 - 42 (0)

Fizemos um investimento a nossa custa numa rede Wi-
Fi e completamente nova e separada daquilo que
existia. Mudamos os routers todos, os sinalizadores,
tudo isso. E fizemos esse investimento em dois anos.
N&o havia dinheiro para fazer tudo de uma vez so.
Neste momento, temos uma rede Wi-Fi muito boa e
tripartida

Entrevista 4: 38 - 38 (0)

A Transicao Digital € uma situacéo extremamente
positiva para as escolas com novos desafios e que vai

ter um caminho para percorrer. Porque nds nao vamos
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conseguir fazer uma mudanca do tradicional para 100%
digital,
Entrevista 4: 40 - 40 (0)

Vamo-nos nos preparando. Aquilo que eu sinceramente
acho que tivemos um fator que foi mau, em termos de
vida das pessoas, que foi a histéria do Covid-19.
Entrevista 4: 42 - 42 (0)

Porgque a escola vai perceber que os computadores véao
ter que vir para a escola com alguma regularidade e os
préprios pais vao ter que perceber que se nao quiser 0s
computadores da escola digital, porque tém computador
em casa, vao ter de arranjar uma alternativa para o
computador vir para a escola.

Entrevista 4: 44 - 44 (0)

eu comecei a transicao digital antes da transicao digital.
Portanto, eu antes de se iniciar, eu ja tinha adquirido
com verbas proprias. Ja tinha adquirido um certo
numero de “netbook”, com respetivo armario, para que
eles pudessem ser utilizados e transportados para as
salas e para os professores utilizarem.

Entrevista 5: 36 - 36 (0)

N&o esta.
Entrevista 5: 38 - 38 (0)

N&o est4, porque € assim, isto comeca, eu digo sempre
isto, que se comeca a casa pelo telhado. E assim, as
escolas ndo tém capacidade para ter um parque
informético que funciona na escola.

Entrevista 5: 40 - 40 (0)

Portanto, as escolas, primeiro deviam se preparar as
escolas para, e depois, entdo, vir a parte informatica.
Entrevista 5: 40 - 40 (0)

Eu entendi que, de facto, a mudanca passaria por ai.
Portanto, apostei desde muito cedo na formac¢éo ao

nivel das tecnologias para este agrupamento.
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Percecbes dos diretores
sobre os processos de
ED/TD do AE > Desafios
dos professores para as
TD

Entrevista 6: 52 - 52 (0)

Nés temos aqui um grande obstaculo, que é da Internet.
Eu acho que é um obstaculo e que acontece na maioria
das escolas.

Entrevista 6: 62 - 62 (0)

Eu acho que muito vezes as coisas ndo resultam e ndo
estamos mais, ndo é por culpa dos professores, nem
por vontade de aprender dos alunos, mas por culpa das
infraestruturas.

Entrevista 6: 62 - 62 (0)

N&o, ndo. Sobretudo os professores mais antigos, ainda
temos muita resisténcia dos professores no uso das

novas tecnologias.

Entrevista 1: 50 - 50 (0)

€ Obvio que os professores tém estado abertos a
questdo do uso digital e tentando dinamizar nos jovens
a questao do digital, até porque eles sédo digitais e mais
especializados do que nés. A questao mesmo &
perceberem que o digital € apenas um auxiliar para o
foco humano.

Entrevista 2: 32 - 32 (0)

Ha professores que se conseguiram antecipar a outros,
no sentido que ja estavam mais habituados, tinham
filhos mais jovens, conseguiram ter uma adaptacéo
maior. H& outros que ainda vao neste processo de
aprendizagem, de implementacao, que nao é facil.
Entrevista 2: 34 - 34 (0)

Até porque é necessario que este corpo docente
também va evoluindo, € preciso dar tempo a essas
questdes todas e depois existem também um conjunto
de ferramentas

Entrevista 4: 40 - 40 (0)
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Porque ainda temos um namero significativo de
professores para quem a maquina ainda € uma coisa
para ser explorada, ndo é?

Entrevista 4: 46 - 46 (0)

Eu acho que a transicao digital o que aconteceu com
esta escola deve ser 0 que aconteceu noutras escolas
todas, que foi a falta de formacédo que os professores
tinham, a falta de motivacdo dos professores para esta
transicao digital

Entrevista 5: 36 - 36 (0)

Estavam motivados, mas néo estavam preparados.
Porque é assim, isto passarmos de um manual, passar
para o digital, quase parece, em menos de uma
semana.

Entrevista 5: 44 - 44 (0)

Os professores também saberem que ha outras formas
de ensinar.
Entrevista 5: 48 - 48 (0)

Acho que os professores, todos os professores
entenderam que, efetivamente, a mudanca e a melhoria
das aprendizagens passam por esta renovacao
Entrevista 6: 56 - 56 (0)

N@s, é assim.... uns estariam, outros nem tanto. Muito
sinceramente, ndo somos todos iguais e as vezes ter
uma competéncia ou parecer que se tem, ndo quer
dizer que se tenha as ferramentas para implementar
essas medidas. Nés aqui, também somos um grupo
muito coeso, ha trabalho colaborativo, os professores
ensinam uns aos outros e chegou-se la.

Entrevista 6: 58 - 58 (0)

Eu quero acreditar que estamos, alias este
agrupamento esta, muito bem cotado em termos
concelhios, a nivel das competéncias digitais. A maior
parte dos professores estara no nivel de proficiéncia B2

e alguns no C2.
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Percecdes dos diretores
sobre os processos de
ED/TD do AE >
Processos internos no
AE orientada para a TD

Entrevista 6: 60 - 60 (0)

Tanta coisa que temos feito na area digital, mais,
estamos em projetos ha imenso tempo. Nos ja fizemos
coisas com robotica. Olha, posso dizer: -Vais a uma
sala de pré-escolar e primeiro ciclo, porque é o que eu
te digo, nés temos equipamento. Ainda ndo havia a
transicao digital, eu ja tinha uns robozinhos para os
miados no pré-escolar trabalharem, com as abelhinhas,
0s do primeiro ciclo programar os caminhos. Estas a
ver? Eu ja tinha e ndo havia

Entrevista 3: 44 - 44 (0)

Nés, no final deste ano letivo, a perspetivar ja o que ia
acontecer com as provas de afericdo, ndo sei quantos,
fizemos uma aquisicdo de algumas dezenas de
extensdes elétricas para aqui e para as escolas do
primeiro ciclo, exatamente para permitir que o
carregamento dos computadores em tempo util, se for
necessario.

Entrevista 4: 44 - 44 (0)

O nosso PADDE comecou por..., eu homeei uma equipa
de trés elementos para a sua construcao inicial. Tinha
um elemento da direcao, tinha uma pessoa a que eu
reconhec¢o a competéncia para coordenar uma situacao
destas.

Entrevista 4: 46 - 46 (0)

ninguém queria os computadores, eu um dia, faz agora
um ano, antes da Pascoa, eu disse assim, “portanto, a
Ultima semana de aulas da Pascoa, nédo ha livros.
Portanto, os livros ficam em casa e toda a gente tem
que tem de utilizar os computadores.”

Entrevista 5: 40 - 40 (0)

Todos eles trazem os computadores. Agora vamos
fazer outra semana no terceiro periodo, para irmos
percebendo que o digital é importante.

Entrevista 5: 40 - 40 (0)

Esta escola tem desde 2017, foi a primeira no concelho.
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Percecdes dos diretores
sobre os processos de
ED/TD do AE >
Mudancas decorrentes
da implementacao do
PADDE

Entrevista 6: 52 - 52 (0)

A oferta complementar do primeiro ciclo é na area da
programacédo. No segundo ciclo ha uma dinamica
interna, em que, todas as turmas passam pelo “open
space”. Agora nao é so “open space”’, ndo é? Porque
também temos uma série de portateis e que 0s
professores podem requisitar, com acesso facil, além de
gue o Ministério da Educacéo proporcionou a todos os
alunos um computador portatil.

Entrevista 6: 52 - 52 (0)

portanto, nas tecnologias, nas dinamicas e nas
metodologias utilizadas nos concursos. Estou-me a
lembrar que todos os anos concorremos ao Canguru
Matematica e outros projetos que mexem com as
tecnologias.

Entrevista 6: 54 - 54 (0)

temos um clube de robética, um clube de cineastas de

palmo e meio. Inclusivamente até ganhamos um prémio
nacional, prémio Mario Ruivo 0 ano passado. Portanto,
acho que estamos no bom caminho

Entrevista 6: 56 - 56 (0)

Formamos uma equipa de 10 pessoas, com alguns
professores de TIC. S&o professores do primeiro ciclo,
professores do segundo e terceiro, o professor
coordenador da autoavaliacao de escola e da formagéo

e eu enquanto diretora.

Entrevista 1: 56 - 56 (0)

PADDE é construido por todos, com ideias de todos e
depois 0 meu papel principal é divulgar e incentivar o
resto da comunidade a aderir ao PADDE e propor a

formacéo.

Entrevista 1: 58 - 58 (0)
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Estamos a motivar os professores e ja muitos, ja estéo

a usar as tecnologias na sala de aula.

Entrevista 1: 60 - 60 (0)

NOs também fizemos formacao interna, por exemplo no
uso da Drive, os professores do primeiro ciclo
comecaram a fazer trabalho colaborativo e a partilhar
trabalhos e praticas entre eles muito mais através do

digital do que faziam antes. Isso sim.

Entrevista 1: 70 - 70 (0)

Mudaram e de trabalho colaborativo com os colegas,

mudaram muito sim.

Entrevista 1: 72 - 72 (0)

A equipa PADDE foi construida por mim e depois com
meia dizia de jovens, quer dizer jovens colegas
professores de informatica e de outras areas que se
interessaram bastante por esta por esta transicao
digital.

Entrevista 2: 38 - 38 (0)

A nivel administrativo, por exemplo, houve algumas
mudancas agora e a nivel de secretaria, (também séo
pessoas muito ativas e buscam programas que sejam
mais facilitadores

Entrevista 2: 42 - 42 (0)

nds agora vamos comegar a implementar as faltas dos
professores por via digital
Entrevista 2: 42 - 42 (0)

A nivel pedagdgico, eu também vejo que ha mais

gueixas dos professores, ou seja, a queixa é sinbnimo
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de dizer que queriam dar uma aula recorrendo ao digital
e nao tém condi¢bes
Entrevista 2: 42 - 42 (0)

Em termos globais, eu acho que s6 daqui a mais alguns
anos é que nds conseguimos ver que mudancas
existiram, efetivamente, na questao do digital.
Entrevista 2: 44 - 44 (0)

Porgue enquanto tivermos aquela fase, uma vez por
semana 0s meninos tém que trazer o computador para
a escola, isto ndo funciona, porque é quase como
obrigacéo, é quase como mostrar e as coisas vao
funcionar e ndo podem ser para mostrar, tem que ser
para funcionar com naturalidade.

Entrevista 2: 48 - 48 (0)

o PADDE veio como uma consequéncia natural, isto
nao foi nada complicado para nés.
Entrevista 3: 50 - 50 (0)

Houve construcéo de ferramentas de requisicéo
Entrevista 3: 52 - 52 (0)

E o PADDE acabou por trazer isto, percebes? Obrigou-
nos a reorganizar algumas coisas e a ver entdo com
base nisso, ainda nos falta mais isto. E eu acho que o
PADDE ajudou.

Entrevista 3: 52 - 52 (0)

Fizemos construgdo de grelhas, de registo, pronto. Ndo
no sentido de registar, mas de ser um instrumento
facilitador de requisicdo e de controlo.

Entrevista 3: 57 - 57 (0)

Em termos de avaliacao foi fantastico, porque temos o
processo de avaliacdo ja se faz muita avaliacao do
digital, com a ferramenta.

Entrevista 3: 57 - 57 (0)
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Ja vés o teste normal, mas também ja vés a fazer o
teste no digital e a aproveitar tudo
Entrevista 3: 57 - 57 (0)

Mas a maioria das pessoas, ndo. Noutro dia, entrei
numa turma do quarto ano, fantastico! E a professora
estava com as questdes no quadro. Mas ndo era o
quadro, era quadro digital e eles estavam com um QR
code, estas a ver? Eu nem sei explicar aquilo, eu ndo
sei fazer aquilo

Entrevista 3: 71 - 71 (0)

Com o facto de ter um elemento de cada departamento,
o projeto foi construido com os contributos que as
pessoas foram dando.

Entrevista 4: 46 - 46 (0)

Agora, ha muita gente, ja neste momento, que faz muito
trabalho pedagdgico nomeadamente, testes formativos

essencialmente com recurso a essas ferramentas, ndo

é?

Entrevista 4: 48 - 48 (0)

Por aquilo que nés vamos vendo, nés a partir de uma
das medidas que tomamos, também, € que, nas
reunibes do departamento, passou a ser obrigatério
incluir um ponto para partilha de recursos digitais.
Entrevista 4: 52 - 52 (0)

Temos uma coisa que chamamos de repositorio RED,
em que todos os departamentos sdo obrigados a
colocar, por ano, nesse repositério, no minimo nove
programas, nove aplicagées que tenham utilizado.
Exatamente no sentido de criar uma rotina de se ir
fazendo.

Entrevista 4: 52 - 52 (0)

Neste processo néo te vou falar muito sobre ele porque
eu deleguei competéncias na subdiretora. Depois
escolhi como responsavel o coordenador do PADDE

uma pessoa de TIC.
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Entrevista 5: 50 - 50 (0)

Portanto, nés temos algumas atividades em que eles
utilizam digital. Eu tenho conhecimento de todas essas
acOes, muitas delas partem de mim, ndo é?
Entrevista 5: 52 - 52 (0)

A parte administrativa, eu acho que, € assim, na parte
administrativa acho que ha uma maior abertura na
parte administrativa.

Entrevista 5: 56 - 56 (0)

Portanto, com esta transicao digital eles ficaram mais
em alerta para estas situacdes de os equipamentos que
nds temos na escola e mais recetivos a sua utilizag&o.
Portanto, utilizarem a parte pedagogica, ser utilizada,
abrir uma, néo utilizar s6, sair do antigamente em que
era 0 manual e os alunos a frente, ser uma parte mais
lGdica, até, muitas vezes.

Entrevista 5: 60 - 60 (0)

Sim. Fui eu, como diretora. No primeiro ano. Tive outra
professora que, digamos, coordenadora TEIP, é uma
coordenadora que utiliza muito as novas tecnologias.
Coloquei o meu adjunto de informatica, coloquei ainda
um colega, na altura, do primeiro ciclo, 0 meu adjunto e
coloquei outro colega da area das ciéncias, portanto
coordenador da equipa da auto avaliacao, também para
fazer parte da equipa PADDE.

Entrevista 6: 64 - 64 (0)

em termos de alocar recursos e entdo como lhe tinha
dito, portanto ha uma hora no horario dos professores
para articularem e também para tratarem desses casos.
Também dei horas para uma espécie de tutoria ou de
assessoria a professores mais habilitados para as
tematicas para esclarecimento de dividas. Isso era
preciso ser feito.

Entrevista 6: 66 - 66 (0)
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Percecdes dos diretores
sobre os processos de
ED/TD do AE >
Vantagens e
constrangimentos na
construcao e
implementacéo do P

0 E360 é o programa base do Ministério da Educacao
que efetivamente nos trata dos alunos, portanto de toda
a parte administrativa.

Entrevista 6: 72 - 72 (0)

O E360 nédo é tao simples quanto possa imaginar, mas
eu tenho E360 por imposi¢éo.
Entrevista 6: 72 - 72 (0)

NGs aqui na escola ndo permitimos o uso de teleméveis.
Nao permitimos o uso de telemdéveis que nao seja por
motivo pedagdgico. Por motivo pedagdgico permitimos
e os professores utilizam muito até, as vezes, como
motivacéo, o Kahoot. Portanto, ha ja uma pratica
implementada pelas varias disciplinas, que recorrem
muito ao Kahoot, ao Edupuzzle, entre outras.

Entrevista 6: 74 - 74 (0)

Os professores tém uma hora que Ihes foi distribuida,
semanal. E essa hora, claro que nao é todas as
semanas, € quando precisarem. Fazem reunifes de
articulacé@o para a flexibilidade curricular e poderao
usufruir desse tempo para a partilha documentos e ndo
s6 documentos, mas as vezes de estratégias
pedagdgicas e de praticas.

Entrevista 6: 76 - 76 (0)

Propus e existem algumas turmas, que num
determinado dia, também porque é pesado, a escola
tem também ja pensado, na compra de alguns armarios
para que os alunos possam deixar o computador na
sala de aula. Se decidem que naquela semana vao usar
portatil, muito bem ficaria aqui guardado.

Entrevista 6: 82 - 82 (0)

a nivel de toda a rede de Internet que é mais fraca. Por
exemplo, na sala de aula, se os alunos trouxerem todos
os computadores, ndo ha fichas para fazer o

carregamento das baterias, portanto é preciso andar
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com extensdes a ligar, porque ndo ha fichas suficientes,

tem ali alguns constrangimentos.

Entrevista 1: 54 - 54 (0)

a nivel pedagogico esta a dificuldade dos professores
gque ainda ndo dominam completamente ou que ainda
ndo dominam as tecnologias e alguns professores mais
velhos também j& ndo querem fazer formacéo, ja estao

em fim de carreira e esta a ser dificil nessa area

Entrevista 1: 64 - 64 (0)

0s encarregados de educacédo se queixam muito que
sdo responsabilidades se houver avarias ou se houver
estragos tém que pagar e, portanto, muitas vezes nao
guerem gue 0s meninos tragam os computadores

porgue sdo eles responsaveis por aquelas avarias

Entrevista 1. 66 - 66 (0)

vantagens, eu acho que é o trabalho colaborativo entre
os docentes. E uma grande vantagem o uso das
tecnologias, a nivel de sala de aula. Estamos muito
ainda no inicio, mas ja ha muitos professores, sobretudo
das areas das ciéncias, das matematicas e isso, que ja
usam muito, na pratica pedagogica, os computadores e
€ uma grande vantagem os professores apontarem
nessa utilizagdo. O maior inconveniente, | est4, € o
nado, nem todos os alunos terem computador, ndo haver

Internet, ndo haver cabos de ligacao.

Entrevista 1: 74 - 74 (0)

o proprio digital dar uma resposta que facilite a vida
Entrevista 2: 42 - 42 (0)

A questéo do principio, eu acho que é positiva, porque
quer dizer assim, a sociedade esta mais tecnoldgica e é
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importante também que as escolas nao sejam fechadas
a tecnologia.
Entrevista 2: 50 - 50 (0)

nés ainda temos escolas de quadro de giz, que faz com
que, enquanto os jovens andavam com tecnologia ha
uns anos, a escola ainda estava fechada. Nesse sentido
€ positivo

Entrevista 2: 50 - 50 (0)

Tudo o resto agora desta construcdo, a questéo da
importancia dos meios € muito importante e nés nao
podemos potencializar a questdo do digital se ndo
tivermos meios, se ndo tivermos instrumentos, se ndo
tivermos computadores, se ndo tivemos projetores
Entrevista 2: 50 - 50 (0)

Ou seja, o principio é muito positivo, a escola abrir-se
ao digital, abrir-se a tecnologia no geral e agora é que
comec¢admos nds a caminhar, para perceber o que é que
nds necessitamos

Entrevista 2: 50 - 50 (0)

da participacao das pessoas nao foi muita e tudo o que
seja em termos de educacéo, 0 que eu noto sempre, é
gue as coisas sdo sempre ha uma tentativa de
imposicao.

Entrevista 2: 52 - 52 (0)

N&o te sei dizer também. Sei disso porqué? Nés
fizemos isso em contexto de formacé&o e seguimos as
orientagfes. Esta foi a verdade, mas eu também acho
que aquilo que se construiu era o referencia
Entrevista 3: 65 - 65 (0)

ouve uma mudanca que, para nos, é prejudicial. Foi a
obrigatoriedade de entrar no E360. E muito limitativo em
relagdo aquilo que a escola fazia, ndo é? Nds temos de
obedecer aquilo que é o nacional, ndo é? Neste
momento, as coisas ja ndo acontecem assim ou nao

aconteciam assim.
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Entrevista 4: 50 - 50 (0)

No entanto, ha um dado que para nés é importante e
conseguimos retirar, € que, nas categorias mais altas de
competéncia digital em que nés tinhamos um namero
muito reduzido, alias na mais alta ndo tinhamos
ninguém.

Entrevista 4: 52 - 52 (0)

E assim: a vantagem para mim e que é grande, é, no
fundo, obrigar, entre aspas, toda a gente entrar neste
caminho.

Entrevista 4: 54 - 54 (0)

O constrangimento que nés temos é essencialmente na
implementacado do projeto, sédo as dificuldades que nos
vao surgindo no dia a dia. A questdo com os
equipamentos, aquilo que se exige hoje aos
professores, porque tém muito trabalho burocratico nas
escolas

Entrevista 4: 54 - 54 (0)

Depois, ndo faz sentido que um professor, se quiser
rentabilizar uma determinada aplicacdo, tem de pagar
do seu bolso, porque senédo, anda no gratuito e, no
gratuito, vai duplicar o seu trabalho ndo sei quantas
vezes, com as limitacdes.

Entrevista 4: 54 - 54 (0)

As vezes, nem sei como é que se consegue ultrapassar,
a nivel da qualidade dos equipamentos. Depois a
assisténcia nao é boa. Portanto, os computadores estao
ai semanas. Ha computadores ai desde novembro para
ir para reparagdo. Sao 40, por ai. Portanto, a qualidade
dos equipamentos...

Entrevista 5: 66 - 66 (0)

agora estamos a ter outra dificuldade que é os primeiros
computadores que vieram, acabou a garantia. Como é

que vai ser feito? Os pais estdo a vir entrega-los. Os
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primeiros séo de 2020. Essas séo as dificuldades que
estamos a sentir. Depois, outra das dificuldades é o
transporte de computadores para a escola. Eles sao de
téo fraca qualidade. Os pais ndo estdo a autorizar os
filhos a trazerem os computadores para a escola porque
aquilo... qualquer coisa, 0 monitor parte, muito fraco e
muito fragil.

Entrevista 5: 66 - 66 (0)

Agora, em relacéo ao restante, eu acho que os
professores portugueses tém uma vantagem de se
adaptar a estas situagfes. Nao todos, ndo todos, mas a
maioria deles tem uma capacidade de adaptacéo a
estas novas tecnologias com uma facilidade.

Entrevista 5: 66 - 66 (0)

Até a cabelagem elétrica, com certeza, ndo esta
dimensionada para ligar tantos equipamentos.
Entrevista 5: 68 - 68 (0)

Depois 0 que acontece, uma das coisas que aconteceu
guando os computadores vieram todos, a Internet ndo
funcionava. Porque, embora eles tenham um router,
eles preferiam ligar-se a rede da escola. Depois a parte
elétrica que ndo comporta tantos equipamentos ligados
ao mesmo tempo, porque nao esta dimensionada para
aquilo. Podemos ter uma escola que foi feita para ter
duas tomadas por sala, uma tomada por sala. Acho que
€ o0 que tinha e para passar a ter mais tomadas... E a
guestdo dos quadros elétricos.

Entrevista 5: 68 - 68 (0)

O digital também, esta a ser esta a ser prejudicado
exatamente por isso depois da casa ter comecado pelo
telhado.

Entrevista 5: 68 - 68 (0)

Para ver, porque um plano, evidentemente que esta e

todos os projetos estdo em construcao, temos de
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monitorizar, temos de avaliar para ver onde é que
podemos melhorar.
Entrevista 6: 70 - 70 (0)

Tinha tudo preparado, uma aula excelente que ia dar e
nao dei, porque ndo tenho rede da Internet e, portanto,
isso foram vérias. Também posso corroborar com esse
colega, mas as vezes corre bem e os professores
conseguem dar aulas com recurso ao digital.
Entrevista 6: 80 - 80 (0)

Mas seria uma questédo até a colocar, porque seria
importante que os alunos andassem em vez de, com
aguelas mochilas pesadas, andassem com 0s seus
portateis e que se passasse também a
desmaterializacdo dos manuais

Entrevista 6: 82 - 82 (0)
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