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RESUMO

A investigacdo que constitui objeto deste projeto foi desenvolvida com o
propésito de recolher informacgdo sobre o impacto originado pela formagdo em
Administracao de Organizagdes Educativas, ao nivel do Mestrado, em relagao
ao percurso profissional dos estudantes que o frequentaram.

O numero de estudantes que obtém cursos de mestrado em administragao
escolar nas universidades portuguesas aumentou consideravelmente nos
ultimos 5-10 anos. Tendo sido introduzidos recentemente, existe uma avaliagcdo
bastante limitada destes cursos e pouco é ainda conhecido acerca do seu efeito,
no contexto do sistema educativo (nivel macro de impacto), ou da sua
influéncia no desenvolvimento e praticas profissionais dos estudantes que
frequentaram os mestrados (nivel micro de impacto).

Para aprofundar esta reflexao, procuramos obter dados através do inquérito
por questionario relativo a conclusdo do mestrado em estudo e eventuais
medidas que estejam a ser aplicadas pelas diversas instituicdes de ensino
superior, para promover a sua conclusdo. Os resultados obtidos poderdo

potenciar a introducdo de possiveis melhorias em posteriores edicdes.

PALAVRAS-CHAVE: Impacto, Desenvolvimento Profissional, Formacdo Pds-

graduada Docente, Identidade Profissional, Ciclo de vida dos Professores.



ABSTRACT

The research that is the object of this project, was developed with the
purpose of collecting information on the impact caused by training in
Educational Organizations Administration, at the master’s level, in relation to
the professional path of the students who attended it.

The number of students taking master's courses in school administration at
Portuguese universities has increased considerably in the last 5-10 years.
Having been introduced recently, there is an extremely limited evaluation of
these courses, and little is known about their effect, in the context of the
education system (macro level of impact), or their influence on the
development and professional practices of students who attended the masters
(micro level of impact).

In order to deepen this reflection, we sought to obtain data through a
guestionnaire survey regarding the completion of the master’s degree under
study and any measures that are being applied by the various higher education
institutions, to promote its completion. The results obtained may enhance the

introduction of possible improvements in later editions.

KEYWORDS: Impact, Professional Development, Postgraduate Teacher

Training, Professional Identity, Teachers' Life Cycle.
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INTRODUCAO

As atuais problematicas da educag¢do vém confrontar as organizacGes
educativas com necessidades imperativas de desenvolvimento formal nas
dimensdes profissional, curricular e pedagdgica.

Centrando-nos no eixo do desempenho profissional, destacamos o
imperativo para os atores envolvidos do dominio, da compreensdo e do
conhecimento de instrumentos cientificos e metodoldgicos que lhes permitam
alcancar a complexidade das dindmicas em presenca nos pProcessos
organizacionais e pedagogicos.

De entre eles, o Mestrado em Educacdo, na especializacdo em
Administracdo das Organiza¢Ges Educativas da Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico do Porto, constitui-se como uma formacao pés-graduada
na qual o estudante podera empoderar-se com conhecimentos
multidisciplinares transversais potenciadores de um desempenho profissional
de cargos de lideranca no contexto da Escola Portuguesa.

Atendendo a estes objetivos compreende-se que o ciclo de estudos
conducente ao grau de mestre neste dominio tenha evoluido na sua oferta
formativa especializada, com um primeiro enquadramento legal segundo o
Despacho n.212026/2013 de 18 de setembro que |Ihe atribuia a qualificacdo de
Mestrado em Estudos Profissionais Especializados em Educacao.

Volvidos trés anos, em novembro de 2016 é publicado o Despacho n.2
13292/2016, de 7 de novembro, que altera a sua designac¢do para mestrado em
Educagdo, devidamente autorizada e reconhecida pela A3ES. Desde entdo,
passou a contemplar trés especializagdes: Administracdao das OrganizagGes

Educativas, Educagdo e Formagao de Adultos e Educagdo especial.
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O presente estudo de caso, relativo ao mestrado em Educagdo -
Administracdo das Organizacdes Educativas da Escola Superior de Educacdo —
Instituto Politécnico do Porto, visa contribuir, nesta linha de pensamento, para
uma meta-analise do impacto formativo do mesmo, a partir dos significados
construidos pelos seus ex-alunos, no que respeita a contribuicdo que esta
formacao pds-graduada aportou para o seu desenvolvimento profissional.

A investigacdo que constitui objeto deste projeto foi desenvolvida com o
propdsito de recolher informagado sobre o impacto originado pela formagdo em
Administracdo de OrganizacOes Educativas, ao nivel do Mestrado, em relacdo
ao percurso profissional dos estudantes que o frequentaram. A auséncia de
estudos nesta matéria podera revelar-se potenciadora de possiveis melhorias
em posteriores edigoes.

No primeiro capitulo, revemos o regime juridico da Formacao Especializada
em Administracdo das Organiza¢Ges Educativas com o objetivo de centrar o
estudo no quadro legal portugués. O regime juridico da formagao especializada
define o mestrado em estudo como sendo uma formacdo acrescida,
proporcionada e certificada pelas instituigdes de ensino superior, que habilita
os docentes para o desempenho de cargos, atividades e fungOes especializadas
no sistema educativo. Avancamos com a formacao pdés-graduada docente e os
seus desafios curriculares.

De seguida, analisamos o desenvolvimento profissional docente
estabelecendo ligacdo com as suas etapas e com a construcdo da identidade
profissional docente.

A Lideranca é um conceito determinante para a sustentacdo do presente
estudo. Na reflexdo tedrica, pretendemos refletir sobre as motivacdes que

levam os docentes a procurarem a assungao de cargos de diregao.
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No segundo capitulo, justificamos as opc¢bes metodolégicas e os
pressupostos da investigacdo empirica. Apresentamos as questdes e os
objetivos da Investigacao e descrevemos o inquérito por questionario.

No terceiro capitulo, faz-se a analise dos dados e a discussdo dos resultados
do questionario, recuperando-se ideias da pesquisa exploratdria e da revisao
da literatura.

No quarto capitulo definimos o eixo estratégico com a constru¢do da matriz
SWOT e refletimos sobre a evolucdao da PG em administracdo das organizacoes

educativas.
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1.CAPITULO | — REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo, apresentamos uma revisao de literatura que serve de
suporte ao trabalho realizado. O capitulo encontra-se dividido nos seguintes
subcapitulos: 1.1 - A formagao especializada em Administragao das
OrganizacGes Educativas. Regime juridico; 1.2 - Formacdo pds-graduada

docente; 1.3 - Desenvolvimento profissional docente e 1.4 - Lideranga.

1.1.A FORMACAO ESPECIALIZADA EM ADMINISTRACAO DAS
ORGANIZACOES EDUCATIVAS. REGIME JURIDICO.

O regime juridico da formacdo especializada de educadores de infancia e de
professores dos ensinos basico e secundario foi aprovado pelo Decreto—Lein.2
95/97, de 23 de abril (com as alteracdes que Ihe foram introduzidas pela Lei n.2
60/93, de 20 de agosto, pelo Decreto-Lei n.2 274/94, de 28 de outubro, pelo
Decreto-Lei n.2 207/96, de 2 de novembro, pelo Decreto-Lei n.2 155/99, de 10
de maio, pelo Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de janeiro e pelo Decreto-Lei n.2
29 de 11 de fevereiro de 2014).

Trata-se de um diploma legal que, em articulagdo com outras medidas
entretanto adotadas pelo Governo, designadamente a revisdo do Estatuto da
Carreira Docente e a construcdo e reforco de uma escola auténoma,
democratica e de qualidade, respetivamente, pelo Decreto — Lei n.2 1/98, 2 de
janeiro e o atual Decreto — Lei n.2 126/2012, de 2 de julho, concorrem para a
afirmagao da Escola integrada nos respetivos territérios educativos através de

condicGes para o exercicio de tal autonomia, particularmente no dominio da
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formacao de pessoal docente devidamente qualificado para o exercicio de
cargos e funcdes de administracdo e de gestdo das escolas. Formosinho (2005)
qualifica a autonomia escolar como um dispositivo para a participacao
democratica da comunidade educativa na gestdo de interesse publico.

Nesse sentido, o regime juridico da formacdo especializada definiu o
mestrado em estudos profissionais especializados em educacdo: especializacdo
em administracdo das organiza¢des educativas como sendo uma formacgao
acrescida, proporcionada e certificada pelas instituicdes de ensino superior,
gue habilita os docentes para o desempenho de cargos, atividades e funcbes
especializadas no sistema educativo.

O regime juridico define, ainda, areas de formacao especializada, principios
gerais e requisitos a que devem obedecer os cursos, nomeadamente no
dominio da organizacao curricular e da metodologia para a sua acreditacao.

Definindo o quadro geral da formacdo, importa agora, nos termos do artigo
72 do Decreto — Lei n.2 95/97, proceder a definicdo dos perfis de competéncias
dos titulares de cursos de formacdo especializada. Os objetivos legalmente
definidos para drea de formacdo especializada considerada, identificam
competéncias nos dominios da analise critica, de intervencdo, de formacdo, de
supervisdo e de avaliacdo, bem como de consultoria.

O regime juridico dos graus e diplomas do ensino superior instituido pelo
Decreto-Lei n.2 74/2006, de 24 de margo alterado pelos Decretos-Leis n.2s
107/2008, de 25 de junho, 230/2009, de 14 de setembro, 115/2013, de 7 de
agosto, 63/2016, del3 de setembro, e, agora, pelo Decreto-Lei n.2 65/2018, de
16 de agosto e demais legislacdo aplicdvel, concerne ao cicio de estudos
conducente ao grau de mestre.

Atualmente os cursos de Mestrado integram duas partes, a primeira

correspondente a uma formagdo pds-graduada, constituida por um conjunto
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organizado de unidades curriculares, a que corresponde um minimo de 50% do
total dos créditos do ciclo de estudos. A segunda, a elaboracdo de uma
dissertagdo ou um trabalho de projeto originais, especialmente realizados para
este fim, ou um Estagio de natureza profissional objeto de relatério final, a que
corresponde um minimo de 35% do total dos créditos do cicio de estudos.

Os cursos de Mestrado tém a duracao de trés ou quatro semestres letivos,
consoante o plano de estudos do respetivo curso, sdo regidos pelo sistema de
unidades de crédito ECTS (European Credit Transfer and Accumulation Sytem).
O numero de créditos ECTS de cada plano de estudos dos cursos de mestrado
€ 0 que esta previsto em Despacho publicado na Il série do Didrio da Republica.

O Despacho Conjunto n.2 198/99, de 3 de margo regulamenta o Curso de
Mestrado em aprego, que se situa na drea de administragdo escolar e de
administracdo educacional, especificando como objetivo a qualificacdo para o
exercicio das fungbes de direcdo e de gestdo pedagdgica e administrativa nos
estabelecimentos de educagao e de ensino. Enuncia como competéncias a
desenvolver as:

competéncias de andlise critica - analisar e interpretar a escola e a organiza¢ado
escolar aluz dos contributos tedricos das ciéncias da educagdo, designadamente
nos dominios da sociologia da educacdo e da escola, da politica educativa ou da
educagdo comparada, da teoria curricular e das ciéncias da organizacdo, e ainda
da administracao publica e do direito administrativo; fundamentar o processo
de tomada de decisdo em procedimentos de investigacdo e de inovacao
educacional;

competéncias de intervengdo - liderar processos de inovacdo, envolvendo a
comunidade educativa e criando redes de apoio a mudanga na escola, promover
a participacdao da comunidade educativa nos processos de tomada de decisao,
utilizar métodos e técnicas de planeamento e gestdo educacional,
organizacional, patrimonial, de recursos humanos e financeiros,
designadamente na programacado do ano letivo, utilizar modelos de gestdo
curricular na organizacdo dos programas educacionais, elaborar projetos
educacionais e financeiros, respeitando o primado da dimensdo pedagdgica,
avaliar contextos, situagdes, programas, processos e produtos educativos, quer
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a nivel institucional quer a nivel intermédio, com vista a melhorar a qualidade
dos projetos educativos, coordenar e dinamizar programas de apoio educativo,
de apoio social e de flexibilizagdo curricular, estabelecer programas de interagao
entre a escola e o territério educativo e nomeadamente, entre a escola e a
familia, e promover um clima de relagdes humanas adequadas nas organizagées
escolares e gerir os conflitos.

Competéncias de formagdo, de supervisdo e de avaliagGo - coordenar a
organizacao de planos e programas de formagao do pessoal docente e nao
docente, coordenar programas de orientagao educativa e de animagao social na
escola, coordenar a¢des e programas de investigacdo que permitam quer a
compreensao dos fendmenos e processos educativos quer a concretizagdo de
transformacbes organizativa, supervisionar a execu¢do dos programas e
processos organizativos e o desempenho do pessoal, coordenar a avaliagdo do
pessoal docente e ndao docente e dos programas de gestao curricular, de
recursos humanos, de recursos fisicos e financeiros.

Competéncias de consultoria - colaborar na instrucdo e esclarecimento dos
dossiers e matérias relativas ao bom desempenho das competéncias dos
membros dos diferentes orgdos da escola e assessorar os membros dos érgaos
de administracdo e gestdo da escola, do conselho local de educagao, do centro
da area educativa e do centro de formacdo da associacdo de escolas, na
instrucdo de processos, nomeadamente para a tomada de decisdo. (Despacho
Conjunto n.2 198/99, de 3 de mar¢o)

1.2.FORMACAO POS-GRADUADA DOCENTE

As problematicas que deram mote ao presente estudo conduziram-nos a

necessidade de alicergar a investigagdao em trés tematicas supervenientes e

unificadoras: o curriculo de formacgao avancada de professores, a contribuicdo

que representa para o seu desenvolvimento de carreira e de identidade

profissional e a sustentacdo para a assuncdo de cargos de lideranca na Escola.

Este despoletar de inquietacdes sobre tais temdticas em estudo advém,

necessariamente, da experiéncia pessoal e profissional do investigador, quer
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enquanto estudante do Curso de Mestrado em Educagao — especializagao em
Administracdo de OrganizacBes Educativas e de professor com 16 anos de
carreira.

Entendemos, pois, mergulhar numa explanagao da revisdo do estado da arte
nestas matérias, revisitando cada uma delas de um modo exaustivo e buscando

o seu interlace unificador de pensamento.

1.2.1. Desafios curriculares para a formagao avancada docente

Compreender o professor na sua vivéncia da atual Escola Publica implica,
num primeiro momento, refletir sobre o impacto das diferentes dimensées
curriculares envolvidas numa formagao avangada como o mestrado em causa.

Os muitos autores estudados conduziram-nos a realcar a instabilidade
conceitual relativamente a concecdo de curriculo.

Para Rolddo (2013), falar em curriculo é olha-lo enquanto fendmeno
multidimensional, num conjunto de aprendizagens cuja relevancia é
maximizada e amplamente reconhecida tendo, portanto, uma legitimacdo
social. A autora coloca a ténica na sua orientacdo para o desenvolvimento de
competéncias baseadas na aprendizagem enquanto aquisicdo de um “novo
conhecimento significativamente incorporado nos dispositivos cognitivos de
gue o sujeito faz uso para agir, para compreender, para conhecer mais”
(Roldao, 2013, p. 20) e que tal apropriagdo cognitiva, formal ou informal, se
situa na sua possibilidade e eficacia.

A assuncdo de uma abordagem construtivista do curriculo (Freire, 2009) traz

a materializacdo em mais-valias de competéncias (Perrenoud, 2000) e o uso
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deste conhecimento reporta a ideia de conhecimento ativo e atuante, que se
contrapGe a daquele que é inerte e se esgota na natureza artificial e estanque
da “verificacdo e certificacdo formal de um conteudo” (Rolddo, 2013, p. 23).
Lopes et al. (2004) referem-se a necessidade de envolvimento dos estudantes
na gestdo do seu préprio curriculo de formacdo, de modo a promover a
qualidade da vinculagdo a profissdo. Arroteia (1996) sublinha a fungdo do
ensino superior de promoc¢dao de formacdo especializada, que medeie o
desenvolvimento de competéncias através da construgao de conhecimentos
capacitadores para o exercicio da profissdo.

A mesma autora (ibidem, 2013) refere que a utilidade do conhecimento
adquirido num cumprimento curricular formal exige a contingéncia de ser
mobilizado adequadamente por cada individuo. Por outras palavras,
interligado, experimentado e/ou disputado em novas circunstancias, numa
interdisciplinaridade da experiéncia educativa (Pinar, 2007) que sustenta um
novo conhecimento autonomamente construido e potenciador de mais e
melhores competéncias (Perrenoud, 2000), num sistema de relagdes entre “o
curriculo, o individuo, a sociedade e a histéria”. (Pinar, 2007, p. 19)

Marcelo Garcia (1992) apela a formacdo para as atitudes reflexivas que
constituem as competéncias e que mobilize os estudantes, pessoal e
coletivamente, na construcdo do préprio curriculo. Desta dependem os climas
de participacdo na formacao pessoal e de tipo organizacional explicitado no
proprio curriculo formal (explicitamente previsto), de um curriculo informal (o
gue realmente e intencionalmente se realiza) baseado em metodologias de
ensino cooperativas e participadas a que correspondem aprendizagens do
mesmo tipo. Estas integram a qualidade da dimensdo social da primeira

identidade docente (Lopes et al., 2004; Lopes et al., 2007; Lopes et al., 2006) e
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o curriculo reflexivo, da participagdo e do projeto profissional de
transformacdo.(Correia et al., 1997)

Concordamos , assim, com Rold3do (2013) na necessidade de uma reflexdo
continua de inovacdo curricular por parte dos seus promotores pois, sé assim,
poderdo as instituicdes promover um conhecimento legitimado no curriculo
oferecido, cujos dispositivos de creditagdo, inclusao, participagdao social
aportardo o maior reconhecimento da sua relevancia para o desenvolvimento
de carreira de cada estudante.

Por outras palavras, aquilo a que Pacheco (2003) chamaria curriculo como
processo, lembrando étimo latino currere - caminho, jornada, percurso a seguir
— desvelando os seus dois designios - uma de continuacdo ordenada e uma
completude de estudos (Pacheco, 1996), em desconstrucdo continua,
enquanto projeto alicercado em multiplos significados e em diferentes
referenciais — “0 que se pretende (expectativas e intencdes curriculares) bem
como o qué e onde ocorre (realidade curricular)” (Pacheco, 2003, p. 6), e que
abrange intencgdes, planos de acdo e efeitos gerados (Leite et al., 2001).

Compreender este fendmeno obriga-nos a entender que o curriculo
depende das conceg¢des de quem o concebe, as quais, segundo Tadeu da Silva
(1999) se sustentam numa abordagem essencialmente histérica (como, em
diferentes momentos, em diferentes teorias, o curriculo tem sido definido), por
oposi¢cdo a uma mais ontoldgica (qual é o verdadeiro 'ser' do curriculo) e que
“nesta busca de uma definicdo Ultima de 'curriculo' seja a de saber quais as

guestdes uma 'teoria' do curriculo ou um discurso curricular busca responder"

(p. 19)
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1.3.DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Refletir sobre o impacto de formacdo pds-graduada docente; obriga-nos a
uma reflexdo subsididria sobre a prépria carreira docente em duas dimensdes
que vincadamente a estruturam: as etapas do seu desenvolvimento

profissional e a construcdo da identidade profissional docente.

1.3.1.As etapas do desenvolvimento profissional docente

Nesta dimensdo, Candau (1997) afirma que pensar em modelos de formacao
de professores implica atender as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional docente, i.e., os diferentes momentos e fases que durante vida
profissional docente vdo apresentando caracteristicas que diferenciam o corpo
docente em cada momento da sua carreira (Rossi & Hunger, 2012).

Para Hargreaves and Fullan (1992), a carreira docente sustenta-se no
entrelace entre um processo de formacdo permanente, imbuido dos
conhecimentos e competéncias construidas, e desenvolvimento pessoal e
profissional do professor, imbuido da pessoa, da sua histéria de vida, e do
contexto em que exerce a sua profissao.

Outros autores como Day (2001), Ponte (1996) ou Silva (2002) afirmam que
os docentes experimentam ao longo da sua vida processos de crescimento
profissional, que Huberman (2000) denomina como “o ciclo de vida profissional
dos professores”(p. 37).

Segundo o autor (ibidem, 2000) as diferentes fases deste ciclo podem ser

delineadas da seguinte forma:
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A Entrada na Carreira

No inicio da carreira, nos 2 a 3 anos primeiros de ensino, corresponde a
tomada de contacto inicial com as contingéncias profissionais. Huberman
(2000) qualifica estes primeiros anos como um estadio de sobrevivéncia e de
descoberta, por choque com a realidade. Esta confrontacdo inicial com a
complexidade da situacao profissional, segundo o autor, pode traduzir-se no
entusiasmo inicial, na experimentacdo, na exaltacdo por estar em situacao de
responsabilidade e por se sentir colega num determinado corpo profissional.
Pela parca experiéncia profissional, é nesta fase que o professor se foca na
socializagdo para garantir o seu espa¢o na organizagao, bem como avalia as

consequéncias de um comprometimento definitivo com a profissao.

A Fase de Estabilizagdo

Huberman (2000) chama-lhe também o estddio do comprometimento
definitivo e o da tomada de responsabilidades. Ultrapassada a fase inicial, traz
a escolha da identidade profissional facilitada por uma escolha subjetiva
(comprometer-se definitivamente) e de um ato administrativo (a nomeacgao
oficial). Passam a ser vistos como professores, quer aos seus olhos, quer aos
olhos dos outros. Considerando a carreira docente, a estabilizacdo significa a
pertenga a um corpo profissional e a independéncia, experimentada de modo
positivo ou de pleno contentamento.

Os professores ainda ndo enfrentam todas as situagbes, mas atuam
eficazmente e com melhores recursos técnicos. Para Day (2001) esta uma fase
fundamental, sendo que Cooper (1982) reforca ainda a importancia decisiva do
apoio na busca de formas mais consolidadas de saber, enquanto novos

desafios, para aqueles que arriscam assumir cargos de lideranca na Escola.
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Fase de Diversificagdo

Esta é, segundo Huberman (2000), a fase em que os professores se langcam
em experiéncias pessoais, diversificando o modo de serem professores, de
modo a terem um desempenho concordante com as aprendizagens essenciais
e aintroducdo das TIC's nas experiéncias educativas. O professor torna-se mais
"activista”, com “elevado grau de motivagao, empenhamento e dinamismo nos
conselhos de turma e nos projetos desenvolvidos pela escola” (Fernandes,
2014, p. 34), numa tomada de consciéncia de fatores institucionais que
contrariam esse desejo, levando a tentativa de fazer passar reformas mais
consequentes.

Tornam-se mais motivados, mais dinamicos e mais empenhados nas equipas
pedagdgicas ou nas comissdes de reforma, espelhando a ambigao pessoal de
“mais autoridade, responsabilidade e prestigio” (Huberman, 2000, p. 42),
através do acesso a cargos de lideranca. Comprometem-se com as atividades
coletivas pela necessidade de manter o entusiasmo pela profissdo, de se
projetar como docente aos 50/60 anos, sem que dai venha a resultar uma

sensacdo de pesadelo (Watts, 1980 cit In. Huberman, 2000)

Pér-se em Questdo

Para Huberman (2000) esta é a fase das “multiplas facetas” (p. 43). Pode
assistir-se a experiéncia de rotina que provoca o questionamento ou mesmo a
crise existencial advinda de fracassos dos projetos pedagogicos, estruturais ou
de prossecuc¢do da carreira em que se envolveram energicamente.

Trata-se do “meio da carreira”, entre os 35 e 0s 50 anos, ou entre o 15.2 e o
25.2ano de ensino. E a fase de fazer o balanco, encarando tanto a possibilidade
de continuar o percurso profissional como de se embrenharem na incerteza de

seguir outras carreiras. Contudo, ndo sera prudente, segundo autor, olhar esta
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interpretagao de modo determinista, pois parametros como as carateristicas
da instituicdo, o contexto politico ou econdmico ou os acontecimentos da vida

familiar concorrem igualmente para tal questionamento.

Serenidade e Distanciamento Afetivo

O autor define-a com um “estado de alma” (Huberman, 2000, p. 44). Para o
professor ja ndo ha nada para provar a si préprio ou aos outros, torna-se menos
sensivel e menos vulneravel a avaliagdo dos outros, abandona a anterior
ambicdo, baixa o seu nivel de investimento, aumentando a sensacao de
confianca e de serenidade alcancadas por diferentes vias subsequentes a um
periodo de questionamento. Nesta fase assistimos a reducdo da distancia entre
os objetivos do inicio da carreira e aquilo que foi possivel conseguir até ao
momento, apresentando metas mais modestas a alcancar nos anos que se

seguem.

Conservantismo e Lamentagoes

Huberman (2000) chama aos professores nesta fase os "rezingdes” (p. 45).
Sdo aqueles com 50-60 anos que apresentam queixumes frequentes em
relacdo aos alunos e aos pais, aos colegas mais jovens, a politica educativa e ao
ensino e as atitudes do publico em geral face a educagdo. Assistimos a uma
tendéncia para a rigidez e o dogmatismo, para a prudéncia acentuada, para a
resisténcia as inovacdes, para uma nostalgia do passado, e para uma perspetiva
geral em relagdo ao futuro bem diferente das anteriores, num paralelismo geral

ao ciclo de vida.
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Desinvestimento

Estamos no final da carreira profissional. O fendmeno de interiorizagdo
deste acontecimento normativo da vida do professor aporta uma liberdade
progressiva do investimento no trabalho, sem o lamento, consagrando mais
tempo a si proprio e aos seus interesses fora da Escola e a uma vida social de
maior reflexao.

Tal facto pode advir, para alguns docentes, de ndo terem podido chegar tao
longe quanto ambicionavam, da desilusao com os resultados do seu trabalho
ou das reformas empreendidas, canalizando as suas energias para outros lados.
Falam em terminar a sua carreira “calmamente”. Huberman (2000) fala-nos de
um desinvestimento sereno ou amargo, conforme este descomprometimento
para com a profissao seja vivido de forma positiva ou negativa.

Podemos resumir as fases de sequéncia normativa propostas por Huberman
(2000) segundo o modelo esquematico apresentado na figura 1. Comegamos
com uma linha “dnica” até a fase de estabilizacdo, que se ramifica a meio da
carreira, regressando a uma fase Unica no final. Dependendo do percurso, a
fase ultima pode viver-se serenamente ou com amargura. O percurso mais
harmonioso, entendemos, seria Diversificagdo, Serenidade e Desinvestimento
Sereno, enquanto os mais hostis seriam Questionamento e Desinvestimento
Amargo, ou Questionamento, Conservantismo e Desinvestimento Amargo.

Como se compreende, todos dependerao do que é solicitado ao professor
em matéria de competéncias de adaptacdo, de reestruturacdo, de inovacao e
investigacdo, da forma como sente, conhece e constrdi a sua imagem face ao

gue sociedade espera de si e este sente que lhe retribui.
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Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira

1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabilizacdo, Consolidag@o de um reportério pedagdgico
7-25 Diversificagdo, “Activismo” ———————— Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo —————p Conservantismo

- =
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo) '

Figura 1 - Modelo sintese da sequéncia normativa no ciclo de vida profissional do
professor (Huberman, 2000, p. 47)

Entendemos, pois que o caracter dindmico da profissdo docente se matiza
de multiplos fatores imbuidos nas concec¢des e percursos de aprendizagem, nos
processos ai experimentados e desenvolvimento profissional que os
acompanha.

Nesta linha de pensamento, Gongalves (1992, 2009) revisitou o modelo de
Huberman (2000), reforcando e clarificando as ideias do autor de que
desenvolvimento profissional docente, o modo “como os docentes se vao
‘tornando professores’ ao longo da sua carreira” (Gongalves, 2009, p. 24), se
alicerca no desenvolvimento pessoal, na profissionalizacdo e na socializacdo do
professor.

Refina, assim, o modelo inicial desse autor, conceitualizando o
“itinerario-tipo” (ibidem, p. 25) composto de cinco fases - inicio, estabilidade,
divergéncia, serenidade e renovacdao do “interesse” e desencanto, numa
perspetiva de carreira como “uma sucessdo de ciclos de vida profissional”
(ibidem, p. 25), ndo deterministas por, ao serem pessoalmente vivenciados e
socialmente construidos, estarem infundidos de fatores de natureza aleatdria,

numa continua possibilidade de alteragdo configuracional. (ibidem, p. 26)
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Fase 1: O “inicio”

O autor caracteriza-a de forma semelhante a Huberman (2000), com
duracdo até cerca dos 4 anos de servigo, como uma experiéncia pendular entre
a luta pela “sobrevivéncia” advinda do “choque do real”, do desejo de
abandonar a profissdao pela impreparacdo para o exercicio da docéncia, das
dificeis condicdes de trabalho e da incapacidade de afirmacdo professor, fruto
da inexperiéncia, e o entusiasmo da “descoberta” de um mundo profissional
ainda algo idealizado e da vontade de se afirmar, em que a entrada na carreira
é vivida sem dificuldades, onde se assiste a conviccdo ou o sentimento de
preparagao.

Fase 2: Estabilidade

Goncalves (2009) caracteriza-a pela assuncdo de confianca. Diz que entre os
5 e 0s 7-10 anos do percurso profissional ha uma tomada de consciéncia sobre
a propria capacidade de gestdo do processo de ensino-aprendizagem, com
consequente satisfacdo pelo trabalho desenvolvido e gosto pelo ensino.
Assiste-se a acalmia. (p. 26)

Fase 3: Divergéncia

Esta é a fase em que surge a divergéncia, positiva ou negativa, com a
anterior. Entre os 8 e os 14 anos de servico o “desequilibrio” torna-se
dominante, conduzindo uns a manutencdo do investimento empenhado e
entusiastico na carreira, que inclui uma cada vez maior valorizagao profissional
ou, pelo contrério, a alienacdo e o alheamento materializados em cansaco e
saturacao da rotina

Fase 4: Serenidade

Caracterizada por uma “acalmia distendida” a quarta fase aporta um
“distanciamento afetivo” ndo pela quebra no entusiasmo profissional da etapa

anterior, mas por uma capacidade de reflexdo e ponderacdo advindas da
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“reinteriorizacao” da experiéncia. O sentimento dominante é o da satisfacao
pessoal por saber “o que se estd a fazer”, da convic¢do de que “se faz bem”,
apontando até para um certo “conservadorismo”. Neste caso falamos do
periodo entre os 15 e os 22 anos da carreira. (Gongalves, 2009, p. 26)

Fase 5: Renovacdo do “Interesse” e Desencanto

O autor relata esta fase como “fim de carreira”, momento em que os
percursos profissionais renovam uma certa divergéncia em sentidos opostos.
Fala aqui dos 23 aos cerca de 31 anos de servico, com relatos de cansaco,
saturacdo e impaciéncia na espera pela aposentagao, por um lado,
contrastando com um reinvestimento na profissdo, um interesse renovado e
entusiasmado, acompanhado pelo desejo de “continuar a aprender coisas
novas”, por outro.

Na figura 2 apresentam-se, esquematicamente, as fases do “itinerario-tipo”

propostas por Gongalves (2009).
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ANOS DE ETAPAS/TRAGOS
EXPERIENCIA DOMINANTES

o “INicio”

s choque do real, descoberta
N2
ESTABILIDADE
77 seguranga, entusiasmo, maturidade
4 pN|
DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
8-14 empenhamento, descrenga, rotina
entusiasmo
N 4
SERENIDADE
15-22 reflexao, satisfacao pessoal
4 N
RENOVACAO ———> DESENCANTO
DO “INTERESSE” desinvestimento
=23 renovag¢do do e saturagao

entusiasmo

Figura 2 - Etapas da Carreira Docente (Goncalves, 2009)

1.3.2.A contrucao da identidade profissional docente

A segunda dimensdo em jogo no desenvolvimento profissional dos
docentes, como pudemos ir antevendo na apresentacdo da conceitualizacao
das diferentes etapas revisitadas, é a dimensao da identidade profissional.

A par com experimentacdo das fases de desenvolvimento de carreira
docente, a identidade profissional docente surge como um pilar estruturante
do modo como o professor se desenvolve profissionalmente, a outra face da
mesma moeda.

Mergulhar nesta dimensdo do desenvolvimento de cada docente, “entes
humanos”, como Ihes chamaria Correia (2011), significa aprofundarmos o olhar

sobre as inquietudes da experiéncia quotidiana do que é ser professor.

28



Diversos autores podem ser mencionados no estudo e conceitualizagdao
desta dimensdo do desenvolvimento de carreira. De entre eles podemos citar
Dubar, Marcelo Garcia, Hubberman, Gatti e Lopes, que a pensam na constante
construcdo e (r)evolucdo dialdgica com os significados construidos nas
multiplas experiencias da pratica diaria — os desafios, os obstaculos, os
sentimentos de auto-competéncia e de desencanto...- num instavel e infindavel
processo.(Amorim & Fernandes, 2017)

Abragar a profissao docente implica, assim, lidar com uma nao linearidade,
i.e., uma ndo constancia, por serem pressupostas, a partida, as inUmeras
mudancas de escola e de alunos ao longo de toda vida profissional. A
identidade profissional construida refletird, portanto, a convergéncia dos
diferentes fatores que a enformam - a formacao inicial, a sala de aula, o clima
de escola e o relacionamento com os colegas.

O Interacionismo Simbdlico (Blumer, 1969; Hewitt, 1991; Mead, 1962;
Stryker & Statham, 1985), surge como um referencial que consolida este olhar
por constituir um “quadro tedrico lato mais capaz de dar conta da "parte" de
autonomizagao dos atores que estara subjacente aos processos sociais de
mudanca e de que a construcdo de novas identidades sociais”. (Lopes & Ribeiro,
1996, p. 384)

Tal facto implica ndo negligenciar as trés dimensdes identitarias do individuo
— identidades sociais, construidas ao longo da biografia do sujeito e relativas
aos papéis sociais em que esta envolvido, a identidade pessoal, estruturacao
particular de identidades sociais, e a identidade situada apresentada nas
situacdes, entre elas a profissional. (Hewitt, 1991)

Hewitt (1991) teoriza, deste modo, o conhecimento empirico de que os
professores trazem para a escola elementos de sua personalidade e que é na

conjugacdo com as experiéncias do contexto escolar que lapidam
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continuamente a sua identidade profissional ao se identificarem com a
docéncia em caminhos que transcorrem a sua singularidade. (Amorim &
Fernandes, 2017)

Para o autor, a identidade situada assume um poder reprodutor, quando a
experiéncia contextual é convergente, ou um poder produtor maior, no caso de
ser divergente, exigindo a construcao de novas identidades em sintonia com
alinhamentos sucessivos na interacao.

Isto significa a construgao de sentidos partilhados, a “construgdao de uma
nova identidade docente, mais coerente” (Ferreira, 2009, p. 4), “onde a
reconstrucdo da dimensdo coletiva da sua identidade, traduzida em
capacitacdo coletiva, ocupa um lugar central”(Lopes, 2008, p. 70) numa “nova
profissionalidade mas também num profissionalismo dos professores mais
autorizados”. (Lopes, 2008, p. 81)

Nesta linha de pensamento recorremos ainda a Erikson (1980) que nos fala
da identidade do individuo como um espag¢o de comunicagdo, de construgdo e
de compensacdo entre trés dimensdes — o sentimento de unidade no presente,
o de continuidade, e o de participagdo em ideias de grupo, e a Dubar (2006)
guando ressalta os processos de identificacdo fundadores da construcdo e
reconstrugdo continuas da identidade, atribuindo especial importancia a
identidade profissional na construcdo da identidade individual, explicando o
fendmeno com a transigdo entre o individuo e o meio social.

Para este ultimo, a profissdo docente tem assistido a cedéncia nas condic¢Ges
de emprego cuja consequéncia € a da transformacdo das identidades
profissional e pessoal, numa histéria imponderdvel de reconstrugao
permanente - uma identidade de crise e em crise. Esta forma inacabada e fragil
impele a busca dos momentos de formacdo numa ldgica de “maximizacao de

si” (Dubar, 1997, p. 111), de progressdo e de acesso a atividades qualificantes.
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A identidade surge como resultado “simultaneamente estdvel e provisdrio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogrdfico e estrutural dos diversos
processos de socializagdo que simultaneamente constroem os individuos e
definem as instituigées” (Fialho, 2017, p. 139)

Esta é uma forma de identidade muito virada para a realizacdo de si, a
plenitude pessoal, numa conjuntura de alta competi¢cdo na qual os individuos
se vém obrigados a gerir a incerteza e a precariedade, para aos quais
necessitam dar um sentido. (Dubar, 2012)

Para (Dubar, 1997), a identidade constroéi-se em sistemas de acdo, trajetoérias
individuais portadoras de identidades especificas na convergéncia entre duas
transacdes: uma interna ao individuo (para si, subjetiva ou biografica) e outra
externa, entre o individuo e as instituicdes (para o outro, objetiva ou
relacional).

Para Novoa (1992) a identidade é “processo (..) (huma) mescla dindmica (...)
como cada um se sente e se diz professor” (p. 16), “lugar de lutas e de conflitos”
(p. 16), influencia na capacidade do agir autbnomo, numa impossibilidade de
separar o eu profissional do eu pessoal, pois esta é uma “profissdo impregnada
de valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e
da relagdo humana” (p. 9)

Giddens (1989), por seu turno, traz-nos a abordagem sistémica do
construtivismo social na qual as instituicdes concorrentes para mudanga
contemporanea contribuem grandemente para a construcdo das identidades
pessoal, social e profissional, num processo de individualizacdo como fonte de
significado (Giddens, 1995). Delineia os contornos do conceito de identidade
segundo a complexidade social e a multidimensionalidade dos fatores

envolvidos, num processo socialmente construido e participado.
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1.4.LIDERANCA

Esta € um conceito determinante para a sustentacdo do presente estudo.
Numa investigacdo sobre a formagdo pds-graduada na area da administragao e
gestdo escolar, que qualifica para o desempenho de cargos de gestdo, exige-se
uma reflexdo sobre as conceitualizacbes de liderancas escolares.

Até porque quando revisitamos a tematica do desenvolvimento da carreira
docente, constatamos uma unanimidade dos autores na existéncia de fases em
que o professor se empenha mormente na vida da escola e na possibilidade da
sua transformacao e na forma como os diretores de escola poderdo assumir um
papel chave na criacdo de culturas de aprendizagem profissional, quer de forma
individual quer coletiva, constituindo-se como modelos desafiantes para os
colegas na assuncdo de cargos de lideranca na sua escola (Day, 2001). Nas
palavras de Flores et al. (2009), a “lideranca informativa, de apoio e
encorajadora é decisiva na formacao (...) profissional dos professores (...) com
implicacOes na aprendizagem e desenvolvimento profissional, na realizagdo
profissional, no sentido da autoeficidcia e no comprometimento no ensino” (p.
145).

Blanchard (2010) define lideranca como um modo de relagdo com o outro
gue visa atingir o bem superior através da competéncia do lider para influenciar
outros no sentido de libertar o potencial de cada individuo e cada organizacdo.
Para Chiavenato (1993) a lideranca é basilar para orientar os individuos,
conhecendo as suas motivagoes.

Neste sentido, o lider age para a concretizacdo de objetivos, adaptando e
transformando o seu estilo de gestdo e encorajando os seguidores a dizerem-

Ihe o que precisa saber, ndo o que ele quer ouvir. (Maxwell, 2010)
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O mesmo autor acrescenta o enfoque na dimensdo intraindividual da
lideranca, sublinhando que a lideranca eficaz de pessoas comeca quando o lider
é capaz de olhar para si proprio. Maxwell (2010) reforga esta ideia quando
afirma que o lider, é exteriormente, reflete aquilo que ele é interiormente.

Whitaker (2000, p. 89) sublinha que a lideranca é crucial desenvolvimento e
crescimento da Escola neste tempo de rapido ritmo da mudanca e de evolucdo
radicais, enquanto organizacdo, numa exigéncia acrescida que a submeta a
adaptacdo e modificacdo na forma como os processos de gestdo sdo
conduzidos. Poderiamos dizer que a Escola vive o risco constante de se tornar
na “Escola liquida” (Ferreira, 2011, p. 98).

Ferreira (2012a) fala-nos do risco das “liderancas fortes [numa] visdo
gerencialista da lideranca baseada na procura de eficacia e eficiéncia através
da mensuragao dos resultados escolares” que podem contrariar “as praticas
emancipatdrias e sobrecarrega[r] o exercicio das liderancas, com um excesso
de burocracia e permanente reformulagdo normativa” bem como acentuar
“enormes pressoes e dificuldades no exercicio das suas liderancas”(p. 150).

Ferreira (2012b) advoga concegdes de lideranga opostas a anterior, uma
centrada nos processos para descobrir sentidos - arte de liderar — e a baseada
nas dinamicas de interagdo, mediagao e ética - lideranga interativa, sustentada
na ideia de Lopes (2008, p. 72) de “criacdo de novas autonomias individuais
capazes de gerar novas autonomias coletivas (...)” e de Jablin (2006) da
lideranca corajosa traduzida na “disposi¢do para correr riscos, conscientizacao,
poder, e medo” (p. 102)

Conclui-se, portanto que a lideranga ¢ um modo de relacionamento
interpessoal que pressupde um destinatario coletivo (Caixeiro, 2014), no seio
do seu grupo, decorrente da assuncao de um cargo institucionalizado e que

exige a quem o desempenha a capacidade de influenciar os seus subordinados
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através de estilos comportamento que orientam a sua conduta com vista a
potenciar, nos outros, atitudes promotoras de resultados individuais e
organizacionais de sucesso. (Figueiredo, 2011)

As tipologias de lideranga sdo, compreensivelmente, uma tematica
incontornavel desta andlise.

Dos muitos autores que poderiamos elencar, escolhnemos a titulo de

exemplo Blaise and Anderson (1995) que identificam trés tipos de lideranca:

1. A normativo-instrumental, onde se situam os diretores que
articulam as suas visdes, metas e expetativas junto dos professores
de modo a estes adiram ao seu programa de trabalho, sem |hes dar
espaco a que identifiquem as suas necessidades, valores e
aspiragdes individuais. A consequéncia deste tipo é de nado
estimular o profissionalismo nem a autonomia dos professores.

2. A facilitadora, na qual os diretores exprimem confianca nos
professores, envolvendo-os nas tomadas de decisdo, como
membros de pleno direito, i.e., num processo de gestdo partilhada.
Aqui ja assistimos ao estimulo da autonomia individual do
professor, ao encorajamento da inovagdo e a recompensa.

3. A emancipadora, na qual objetivo principal dos diretores é
erradicar as diferencas de poder com base na participacdo,

equidade e justica social.

Interessa-nos particularmente os estudos que se debrugam sobre as
caracteristicas atribuiveis a um lider e que poderao constituir um fator
particularmente contingencial ao impacto da formacdo em andlise neste
estudo no desenvolvimento de carreira e assunc¢do de cargos de lideranca por
parte dos estudantes.

Temos, assim, quatro grandes linhas de pensamento nesta matéria: House

(1977) e a teoria da liderancga carismatica, Conger and Kanungo (1987) com a
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teoria atribucional da liderancga carismatica, Bass (1985) e Burns (1978) com a
teoria da lideranca transformacional e Bennis and Nanus (1985) com as teorias
da lideranga visionaria.

A lideranca carismdtica (House, 1977)

Para o autor, os lideres carismaticos agem e diferem dos outros individuos
levando os seguidores a confiar na verdade das suas crengas e adotando-as sem
reservas, partilhando objetivos ambiciosos, de identificacdo com o lider,
envolvendo-se emocionalmente na missdo organizacional materializada no
lider e nutrindo por ele valores de estima e grande obediéncia.

House (1977) apresenta uma teoria multidimensional que compreende

tragos, comportamentos, influéncias e varidveis situacionais como apresentado

na figura 3.
Tipos de Fatores Fatores
Tem necessidade de poder
Procura ser dominante
Tragos da

Revela autoconfianga elevada
Esta convicto da moralidade das suas crengas

personalidade do lider

e Cria a impressdo de competéncia junto dos seguidores

Atribui relevancia significativa ao trabalho dos seguidores inspirando o seu

empenho e dedicagao

Modela papéis

Manifesta confianga nos colaboradores

Transmite elevadas expetativas de desempenho aos colaboradores

Desperta os seguidores para a missdo do grupo de modo a suscitar empenho
e esforgo nas tarefas

Comportamento do
lider

Condigdes e Define os papéis dos colaboradores em termos ideologicos de forma
facilitadoras apelativa

Figura 3 - Fatores que suscitam efeitos carismaticos (House, 1977)

A lideranga carismdtica atribuida (Conger & Kanungo, 1987)

Conger and Kanungo (1987) ) definem a liderangca como um processo
sustentado na mudanga dos atores organizacionais de um determinado estado
para outro nivel de desenvolvimento fundamentando a visdo do préprio lider.
Aqui o carisma n3ao é um predicado individual, mas produto da

intersubjetividade lider — seguidores - contexto propicio.
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Falamos, portanto, de um fendmeno atribucional, no qual os seguidores
atribuem ao lider qualidades carismaticas decorrentes de comportamentos e
visdes divergentes do statu quo, e.g., demonstram confianga nos seus
argumentos e propostas, induzem os seguidores a considerar a situac¢do atual
como negativa e inaceitavel e a situacdo futura como atrativa e atingivel,
demonstram assertividade e autoconfianga, revelam preocupagao com as
necessidades dos colaboradores, patrocinam o autossacrificio e ndo hesitam
em assumir riscos pessoais ainda que os custos sejam elevados.

Ha igualmente a identificacdo pessoal dos colaboradores que veneram o
lider, almejam imita-lo e agradar-lhe bem como a internalizacdo por parte dos
colaboradores das atitudes e valores veiculados pelo lider, que os motiva para
alcancarem a missdo organizacional, num processo de influéncia que aporta o
exponenciado empenho dos seguidores.

O processo de implementacdo deste modo de lideranca apresenta trés fases
relativas aos comportamentos do lider, ao processo de influéncia
protagonizado pelo lider e as condicdes facilitadoras, conforme apresentado na

figura 4.

Tipos de Fatores Fatores

Extremeza da visdo

Riscos pessoais elevados

Uso de meios ndo-convencionais

Avaliagao apurada da situagdo

Visdo atrativa e alcangavel

Assertividade e preocupagio com as necessidades dos seguidores
Uso do poder pessoal

Comportamento exemplar, empreendedor e elitista

Agente de mudangas radicais

Comportamentos do
lider

Identificagao pessoal dos seguidores com o lider
Processo de influéncia e O lider faz com que os seguidores internalizem atitudes e crengas que sdo
relevantes para a prossecugdo da missao

Condigdes e Desencantamento dos seguidores ou crise
facilitadoras

Figura 4 - Processo de implementacao da lideranca carismatica - (Conger e Kanungo,
1987)
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A lideranca transformacional (Bass, 1985; Burns, 1978)

Neste caso, a lideranca catapulta grandes mudangas nas organizacdes com
marcas profundas e duradouras. Impregnada de uma natureza ética facilita aos
seguidores a ultrapassagem dos préprios interesses, estimulando o seu
compromisso em prol da organizagao.

Estes lideres promovem a mudanga, apresentando elevados niveis de
moralidade e de motivagao, mobilizam a consciéncia dos seguidores invocando
a ideais de justica, igualdade, humanismo, a liberdade e repelindo
veementemente sentimentos bdsicos como o medo, a ganancia, o 6dio e a
inveja.

A caraterizacdo deste modo é apresentado nas figuras 5 e 6

COMPONENTES

Carismatica As caracteristicas carismaticas do lider transformacional sdo de
natureza socioafetiva e inspiram sentimentos de lealdade e
devogio nos seguidores.

Inspiracional O lider entusiasma os seguidores a cumprir os objetivos da

organizagao

Consideracao pelos seguidores O lider considera as necessidades, interesses e capacidades dos
membros da organizagdo, fomenta valores como a equidade, o
respeito e a confianga

Estimulacgao intelectual O lider realiza um esfor¢o suplementar com o fito de conduzir os
seguidores a ultrapassarem o curto prazo e desenvolverem as suas

capacidades estratégicas.

Figura 5 - Caracterizacio da lideranca transformacional (Bass, 1985; Burns, 1978)
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Actuacao do lider autenticamente transformacional

e Orienta a sua necessidade de poder para
beneficio da organizagdo e dos seus seguidores.
Esta interior e exteriormente preocupado com o
bem do grupo, da organiza¢do ou da sociedade
como um todo.

e Esta disposto a fazer auto-sacrificios.

e O seu objectivo ndo € ser idolatrado — mas
obter a adesdo dos seguidores a ideais.

e Focaliza-se no desenvolvimento dos
colaboradores. Proporciona apoio, mentoria e
oportunidades de crescimento aos colaboradores.
e Tolera e fomenta a expressdo de pontos de

vista diferentes dos seus proprios.

e Trata cada seguidor como individuo.

e Fomenta os valores da lealdade, da justiga, da
honestidade, dos direitos humanos, da verdade, da

franqueza, da harmonia e do trabalho sério.

o E honesto, auténtico, confiavel.

e Promove politicas, procedimentos € processos
éticos.

e Ajuda os seguidores a questionarem as assungoes

e a gerar solu¢des mais criativas.

e Procura desenvolver competéncias de lideranga

nos seguidores. Ajuda-os a serem mais

competentes e bem-sucedidos.
e Para ele, as pessoas s30 um fim em si mesmo — e

ndo instrumentos.

Figura 6 - Atuacio do lider transformacional, (Bass, 1985; Burns, 1978)

A liderancga visiondria (Bennis & Nanus, 1985)

Neste caso, a lideranca apresenta uma visdo do que deseja para o futuro da
organizacao decorrente da articulacao das opinides e ideias recolhidas na rede
de contactos formais e informais, internos e externos, adequada ao tempo, a
organizacao e a todos os atores organizacionais.

O lider partilha a sua visdao orientadora, paixao, integridade, confianca e
curiosidade com todos colaboradores, introduzindo-a na estrutura, no
processo de gestdo e na cultura da organizacdo. Esta é permanentemente
reforcada pelas atitudes do lider, pela construcdo da confianca e pela
mobilizagdo do empenho dos colaboradores. O lider desenvolve o

conhecimento de si proprio ao consolidar as suas competéncias e aprender

com as suas acdes, promovendo a abertura e a inovacao.
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A visdo estratégica do lider apresenta um registo credivel, realista e
instigador da mudanca por avaliar a situacdo presente da organizacdo,
identificando a sua estratégia, valores, forcas e fraquezas, o contexto externo
e as potenciais mudancas a operar num percurso flexivel, passivel de avaliacao
e de inovagdo, em permanente comunica¢cdo com os colaboradores e as varias
equipas criadas com vista a operacionalizar as estratégias desenhadas e
cumprir os designios inerentes a visdo.

A caraterizacdo deste modo é apresentado nas figuras 7

- A Mudancas

Proposito + Fessoas mals + | organiz. \cilon ais +

designio partilhado capacitadas B S
apropriadas

Pensamento 4 |Lideranca visiondria
estratégico bemsucedida

Figura 7 - A lideranca visionaria (Bennis & Nanus, 1985)
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».CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

O objetivo deste capitulo é descrever o estudo efetuado, apresentamos o
modo como este foi orientado. Este encontra-se dividido nos subcapitulos
seguintes: problema e objetivos (2.1), metodologia (2.2), local de estudo e
participantes (2.3), técnicas de recolha de dados (2.4), técnicas de tratamento

de dados a utilizar (2.5) e confiabilidade e validade (2.6).

2.1.PROBLEMA E OBJETIVOS

2.1.1.Problema e sua justificacao

Para além da explicitagdo das motivagdes que nos conduziram ao
desenvolvimento do nosso estudo, apresentamos de seguida uma breve
abordagem ao tema, o problema de partida, os objetivos tracados e os limites
da nossa investigagao.

O numero de estudantes que obtém cursos de mestrado em administracao
escolar nas universidades portuguesas aumentou consideravelmente nos
ultimos 5-10 anos, sendo possivel constatar esta propensdo através de dois
estudos recentes (Araujo & Bento, 2008; GPEARI, 2011) que enfatizam os cursos
de mestrado, mas ndo descuram a evolugdo igualmente positiva da frequéncia

de doutoramentos.
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Tendo sido introduzidos recentemente, existe uma avaliacdo bastante
limitada destes cursos e pouco é ainda conhecido acerca do seu efeito, no
contexto do sistema educativo (nivel macro de impacto), ou da sua influéncia
no percurso profissional dos estudantes que frequentaram os mestrados (nivel
micro de impacto).

Araujo and Bento (2008) estudaram a pds-graduacdo em Educacdo (PGE)
entre os anos 1990 e 2006, tendo constatado ser esta a que apresentava maior
taxa de frequéncia. A necessidade de compreensdo do seu impacto tornou-se
evidente, sendo que Cruz et al. (2008) sublinham o aumento de investimento na
avaliacdo da sua qualidade. Contudo, sdo parcos os estudos que conceitualizam
as praticas subjacentes a PGE (cf. Araujo & Bento, 2008; Cruz et al., 2008;
Kuenzer & Moraes, 2005; White et al., 2011), com reduzido impacto nas praticas
e nas politicas. (Vieira, 2005)

A investigacdo que constitui objeto deste projeto foi desenvolvida com o
propdsito de recolher informagao sobre o impacto originado pela formagdo em
Administracdo de OrganizacOes Educativas, ao nivel do Mestrado, em relacdo
ao percurso profissional dos estudantes que o frequentaram. A auséncia de
estudos nesta matéria podera revelar-se potenciadora de possiveis melhorias

em posteriores edigoes.

2.1.2.0bjetivos

A pesquisa, aprofundamento e compreensao acerca do tema em estudo,

conduziu a questdo central do mesmo:
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“Que impacto teve a formagdo em Administragdo de Organizagdes
Educativas, ao nivel do mestrado, no percurso profissional dos estudantes?
Estudo realizado na ESE para os anos letivos entre 2014/15 a 2018/19”.

Neste sentido, com este estudo pretende-se conhecer e compreender que
impacto teve a formacdo pods-graduada no percurso profissional dos
estudantes.

Estabelecem-se, para isso, os seguintes objetivos especificos:

1. identificar o perfil dos estudantes do mestrado;

2. Analisar o impacto da frequéncia do mestrado na viabilidade de
acesso a novas oportunidades e desafios profissionais;

3. Relacionar a frequéncia do mestrado com o ciclo de vida dos
professores que foram alunos do curso;

4. Relacionar as expectativas criadas pelos estudantes e o grau de
satisfagao apds conclusao do mestrado.

5. Analisar o impacto da frequéncia do mestrado para a assuncdo e
exercicio de cargos de topo ou intermédios a nivel das organizagdes
escolares;

6. Apresentar sugestdes de melhoria para o mestrado em estudo,
decorrentes da andlise dos resultados, particularmente no que

respeita o seu funcionamento.
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2.2.METODOLOGIA

A metodologia e os métodos de investigacdo, como referido por (Lima, 1987,
p. 19), “devem adaptar-se aos objetivos da investigacdo e podem ser
combinados em funcdo das exigéncias impostas pela concretizacdo daqueles”.
Este autor enfatiza a exigéncia de um grande controlo critico das opgdes
metodoldgicas, tendo em consideracgdo as suas possibilidades e limitacdes, e a
sua adaptacdo a realidade social estudada.

Quivy and Campenhoudt (1998) referem os procedimentos na investigacdo
em ciéncias sociais, evidenciando o inquérito por questionario, instrumento
pelo qual se optou neste estudo, como o meio de “colocar a um conjunto de
inquiridos, geralmente representativo de uma populagdo, uma série de
perguntas”, que dizem respeito “as suas opinides, a sua atitude em relagao a
opcOes ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu nivel de
conhecimentos ou de um problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que
interesse os investigadores”. (p. 188)

No seguimento da revisao da literatura e tendo como orientagao a pergunta
de partida, segue-se a descricdo do instrumento de investigacdo, o inquérito
por questionario, apresentam-se as razdes da sua escolha e enuncia-se todo o

processo de construgdo e validagao.

2.2.1.Pesquisa quantitativa

Na dualidade entre pesquisa qualitativa e pesquisa quantitativa, segundo

Malhotra et al. (2005), pode perceber-se que ndo ha em termos metodoldgicos,
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nem contradigao nem continuidade, pois ambas possuem natureza, objetivos
e aplicacOes distintas. E acrescenta que “a pesquisa qualitativa proporciona
uma melhor visdo e compreensdo do contexto do problema, enquanto a
pesquisa quantitativa procura quantificar os dados e aplica alguma forma da
analise estatistica”. (p. 255)

O presente estudo utiliza maioritariamente a pesquisa quantitativa, técnica
de investigacdo que se utiliza para recolher informacdo e dados com base num
documento previamente preparado e normalizado, através de uma lista de
perguntas estabelecidas anteriormente.

Utiliza procedimentos estandardizados que tomam a forma de um
questionario no qual as perguntas se colocam sempre na mesma ordem e se
formulam segundo os mesmos termos (Ander-Egg, 1997). Os investigadores
que optam por investigacbes do tipo predominantemente quantitativo
acreditam que a realidade social mantém um elevado grau de constancia e de
consisténcia ao longo do tempo e dos contextos (Borg & Gall, 2003). Dai que,
pretendam determinar as tendéncias gerais para uma determinada populacao,
estudando, para o efeito, amostras e populacdes, visando a generalizacdo de
resultados.

A investigagcdo tem por base a pesquisa tedrica e o enquadramento legal do
problema, utilizando o inquérito por questiondrio, constituido unicamente por
questdes de resposta fechada, como instrumento de recolha de dados. E uma
técnica utilizada por investigadores quando desejam efetuar uma analise
guantitativa dos resultados, uma vez que permite que as questdes e a ordem
pela qual sao apresentadas aos respondentes sejam bem estruturadas e
uniformes (Borg & Gall, 2003), pondo os diferentes respondentes em situag¢ado

semelhante, facilitando, deste modo, a quantificagdo das respostas.
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Na elaboracdo do questionario, a nossa preocupagdo centrou-se na
formulagdo de questdes que testassem adequadamente as questdes de partida
e que fossem eficazes a medir as varidveis a estas associadas, isto é, que tipo
de resposta é o mais adequado para cada pergunta, que tipo de escala de
medida estd associado as respostas, que métodos sdo os mais corretos para
analisar dados. Tivemos, assim, em atencdo as varidveis da investigacdao, o
numero de perguntas para medir cada uma das variaveis, o tipo de resposta

desejavel para cada pergunta.

2.3.LOCAL DE ESTUDO E PARTICIPANTES

2.3.1.Local de estudo e Participantes

Concertando com a literatura da especialidade (Borg & Gall, 2003), a
populacdo-alvo, também designada por universo, é constituida por todos os
membros de um conjunto real, aos quais se pretendem generalizar os
resultados obtidos no estudo. Esta investigagao foi realizada, através da
aplicagcdo de um inquérito por questionario, enviado por e-mail aos noventa e
nove alunos inscritos no Mestrado em Estudos Profissionais Especializados em
Educacdo (MEPEE) ou no Mestrado em Educacdo — Especializacdo em
Administragdao de Organizagdes Educativas (ME-EAOE) da Escola Superior de
Educacdo do Politécnico do Porto (Portugal), nas turmas cuja atividade letiva

decorreu em Portugal, nos anos letivos entre 2014/15 a 2018/19.
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2.4 TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS A UTILIZAR

Como instrumento para a recolha de dados, optamos pelo inquérito por
questionario, dada a importancia que este instrumento tem para a pesquisa
cientifica. Barbosa (2012) também define que o questionario como uma técnica
de investigagdo composta por um conjunto de questdes apresentadas por
escrito. Este deve ser aplicado a pessoas de interesse para a investigacao.
Almeida e Pinto (1995) referidos em Barbosa (2012) mencionam quatro
vantagens do questionario como técnica de recolha de dados: possibilita atingir
uma amostra grande de individuos; garante o anonimato das respostas dos
questionados; permite a resposta num momento mais apropriado para o
guestionado; e ndo permite a influéncia do questionador sob os questionados.
Se, por um lado, a utilizacdo do questiondrio apresenta vantagens, também
possui as suas desvantagens. Segundo Vargas (2013), ao formular um
questionario, o questionador escolhe o formato das respostas que os
guestionados irdo apresentar. As respostas podem ser de trés tipos: abertas —
onde os respondentes ficam livres para responderem com suas proprias
palavras, sem limitarem a escolha entre um rol de alternativas; de multipla
escolha - onde os respondentes optardo por uma das alternativas, ou por
determinado numero permitido de opc¢des; e dicotdmicas - sdo as que
apresentam apenas duas opg¢des de respostas, de carater bipolar, do tipo:
sim/ndo; concordo/ndo, concordo; satisfeito/insatisfeito. Por vezes, uma
terceira alternativa é oferecida, indicando desconhecimento ou falta de opinido
sobre o assunto (Vargas, 2013).

Este questionario foi elaborado exclusivamente para este projeto. Procurou-
se evitar as questdes abertas e elaboraram-se, predominantemente, questoes

fechadas, claras, simples, curtas e com uma soO interpretacdo. Dentro das
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questdes fechadas, optou-se também pelas questdes de multipla escolha e

dicotdmicas.

Uma vez formulada a questdo de partida e definidos os objetivos da

pesquisa, houve necessidade de elaborar o instrumento para a recolha de

informacdo. O questionario (Apéndice 1) foi elaborado na plataforma Google

Docs que permite recolher as respostas num ficheiro facilmente exportavel

para o software Excel da Microsoft e tem a vantagem de poder ser enviado por

e-mail.

O inquérito por questionario (1Q) é constituido por 5 seccGes a descrever:

Secgdo 1: introdugdo- contextualizagdo do estudo de investigagao e
autorizacdo de acordo com o regulamento geral sobre a protecdo de
dados (RGPD);

Seccdo 2: caracterizacdo geral - onde se pretende conhecer os dados
pessoais, profissionais e académicos;

Seccdo 3: Formacdo continua — procuramos verificar o posicionamento
relativamente as motivacdes que levaram o respondente a frequentar
a formagao em Administragao das Organizagdes Educativas;

Seccdo 4: Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado -
gueremos aferir os conteudos programaticos, os métodos de ensino-
aprendizagem, a equipa docente, o sistema de avaliagdo e a organizacao
e logistica;

Seccdo 5: Competéncias adquiridas no mestrado - pretendemos
recolher informacdo sobre o desenvolvimento pessoal e profissional, o
impacto na carreira, o desempenho de fun¢des na organizacdo em que

trabalha e a avaliacdo global do mestrado.
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Em todas as secgOes foi utilizada uma escala com um numero par de niveis
o que possibilita maior clareza no tratamento da informacao recolhida, melhor
identificacdo de uma tendéncia de resposta e reduz a ambiguidade nas
categorias de respostas (Quivy & Campenhoudt, 1998). A escala utilizada foi
tipo Likert (1932), por se mostrar adequada ao estudo, pois além de permitir
recolher a opinidao do respondente sobre uma dada afirmagdao ou um conjunto
de afirmacdes de forma acessivel, com uma tendéncia gradual de uma
determinada ideia, permite ainda o tratamento da informagdo de forma célere.
A escala tipo Likert (1932) é um tipo de escala de resposta psicométrica usada
habitualmente em questiondrios. Ao responder a um questiondrio baseado
nesta escala, o respondente assinala o seu nivel de concordancia, de frequéncia
ou de importancia em relagao a uma afirmacao.

A elaboracdo do questionario decorreu segundo as seguintes fases
metodoldgicas:

1. A primeira versao do questiondrio foi criada, com base em pesquisa e
recolha de varios questionarios tipo ja aplicados e validados em contextos
de estudos afins ao presente, respeitando todas as regras metodoldgicas;

2. Foi sujeito a diversas reformulacdes, depois da analise e discussdo da
primeira versdo, que tiveram como objetivo respeitar a objetividade,
clareza, precisdo, concisdo e impessoalidade (Gil, 2008);

3. Depois de estruturado o questionario, realizamos os procedimentos de
validacdo externa (Dawis, 1987) com o envolvimento de trés especialistas,
Professores de ciclos e areas cientificas diferentes e de uma pool (Dawis,
1987) de seis estudantes do mestrado em apreco, a quem se solicitou a
analise e feedback quanto a a estrutura global do questionario, clareza e
redacao dos itens, relagdo com os objetivos da pesquisa, coeréncia das

alternativas e relevancia dos itens para os objetivos do estudo;
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4. Reformulamos a IQ apds a recepgao das sugestdes. Assim, s depois de
testado e validado externamente, e de efetuadas as altera¢Ges sugeridas e
consideradas necessarias ou pertinentes, o questionario foi enviado para

os potenciais respondentes.

2.5.TECNICAS DE TRATAMENTO DE DADOS A UTILIZAR

Na analise estatistica dos dados utilizamos o programa informatico Excel da
Microsoft e Statistical Package for the Social Sciences _ SPSS for Windows,

versao 27.0.

2.6.CONFIABILIDADE E VALIDADE

Apresentamos, de seguida, os resultadas das analises de validacdo interna
do questionario para as quais foi utilizado o teste de
Alpha de Cronbach, indicador mais adequado para medir a consisténcia interna
de instrumentos de tipo escala de Likert, por utilizar as médias das
correlagdes inter-itens e o nimero de questées do questionario (Coutinho,
2013). O coeficiente Alfa de Cronbach é uma técnica que se afirmou na
avaliagdo da confiabilidade e da consisténcia interna de instrumentos de
medic¢do nas ciéncias sociais (Pestana & Gageiro, 2008). Comecou a ser usado
em 1951 (Cronbach, 1951), e continua a predominar nos estudos atuais. A
avaliacdo dos instrumentos de medicdo utilizados numa pesquisa é necessaria,

pois confere relevancia a medida da consisténcia interna de uma escala. O Alfa
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de Cronbach possibilita que um so teste forneca a estimativa da confiabilidade
de toda a pesquisa e garanta a consisténcia das respostas (Pestana & Gageiro,
2008).

Considerando as cinco dimensdes em andlise, verificamos que:

A dimensdo 1 «Motivacbes que o/a levaram a frequentar a PG em

Administragdo  das  Organizagdes  Educativas» apresenta uma-=

0,716 (cf Tabelal):
Estatisticas de confiabilidade
Alfa de Cronbach com base
Alfa de Cronbach em itens padronizados N de itens

.716 .686 8

Tabela 1- Confiabilidade para dimensio 1

A dimensdo 2 «Motivagbes que o/a levaram a frequentar a PG em
Administracdo das Organiza¢Oes Educativas foram concretizadas» apresenta

um a = 0,644 (cf Tabela 2):

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de Cronbach com base
Alfa de Cronbach em itens padronizados N de itens

.644 .650 8

Tabela 2 - Confiabilidade para dimensio 2

A dimensdo 3 «Grau de satisfagdo com a PG em Administracdo das

Organiza¢Ges Educativas» apresenta um a =0,905 (cf Tabela 3):
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Estatisticas de confiabilidade

Alfa de Cronbach com base

Alfa de Cronbach em itens padronizados N de itens

.905 .907 13

Tabela 3- Confiabilidade para dimensao 3

A dimensdao 4 «Impacto das competéncias adquiridas» apresenta

um a =0,896 (cf Tabela 4):

Estatisticas de confiabilidade

Alfa de Cronbach com base
Alfa de Cronbach em itens padronizados N de itens

.896 .900 15

Tabela 4- Confiabilidade para dimensao 4

O valor obtido para este coeficiente foi de 0,790, o que indica uma alta
fiabilidade do instrumento, ou seja, é consistente, uma vez que se considera o
valor 0,70 deste coeficiente como o limiar inferior de referéncia a partir do qual
os niveis de consisténcia interna podem ser considerados significativos, e acima

de 0,80 é considerado excelente (Hill & Hill, 2004).
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s CAPITULO Il - ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Este capitulo encontra-se dividido nos subcapitulos seguintes: apresentacdo
dos resultados (3.1), andlise descritivas (3.2), andlises inferenciais (3.3) e analise

dos dados em fungdo dos objetivos da pesquisa (3.4).

3.1.APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Os dados quantitativos, como aqueles que sdo normalmente obtidos
pela aplicagdo de questionarios, apelam a analise estatistica. Para este
instrumento, Fortin (2000) destaca uma maior garantia de anonimato e
consequentemente a maior liberdade de resposta, e ainda a uniformidade da
sua apresentacdo — as questdes sdo sempre apresentadas pela mesma ordem,
com as mesmas instrucdes, o que assegura a uniformidade das condicdes de
mensuracao, fidelidade e facilita a comparagao entre sujeitos. Este instrumento
de recolha de informacao, de acordo com Gil (2006), define-se como a técnica
de investigacdo composta por um numero mais ou menos elevado de questdes
apresentadas por escrito.

A estatistica com base em teorias da probabilidade, é “o instrumento
adequado para trabalhar o aleatério” (Minayo & Sanches, 1993, p. 241); ao
construirmos um quadro matemadtico que explique fendmenos com fortes
flutuacoes aleatdrias, usamos a probabilidade para desenvolver as implicagoes

praticas da mesma.
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Os testes estatisticos sdo de grande utilidade para a comparacdo de
grupos de dados, aferindo a probabilidade de as diferencas verificadas se
deverem ao acaso, e proporcionando assim base para a confirmagdao ou
infirmacgao de hipdteses ou inferéncias (Tuckman, 2000).

Coutinho (2013) refere que o objetivo da andlise estatistica é
transformar os dados em informagao. As estatisticas que permitem caracterizar
uma amostra, chamamos de estatistica descritiva, e aos procedimentos
estatisticos que permitem inferir resultados da amostra para a populagao,
chamamos estatistica inferencial.

A estatistica descritiva distingue trés fases fundamentais: organizar e
descrever os dados de forma clara recorrendo a gréficos, tabelas ou outros;
identificar o que é tipico e atipico; trazer a luz diferengas, padrdes e/ou
relacbes. Esta fase ira suportar as andlises subsequentes, e dar-lhes
legitimidade. S6 num segundo momento a estatistica inferencial fornece
respostas para o problema, testa as hipdteses da investigacdo. (Pereira, 2008)

No presente estudo, fazemos uso da analise estatistica para estudar os
dados quantitativos obtidos pela aplicagdo do questionario aos estudantes,
recorrendo a estatistica descritiva para descrever as caracteristicas
demograficas da amostra e estatisticas inferenciais para investigar as respostas
dos sujeitos, procurando responder aos objetivos estabelecidos.

Os dados foram recolhidos através da aplicacdo de um inquérito por
guestionario, enviado por e-mail aos noventa e nove alunos do mestrado em
Estudos Profissionais Especializados em Educacdo (MEPEE) e do Mestrado em
Educacdo — Especializacdo em Administracdo de OrganizacGes Educativas (ME-
EAOE) da Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto, nas turmas cuja
atividade letiva decorreu em Portugal, nos anos letivos entre 2014/15 a

2018/19.
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A taxa de retorno dos questiondrios foi de 37,4%, num total de trinta e

sete questionarios preenchidos. Os resultados serdo apresentados respeitando

as secgoes incluidas no questionario: caracterizagao geral; formagao continua;

grau de satisfacdo enquanto estudante e as competéncias adquiridas no

estrado.

Os dados foram tratados e analisados com recurso ao Google Forms, ao

Microsoft Excel e ao programa estatistico SPSS (Statistical Package for Social

Sciences) versdo 27.0.

Consideramos as técnicas que se apresentam de seguida como as mais

adequadas no tratamento dos dados:

Andlise de estatisticas descritas dos dados demograficos;

Andlise da confiabilidade interna com recurso ao coeficiente Alfa de
Cronbach (1951) das restantes variaveis;

Analises paramétricas de varidncia - Teste Anova que “permite ver se
existem diferencas entre trés ou mais condi¢cdes experimentais”
(Pereira, 2008) - e de correlacdo;

Correlagbes de Pearson e Spearman - para vardveis nao

demograficas do questionario.

Em andlise aos dados obtidos podemos dividir pelos seis objetivos que foram

a premissa deste estudo:

1.
2.

identificar o perfil dos estudantes do mestrado;

Analisar o impacto da frequéncia do mestrado na viabilidade de
acesso a novas oportunidades e desafios profissionais;

Relacionar a frequéncia do mestrado com o ciclo de vida dos
professores que foram alunos do curso;

Relacionar as expectativas criadas pelos estudantes e o grau de

satisfagao apds conclusao do mestrado.
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5. Analisar o impacto da frequéncia do mestrado para a assuncao e
exercicio de cargos de topo ou intermédios a nivel das organizagGes
escolares;

6. Apresentar sugestdes de melhoria para o mestrado em estudo,
decorrentes da andlise dos resultados, particularmente no que

respeita o seu funcionamento.

3.2.ANALISES DESCRITIVAS

3.2.1.Caracterizacao do perfil da amostra

As amostras sdo os grupos de sujeitos junto dos quais a investigacdo se
vai concretizar, ou os conjuntos de ocorréncias ou comportamentos registados.
A amostragem tem um impacto importante sobre a qualidade dos resultados,
devendo ser, 0 mais possivel, representativa da populagdo. A significancia das
inferéncias que possam vir a ser feitas passa, sem duvida, pela qualidade das
amostras junto das quais os dados foram recolhidos. A significancia de uma
amostra refere-se ao numero de elementos que a constitui, ao passo que a sua
representatividade se refere a sua qualidade (Almeida & Freire, 2000).

De seguida, descreve-se a amostra, através da apresentacdo das suas
principais caracteristicas demograficas.

Da amostra produtora de dados composta por 37 sujeitos, 15 sao do sexo

masculino e 22 s3o do sexo feminino.
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Género

Percentagem Percentagem
Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Masculino 15 40.5 40.5 40.5
Feminino 22 59.5 59.5 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 5 - Frequéncia referentes ao género dos sujeitos

Nos grupos etarios de 21-25, 26-30 e mais de 60 anos existe um so individuo
em cada grupo que corresponde uma percentagem de 2,7%. Com idade entre
36-40 anos existem quatro elemento que perfazem 10,8%. 13,5% dos
individuos situam-se entre os 41-45 e os 56-60 anos, com cinco elementos cada
grupo. Existem nove individuos com idade entre os 51-55 anos, equivalente a
24,3% e o grupo com maior expressdao de 29,7 % é constituido por onze

elementos com idade entre os 46-50 anos.

Idade
Percentagem Percentagem
Frequéncia Percentagem valida acumulativa

21-25 1 2.7 2.7 2.7
26-30 1 2.7 2.7 5.4
36-40 4 10.8 10.8 16.2
41-45 5 13.5 13.5 29.7
46-50 11 29.7 29.7 59.5
51-55 9 24.3 24.3 83.8
56-60 ) 13.5 13.5 97.3
+60 1 2.7 2.7 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 6 — Frequéncia descritiva das Idades
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Pela andlise da tabela respeitante ao local de residéncia podemos concluir
gue a Escola Superior de Educacdo foi procurada por 86,4% de individuos a
residirem no Distrito do Porto sendo os restantes 13,6% residentes nos distritos
vizinhos de Aveiro, Braga e Viana do Castelo. Salientamos que nove elementos

residem no concelho do Porto com 24,3%.

Residéncia (Concelho)

Percentagem Percenta.
Frequéncia Percentagem Valida Acumulativa

Porto 9 24.3 24.3 24.3
Penafiel 3 8.1 8.1 32.4
Maia 8 21.6 21.6 54 .1
Valongo 1 2.7 2.7 56.8
Matosinhos ) 13.5 13.5 70.3
V. N. Gaia 6 16.2 16.2 86.5
S. M? da feira 2 5.4 5.4 91.9
Braga 1 2.7 2.7 94.6
Viana do Castelo 2 5.4 5.4 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 7 - Frequéncia da distribuicao da area de residéncia por Concelho

Relativamente ao tempo de servico docente, constatamos que todos os
sujeitos tém pelos menos 1 ano de servico. Com trinta anos de Escola,
verificamos 4 elementos que traduz 10,8% da amostra, a maior percentagem
16,2% para seis elementos que se encontram nos 25 anos de tempo de servico,
10,8%, n=4 para 20 anos, a percentagem de 8,1% para n=3 esta na casa dos 18
anos de servico. Para n=2 e uma percentagem de 5,4% encontramos
professores com os seguintes anos de docéncia, 23, 29 e 33 e por fim com uma
percentagem de 2,7% e com um Unico elemento os docentes com os restantes

anos de lecionacao.
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Experiéncia profissional (nimero de anos)

Percentagem Percentagem
Anos Frequéncia Percentagem valida acumulativa

1 1 27 2.7 2.7
5 1 2.7 2.7 5.4
8 1 2.7 2.7 8.1
11 1 2.7 2.7 10.8
15 1 2.7 2.7 13.5
16 1 2.7 2.7 16.2
17 1 27 2.7 18.9
18 3 8.1 8.1 27.0
19 1 27 2.7 29.7
20 4 10.8 10.8 40.5
23 2 5.4 5.4 45.9
24 1 2.7 2.7 48.6
25 6 16.2 16.2 64.9
26 1 2.7 2.7 67.6
27 1 2.7 2.7 70.3
28 1 27 2.7 73.0
29 2 5.4 5.4 78.4
30 4 10.8 10.8 89.2
88 2 5.4 5.4 94.6
34 1 2.7 2.7 97.3
38 1 2.7 2.7 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 8- Frequéncia do tempo de servico dos inquiridos

Por sua vez, quanto ao cargo que desempenha na escola, observa-se uma
predominancia como Diretor de Turma/Curso (n=9, 24,3%), seguido de
nenhum cargo (n=8, 21,6%), de Coordenador de Diretores de turma/curso (n=4,
10,8%), de Representante de area disciplinar, Adjunto da Direcdo e Subdiretor

(n=3, 8,1%), como Assessor da Direcdo, verificamos dois casos (n=2, 5,4%) e por
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fim os grupos com um unico elemento, Presidente do Conselho Geral, Membro
do conselho geral, Diretor, Coordenador de estabelecimento e Coordenador de

departamento (n=1, 2,7%).

Cargo(s) que desempenha na escola

Percentagem Perc.
Freq. Percentagem valida acumulativa
Presidente do conselho 1 2.7 27 2.7
geral
Membro do conselho 1 27 2.7 54
geral
Diretor 1 2.7 27 8.1
Subdiretor 3 8.1 8.1 16.2
Adjunto da diregéo 3 8.1 8.1 243
Assessor da diregao 2 54 5.4 29.7
Coordenador de 1 2.7 27 32.4
estabelecimento
Coordenador de 1 2.7 27 35.1
departamento
Representante de area 3 8.1 8.1 43.2
disciplinar
Coordenador de Diretores 4 10.8 10.8 54.1
de Turma/Curso
Diretores de Turma/Curso 9 243 24.3 78.4
Nenhum 8 21.6 21.6 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 9-Frequéncia dos cargos desempenhados na escola

A tabela 10, informa-nos sobre o nivel de ensino em que os docentes
lecionam. Assim, os professores respondentes que lecionam no secunddrio,

43,2%, constituem o grupo mais numeroso, seguido dos professores do 3.2 ciclo
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e cumulativamente 32 ciclo/ secundario, 21,6%, professores do 2.2 ciclo e pré-

escolar, 5,4% e 2,7% sdo professores do 12, 22, 32 ciclos e secundario.

Niveis de ensino que leciona

Percentagem Perc.
Freq. Percentagem valida acumulativa
Pré-escolar 2 5.4 5.4 5.4
2° ciclo 2 5.4 5.4 10.8
3° ciclo 8 21.6 21.6 32.4
Secundario 16 43.2 43.2 75.7
3° ciclo, secundario 8 21.6 21.6 97.3
1°, 2°, 3°, 1 27 2.7 100.0
secundario
Total 37 100.0 100.0

Tabela 10-Referente ao nivel de ensino dos inquiridos

Conforme verificamos na Tabela 11, uma grande parte dos inquiridos, n=21
e 56,8% possui o Grau de Mestre. Com a conclusdo do 12 ano do mestrado
temos 15 elementos com uma percentagem de 40,5% e um respondente

interrompeu o mestrado.

Conclusao do Mestrado

Percentagem Perc.
Freq. Percentagem valida acumulativa
Interrompeu o mestrado 1 2.7 2.7 2.7
Concluido o 1° Ano 15 40.5 40.5 43.2
Mestrado concluido 21 56.8 56.8 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 11-Referente as habilitacdes literarias dos inquiridos
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3.3.ANALISES INFERENCIAIS

Para analisar os resultados das sec¢Ges seguintes, procedeu-se a andlises de
variancia e de correlagao das varidveis. O valor da variancia corresponde a
dispersao verificada no conjunto de respostas a um determinado item,
permitindo identificar maior concentracdo de respostas nas mesmas opc¢des
para valores mais baixos e, para valores mais altos, significa que o item é pouco
consensual. Permite depreender sobre o valor de concordancia global dos
diferentes respondentes. Assim, o valor da variancia corresponde a dispersao
nas respostas de determinado item. Quanto menor for a varidncia, mais
proximos e concentrados estao os valores em torno da média. E quanto maior
for avariancia, mais os valores estdo distantes da média. Os valores da variancia
mais baixos também correspondem a grande concentracdo de respostas nas
mesmas opc¢des. A variancia permite inferir sobre o valor da concordancia
global das respostas obtidas. (Tabachnick & Fidell, 1989)

A associacdo entre duas varidveis quantitativas € preferencialmente
expressa por um coeficiente de correlacao, por exemplo, através do coeficiente
de correlacdo de Pearson. A analise da significancia estatistica verifica a
disparidade de uma hipdtese estatistica em relacdo aos dados observados: p =

nivel de significancia. Na anadlise de significancia das correlagdes realizadas

-

utilizamos ump menor que 5%. Valor de p < 0,05: a correlagdo

D~

estatisticamente significativa. Valor de p > 0,05: a correlagdo nao

estatisticamente significativa. (Norusis, 2020)
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3.3.1.Analises de Correlacao

Na tabela 12 podemos observar que 22 dos sujeitos (59,5%) encontram-se
na terceira categoria de Huberman (2000) - a Diversificacdo - sendo esta a que

apresenta maior expressao.

Categorias Huberman (2000)

Percentagem  Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Vélido Entrada na carreira 1 2.7 2.7 2.7
Estabilizagcao 1 2.7 2.7 5.4
Diversificacéo 22 59.5 59.5 64.9
Serenidade 12 32.4 32.4 97.3
Desinvestimento 1 2.7 2.7 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 12 - Averiguacfio das fases de Huberman

Sugerimos a consulta do apéndice (A) para observar a correlacdo entre as
varidveis totais do inquérito por questionario e as categorias de Huberman
(2000) (CH), temos como objetivo relacionar a frequéncia do mestrado com o
ciclo de vida dos professores que foram alunos do curso. Para determinar se a
correlacdo entre as varidveis é significativa, verificAmos o valor de p < 0,05 com
os niveis calculados.

Apresentam nivel de significancia inferior a 0,05 as seguintes correlagdes:
Progredir na carreira * CH, y%12= 21, 134, p= 0,048; Aumentar/melhorar
oportunidades profissionais * CH, 2 (12)= 23, 059, p= 0,027; Responder a novas
exigéncias associadas ao meu trabalho * CH, y? 12= 25, 224, p= 0,014;
Promover o meu desenvolvimento pessoal * CH, x? = 40, 168, p= 0,000;
Desempenhar fung¢des de Diregdo * CH, x2(s= 17, 416, p= 0,026; Responder a
novas exigéncias associadas ao meu trabalho * CH, x? )= 23, 495, p= 0,003;
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Duragdo do Mestrado adequagdo do tempo ao programa * CH, 2 (s)= 20, 641,
p=0,008; Pensamento critico * CH, %2 12)= 23, 474, p= 0,024; Desempenho de
fungdes na organizagao - participagao estratégica na melhoria do desempenho

da organizagdo * CH, 2 12= 23, 616, p=0,023.

3.3.2.Andlises de Variancia

O impacto da frequéncia do mestrado na viabilidade de acesso a novas
oportunidades e desafios profissionais é apresentado nas tabelas 14,15 e 16. A
maioria dos sujeitos optou pela resposta discordam ou discordam totalmente,
64,9% na relacdo impacto na carreira - progressdao na carreira, 75,7% na
analogia impacto na carreira - aumento da remuneragdo e por fim 83,8% na

correspondéncia impacto na carreira - transi¢cdo de organizacao.

Impacto na carreira - progressao na carreira

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Vaélido Discordo totalmente 11 29.7 29.7 29.7
Discordo 13 35.1 35.1 64.9
Concordo 10 27.0 27.0 91.9
Concordo totalmente 3 8.1 8.1 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 13 - Impacto na carreira vs progressiao na carreira
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Impacto na carreira - aumento da remuneragao

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Vaélido Discordo totalmente 15 40.5 40.5 40.5
Discordo 13 35.1 35.1 75.7
Concordo 7 18.9 18.9 94.6
Concordo totalmente 2 5.4 5.4 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 14 - Impacto na carreira - aumento da remuneracio

Impacto na carreira - transi¢gado de organizagao

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Valido Discordo totalmente 16 43.2 43.2 43.2
Discordo 15 40.5 40.5 83.8
Concordo 5 13.5 13.5 97.3
Concordo totalmente 1 2.7 2.7 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 15 - Impacto na carreira - transiciio de organizacio

Tendo como objetivo responder a relagao da frequéncia do mestrado com
as expectativas e o grau de satisfacdo dos estudantes foram realizadas analises
de variancia, disponiveis para consulta em apéndice.

No que respeita ao grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e a
promoc¢do do desenvolvimento pessoal, salientamos a significancia estatistica,
F@ =7, 139, p= 0,011 na satisfagdo com contelddos e na utilidade das
competéncias adquiridas no mestrado no desenvolvimento pessoal F (1) = 36,
704, p= 0,015. Por outro lado, consideramos significAncia marginal
relativamente a variavel satisfacdo com as metodologias de ensino-

aprendizagem, F (1) =7, 703, p= 0,056.
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Em relagdo ao grau de satisfagao, enquanto estudante do mestrado e o
prazer associado ao estudo, ndo observamos significancia estatistica relevante.

Considerando o grau de satisfagdo enquanto estudante do mestrado e a
progressao na carreira, verifica-se um grau de significancia elevada
relativamente a variavel utilidade das competéncias adquiridas no mestrado no
desenvolvimento profissional, F (1) = 72,672, p=0,07.

Analisando o grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e a
possibilidade de aumentar/melhorar oportunidades profissionais ndo se
verifica significancia estatistica.

Observando a tabela relativa ao grau de satisfagao enquanto estudante do
mestrado e o desempenho de func¢bes de direcdo ndo sdo consideradas
significancias.

A analise da tabela do grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado
e o desempenho de func¢des de lideranga intermédia ndo verifica significancia
estatistica.

Quanto ao grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e a resposta
a novas exigéncias associadas ao meu trabalho, verificamos significancia para a
varidvel utilidade das competéncias adquiridas no mestrado no
desenvolvimento pessoal, F 3) = 55,807 p=0,028.

Por fim, analisando a tabela para o grau de satisfacdo enquanto estudante
do mestrado e conhecer perspetivas para tornar o meu ensino mais eficaz, ndo
verifica significancia estatistica.

Para auxiliar a responder a analise do impacto da frequéncia do mestrado
para a assuncdo e exercicio de cargos de topo ou intermédios a nivel das
organizacdes escolares foram criadas trés tabelas que permitem aprofundar o
estudo. Na tabela 18 observamos que 21 dos sujeitos, 72,4%, concordam que

na sequéncia do mestrado estabeleceram ou ajudaram a estabelecer
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estratégias e procedimentos, que resultaram na melhoria do desempenho da

organizacao onde trabalha.

Desempenho de fungdes na organizagao - participacao estratégica na

melhoria do desempenho da organizagao

Percentagem Percentagem
Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Discordo totalmente 2 6.9 6.9 6.9
Discordo 3 10.3 10.3 17.2
Concordo 21 72.4 72.4 89.7
Concordo totalmente 3 10.3 10.3 100.0
Total 29 100.0 100.0

Tabela 16 - Participacio estratégica na melhoria do desempenho da organizacio.

Em relacdo a tabela 19 que analisa o desempenho de fungdes na

organizacao, verificamos que 41,4% dos sujeitos responderam que discordam

ou discordam totalmente e 44,8% responderam que concordam que na

sequéncia do mestrado participaram em projetos e em processos com impacto

direto nos resultados da organizacdo onde colaboram.

Desempenho de fungdes na organizagao - participagao em projetos e
processos com impacto nos resultados da organizagao

Percentagem Percentagem
Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Valido Discordo totalmente 5 17.2 17.2 17.2
Discordo 7 241 241 41.4
Concordo 13 44.8 44.8 86.2
Concordo totalmente 4 13.8 13.8 100.0
Total 29 100.0 100.0

Tabela 17 - Participa¢io em

organizacio

projetos e processos com impacto nos resultados da
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A pergunta «na sequéncia do mestrado ganhei autoconfianga para me
promover a novos cargos», 58,6% dos sujeitos responderam concordo em

comparac¢dao com os 10,3% que responderam discordo totalmente.

Desempenho de fungbes na organizagao - ganho de autoconfianca para
desempenho de novos cargos

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Discordo totalmente 3 10.3 10.3 10.3
Discordo 5) 17.2 17.2 27.6
Concordo 17 58.6 58.6 86.2
Concordo totalmente 4 13.8 13.8 100.0
Total 29 100.0 100.0

Tabela 18 - Ganho de autoconfianca para desempenho de novos cargos.

Para analise das sugestdes de melhoria para o mestrado, decorrentes da
analise dos resultados, particularmente no que respeita ao seu funcionamento
foram criadas tabelas de frequéncia, salientamos as mais expressivas. As
restantes tabelas encontram-se disponiveis para consulta em apéndice.

Considerando os conteudos lecionados no mestrado, constatamos que 26
sujeitos, o equivalente a uma percentagem de 70,3%, encontram-se satisfeitos

e 13,5% insatisfeitos.

Conteudos programaticos - Conteudos lecionados

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Insatisfeito ) 13.5 13.5 13.5
Satisfeito 26 70.3 70.3 83.8
Totalmente satisfeito 6 16.2 16.2 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 19 - Conteudos lecionados
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Na tabela 22, verifica-se que 29 alunos (78,4%) estdo satisfeitos ou
totalmente satisfeitos e 18 alunos (21,6%) insatisfeitos com a bibliografia

proposta e documentagao disponibilizada.

Métodos de ensino/aprendizagem - Bibliografia proposta e
documentacgao disponibilizada

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Insatisfeito 8 21.6 21.6 21.6
Satisfeito 20 54.1 54.1 75.7
Totalmente satisfeito 9 24.3 24.3 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 20- Bibliografia proposta e documentacio disponibilizada

Em relacdo ao dominio dos Docentes do mestrado na exposicdo das
matérias lecionadas, 81,1% dos respondentes encontram-se satisfeitos ou

totalmente satisfeitos.

Equipa docente - Dominio e clareza na exposi¢cdo das matérias

lecionadas
Percentagem Percentagem
Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Insatisfeito 7 18.9 18.9 18.9
Satisfeito 19 51.4 51.4 70.3
Totalmente satisfeito 11 29.7 29.7 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 21 - Dominio e clareza na exposi¢cio das matérias leccionadas

Na tabela 24 verificamos que nenhum sujeito escolheu a opgao insatisfeito

com os métodos de avaliacdo.
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Sistema de avaliagcao - Métodos de avaliagao

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Satisfeito 24 64.9 64.9 64.9
Totalmente satisfeito 13 35.1 35.1 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 22 - Métodos de avaliacao

Verificamos na tabela 25, para um n=22, 59,5% consideram muito bom o

mestrado objeto deste estudo.

Opiniao global sobre o mestrado

percentagem Percentagem
Frequéncia Percentagem valida acumulativa
Insuficiente 1 2.7 2.7 2.7
Suficiente 5) 13.5 13.5 16.2
Bom 8 21.6 21.6 37.8
Muito bom 22 59.5 59.5 97.3
Excelente 1 2.7 2.7 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 23 - Opinido global sobre o mestrado

3.4 ANALISE DOS DADOS EM FUNCAO DOS OBJETIVOS DA PESQUISA

Comecamos por recordar, retomando os dados apresentados na
caracterizagdo da amostra, que contdmos com a participagdo de 37
respondentes, 86,4% de individuos do Distrito do porto sendo os restantes
13,6% dos distritos vizinhos de Aveiro, Braga e Viana do Castelo. A maioria dos
inquiridos se situa na faixa etaria acima dos 36 anos estando a média no

intervalo dos 46-50 anos, sdo maioritariamente do sexo feminino (59,5%),
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grande parte dos inquiridos (56,8%) possui o Grau de Mestre. Contudo, os
alunos de 2019/20 ainda estdo dentro do prazo para conclusdo, atendendo a
seguinte decisdo da presidéncia da escola: “Considerando o disposto no artigo
259.2 da Lei n.2 75-B/2020, de 31 de dezembro de 2020 — Or¢camento de
Estado, o prazo limite para a entrega e defesa de tese, dissertacdo, trabalho de
projeto ou relatério de estagio, para os estudantes de Cursos de Mestrado, com
inscricdto no ano letivo de 2019/2020 nestas unidades curriculares, é
prorrogado até ao dia 29 de julho de 2021, sem pagamento adicional de
propinas, taxas ou emolumentos”. Por esta razao verificamos quinze elementos
com a conclusdo do primeiro ano (40,5%). Com a interrupcdao do mestrado
constata-se um unico elemento.

Constituem o grupo mais numeroso os que lecionam no secundario 43,2%,
seguido dos professores do 3.2 ciclo e cumulativamente 32 ciclo/ secundario,
21,6%, professores do 2.2 ciclo e pré-escolar, 5,4% e 2,7% sao professores do
19, 29, 32 ciclos e secundario. Quanto aos cargos que desempenham na Escola,
observa-se uma predominancia como Diretor de Turma/Curso (n=9, 24,3%), de
Coordenador de Diretores de turma/curso (n=4, 10,8%), de Representante de
area disciplinar, Adjunto da Direcdo e Subdiretor (n=3, 8,1%), como Assessor da
Direcdo, verificamos dois casos (n=2, 5,4%) e por fim os grupos com um unico
elemento, Presidente do conselho geral , Membro do conselho geral, Diretor,
Coordenador de estabelecimento e Coordenador de departamento (n=1,
2,7%).

Relativamente ao impacto da frequéncia do mestrado na viabilidade de
acesso a novas oportunidades e desafios profissionais, consideramos que, a
maioria dos sujeitos ndo progrediu na carreira designadamente na obtencdo de
maiores responsabilidades, tarefas mais complexas, na mudanga de area

funcional e/ou cargo superior na hierarquia organizacional (cf Tabela 26).
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Progredir na carreira (Motivagao concretizada)

Percentagem Percentagem
Frequéncia Percentagem valida acumulativa
N&o concretizado 16 43.2 43.2 43.2
Parcialmente concretizado 12 32.4 32.4 75.7
Concretizado 9 24.3 24.3 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 24 - Progressio na carreira

Da mesma forma observa-se, tabela 27, que ndo existiu aumento da

remuneracdo e a oportunidade de transitar de organizacdo também ndo se

verificou apds a conclusdo do mestrado.

Aumentar/melhorar oportunidades profissionais (Motivagao

concretizada)

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
N&o concretizado 11 29.7 29.7 29.7
Parcialmente concretizado 17 45.9 45.9 75.7
Concretizado 9 24.3 24.3 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 25 - Aumentar/melhorar oportunidades profissionais

A percentagem 94,6% é relativa a faixa etdria acima dos 36 anos de idade

dos respondentes, podemos daqui tirar a ilagdo que se trata de um grupo de

docentes com pelo menos um ano de tempo de servico estando a média nos

23 anos, por esta razdo, é possivel relacionar a frequéncia do mestrado com o

ciclo de vida dos professores que foram alunos do curso. Considerando que a

soma dos estudantes/docentes que lecionam ha mais de 15 anos seja de

89,2%, poder-se-a afirmar que estes tém uma vasta experiéncia de Escola e da

sua organizacdo, e se encontram distribuidos pelas vérias fases descritas por
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Goncalves (1992, 2009) que revisitou o modelo de Huberman (2000),
reforcando e clarificando as ideias do autor de que desenvolvimento
profissional docente, o modo “como os docentes se vao ‘tornando professores’
ao longo da sua carreira” (Gongalves, 2009, p. 24), se alicerca no
desenvolvimento pessoal, na profissionalizacdo e na socializa¢do do professor.
Apods analise da tabela 12 afirmamos que 22 dos sujeitos (59,5%) encontram-se
na terceira categoria de Huberman (2000) - a Diversificacdo. Nesta faixa etaria
constatamos valorizacdo da progressdo na carreira, a procura de novas
oportunidades profissionais, a preocupacdo com o desenvolvimento da
identidade profissional e a procura da assunc¢do de cargos superiores.
Procurando responder a relacdo da frequéncia do mestrado com as
expectativas e o grau de satisfacdo dos estudantes, verifica-se de uma forma
geral que estes se encontram satisfeitos com os conteldos lecionados e com
as metodologias pedagdgicas utilizadas pelos Docentes. Os estudantes do
mestrado valorizam a varidvel utilidade das competéncias adquiridas no
mestrado no desenvolvimento pessoal como forma de preparacdo para as
exigéncias associadas ao trabalho, o mesmo também se observa na utilidade
das competéncias adquiridas no mestrado no desenvolvimento profissional.
Propusemos uma analise ao impacto da frequéncia do mestrado para a
assuncao e exercicio de cargos de topo ou intermédios a nivel das organizacbes
escolares, além de termos as tabelas de frequéncia com a resposta direta
fizemos uma outra abordagem. Na generalidade os estudantes concordam que
na sequéncia do mestrado estabeleceram ou ajudaram a estabelecer
estratégias e procedimentos, que resultaram na melhoria do desempenho da
organizacao onde trabalha. Por outro lado, verificamos que 41,4% dos sujeitos
responderam que discordam ou discordam totalmente e 44,8% responderam

gue concordam que na sequéncia do mestrado participaram em projetos e em
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processos com impacto direto nos resultados da organizagdo onde colaboram.
Contudo a pergunta na sequéncia do mestrado ganhei autoconfianca para me
promover a novos cargos, 58,6% dos respondentes responderam concordo em
confronto com os 10,3% que responderam discordo totalmente. De uma forma
geral, podemos concluir, que os respondentes apesar de motivados ndo
conseguiram concretizar a assuncdo de cargos de topo ou de lideranca

intermédia, confirmamos nas tabelas 28 e 29.

Desempenhar fun¢oes de Diregao (Motivagcao concretizada)

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
N&o concretizado 22 59.5 59.5 59.5
Parcialmente concretizado 8 21.6 21.6 81.1
Concretizado 7 18.9 18.9 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 26 - Desempenhar fun¢des de Direcio

Desempenhar fun¢oées de lideranga intermédia (Motivagao
concretizada)

Percentagem Percentagem

Frequéncia Percentagem valida acumulativa
N&o concretizado 20 54.1 54.1 54.1
Parcialmente concretizado 10 27.0 27.0 81.1
Concretizado 7 18.9 18.9 100.0
Total 37 100.0 100.0

Tabela 27 - Desempenhar fung¢des de lideranca intermédia

Como sugestdes de melhoria do mestrado no funcionamento do mestrado
decorrentes da andlise dos resultados salientamos as percentagens de

insatisfagdo com maior expressao.
Considerando os conteudos lecionados no mestrado, sugerimos a sua

revisdo e adaptacdo para ir ao encontro as necessidades dos estudantes na
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preparacao da realizacdo do projeto e da assuncao de cargos Direcdo. Verifica-
se que 21,6% dos estudantes estdo insatisfeitos com a bibliografia proposta e
documentacdo disponibilizada, por esta razdo sugerimos o ajustamento da
literatura recomendada. Analisando a frequéncia de insatisfa¢do da aplicacao
de metodologias pedagdgicas adequadas observamos 10 alunos insatisfeitos,
27,0%, o que nos faz refletir sobre a necessidade de se alterarem as

metodologias de trabalho.
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+PLANO DE ACAO

O plano de agdo encontra-se dividido nos seguintes subcapitulos: 4.1-eixo
estratégico, 4.2-analise SWOT, 4.3-Plano de Intervencdo e melhoria e 4.4-para

onde evoluir?

4.1.EIXO ESTRATEGICO

O objetivo do planeamento é definir a missdo, a visao, os valores, os objetivos
e propriedades. Tendo como eixo estratégico o desenvolvimento de premissas
sobre as condic¢des futuras, a identificacdo dos meios para alcancgar os objetivos
a implementac3do dos planos de acdo e a avaliacdo dos resultados. A estratégia
compreende um dos varios conjuntos de regras de decisdao para orientar o
comportamento da organizacdo, vista como uma ferramenta para trabalhar
com as turbuléncias e as condi¢cdes de mudancgas que cercam as organizacoes
(Ackoff, 1974).

Um elemento-chave da estratégia é a selegao das prioridades em fungdo da
gravidade dos problemas encontrados dentro da organizagdo, sem perder de
vista a consecuc¢do da missao, que traduz a finalidade ultima da organizacdo e
consiste na definicdo dos seus fins estratégicos gerais. O termo estratégia de
ensino implica um plano de agdo para conduzir o ensino em dire¢do a objetivos
previamente fixados, traduzindo-se esse plano num determinado modo de se
servir de métodos e meios para atingir esses resultados, ou seja, uma estratégia

de ensino é concebida como um guia das a¢des a desenvolver (Caldeira, 2014).
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Um elemento-chave da estratégia de ensino é que esse conjunto de acdes
do professor, sejam deliberadas, pensadas e orientadas para responder as
especificidades e necessidades de cada grupo/turma (Afonso, 2011), sem
nunca perder de vista a consecuc¢do dos objetivos de aprendizagem por parte
de todos os alunos.

Urge refletir sobre o sistema de Ensino Superior existente no pais, com um
campo de visdo alargado ao desenvolvimento de acOes estratégicas que visem
o fim dltimo que, acreditamos, sera partilhado por todas as instituigdes,
independentemente da sua natureza: um Ensino Superior coeso, de maior
qualidade, em constante melhoria e aperfeicoamento, cujo mérito seja
reconhecido além-fronteiras.

Do trabalho desenvolvido, uma ilacdo comum se pode retirar, como mote
para atuagao futura: sensibilizagdo da Instituicdo de Ensino para o apoio aos
estudantes de mestrado na conclusdo do ciclo de estudos, aumentado a
qualidade do Ensino Superior.

Assumimos como objetivo desenvolver uma Analise SWOT (Caldeira, 2010;
Westwood, 2006) do impacto da formagao em Administragdo de Organizagbes
Educativas, ao nivel do Mestrado, no percurso profissional dos estudantes.
Pretendemos construir uma ferramenta de diagndstico que ajude a uma
avaliacdo do sistema de Ensino ao nivel do mestrado na Escola Superior de

Educagao do Instituto Politécnico do Porto.
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4.2. ANALISE SWOT (Caldeira, 2010; Westwood, 2006)

A Anadlise SWOT é um meio de diagndstico estratégico integrado no processo
de melhoria continua que facilita a avaliagdo de uma determinada darea —
Mestrado.

Utilizada inicialmente por Kenneth Andrews e Roland Christensen,
professores da Harvard Business School, amplamente aplicada por académicos
e gestores, a andlise de SWOT tem como objeto de estudo a competitividade
de uma organizagao de acordo com a andlise de quatro varidveis: pontos fortes
(Strengths), pontos fracos (Weaknesses), oportunidades (Opportunities) e
ameacas (Threats).

Através deste estudo, é possivel fazer um mapeamento interno das forcas e
das fraquezas existentes na organizagdao, assim como também analisar o
ambiente externo, identificando as possiveis oportunidades e potenciais
ameacas que a organizagdo estd sujeita. (Westwood, 2006). A andlise SWOT
sofreu alteragdes ao longo do tempo, atualmente a abordagem supGe que as
ameacas sejam geradoras de oportunidades.

Perfeito (2007) valoriza a analise SWOT e a possibilidade de criar cenarios a
partir da analise interativa de dados quantitativos e qualitativos. Esta autora
considera que os resultados desta analise “afetam a organizagdo no
cumprimento da sua missao” (Perfeito, 2007, pp. 57-58). Afirma que o
diagndstico é a avaliacdo real da “posicdo da instituicdo” (Perfeito, 2007, pp.
57-58) é feito a partir dos dados recolhidos na analise interior e exterior.

Assim, e de forma resumida, pode dizer-se que a analise SWOT visa
essencialmente: atenuar os pontos fracos; reforgar os pontos fortes; aproveitar

as oportunidades; olhar para as ameagas como potenciais oportunidades.
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A Andlise SWOT (Caldeira, 2010; Westwood, 2006) pressupde a divisdo do
ambiente em duas partes:
v Ambiente interno

v" Ambiente externo

O ambiente interno é influencidavel e gerido pela organizacio e é
caraterizado por pontos fortes e por pontos fracos (Caldeira, 2014), para esta
analise consideramos o inquérito por questionario e a analise estatistica
realizada no capitulo trés.

O ambiente externo, contém elementos que ndo podem ser previstos ou
controlados pela organizagao, pelo que a sua andlise permite a identificacdo de
tendéncias que se traduzem em oportunidades e ameacas (Caldeira, 2014),
para esta analise foram considerados relatérios preliminares da Comissao de
Avaliacdo Externa (CAE) consultados na Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do
Ensino Superior (A3ES).

Recolhidos os dados elaboramos a analise SWOT em trés passos:

eAndlise do ambiente eAnalise do ambiente eCruzamento de
externo: ameagas e interno: pontos sugestdes / a¢bes:
oportunidades. fortes e pontos matriz SWOT
fracos.

4.2.1.0portunidades e ameacas identificadas

No que diz respeito ao primeiro passo, correspondente as ameacgas e

oportunidades, decorrem de tendéncias identificadas numa andlise de
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ambiente externo. As oportunidades s3o tendéncias, elementos ou
acontecimentos, externos a organizacdo, mas dos quais esta pode tirar
beneficio/vantagem na medida em que podem ter impacto positivo sobre ela.
Embora estejam fora do controlo da organizacao, as oportunidades devem ser
consideradas no seu planeamento. As ameagas sdao elementos potenciais,
externos a propria organizacdo, cujo impacto deve ser mitigado pela
organizacdo, na medida em que pode ser negativo para ela. Tal como as
oportunidades, estdo fora do controlo da organizagao. Convém, no entanto,
referir que as ameagas podem sempre ser encaradas como oportunidades
latentes. (Perfeito, 2007; Westwood, 2006)

Do conjunto de contributos compilados, resultou a hierarquizacdo das cinco

principais oportunidade e ameagas que a seguir se sistematizam.

Existéncia de

Valorizagdo pela uma entidade

sociedade das

A . : : independente
competéncias Politicas de Ensino Superior Novas formas re u||3adora do
desenvolvidas - aumento da como motor de de sul
. S . . Ensino Sup.
atitudes, qualificagdo desenvolvimentc aprendizagem ( padrdes
comportamentos . o
internacionais
e valores. .
em vigor)

Figura 8 - Oportunidades: analise SWOT

Das oportunidades escolhidas salientamos o enfoque na visibilidade e maior
valorizagdo a investigacao que se faz no Ensino Superior, diversificar e
aumentar os servigos prestados a comunidade, capacitar os recursos humanos
a necessdria internacionalizagdo como promotor de novas formas de

aprendizagem e desenvolvimento.
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Desvalorizaca Degradagdo
¢ g ¢ Incerteza dos

o atribuida ao Crise das condigdes Modelo de orfis de
diploma do financeira de emprego financiamento P A
. . e competéncia
Ensino generalizada dos publico
. futuros
Superior Professores

Figura 9 - Ameacas: analise SWOT

Quanto as ameagas salientamos percepg¢ao negativa da sociedade em
relacdo aos diplomas designados ao ensino superior e a escassa
empregabilidade dos diplomados. Precisa-se assegurar a transparéncia,

equidade e rigor na gestdo do ensino publico.

4.2.2.Pontos fortes e pontos fracos

Relativamente ao segundo passo, andlise do ambiente interno, os pontos
fortes correspondem a vantagens internas da organizacdo, sempre com o
objetivo de os maximizar com a utilizagdo de estratégias adequadas.

Os pontos fracos, por outro lado, dizem respeito a desvantagens internas
da organizacdo que podem impedir a concretizacdo dos objetivos, sendo, por
isso, necessario ultrapassa-los.

Quer os pontos fortes, quer os pontos fracos, presume-se serem influenciaveis

pela organizacao.
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Esta fase do trabalho resultou da analise realizada no capitulo trés, tendo

em conta o inquérito por questiondrio e as seis questdes orientadoras,

fundamentais para a elaboracdo desta fase da andlise SWOT.

Figura 10 - Pontos fortes: analise SWOT

Salienta-se a qualidade e a estabilidade do corpo docente e os seus métodos

de avaliagdo. A qualidade da relagdo pedagdgica estabelecida e o bom

ambiente de trabalho foi uma escolha unanime na maioria dos respondentes.

Figura 11 - Pontos fracos: anilise SWOT
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Os respondentes apesar de motivados ndo conseguiram concretizar a
assuncdo de cargos de topo ou de lideranga intermédia, salienta-se a baixa
percentagem de estudantes que apds o ciclo de estudos passa a desempenhar
cargos de direcdo ou lideranca intermédia. Com uma percentagem de 21,6% os
estudantes estdo insatisfeitos com a bibliografia proposta e documentacgdo
disponibilizada. Analisando a frequéncia de insatisfacdo da aplicacdo de
metodologias pedagdgicas adequadas observamos 10 alunos insatisfeitos,

27,0%.

4.2.3.Cruzamento de sugestbes / acoes

No que diz respeito ao cruzamento entre os pontos fortes e pontos fracos,
oportunidades e ameacas, obtém-se uma matriz, denominada de Matriz SWOT.
Como resultado desta analise devem ser delineadas as bases para a estratégia
da organizagdo, neste caso as grandes linhas de orientagdo estratégica devem
ser definidas através das conclusGes da analise SWOT. (Caldeira, 2010)

Da analise SWOT resultou uma matriz de acOes/sugestdes, rica em
iniciativas estratégicas, que pretendem reduzir o impacto das ameagas e
pontos fracos e potenciar as vantagens das oportunidades e pontos fortes
encontrados. Salienta-se nesta matriz uma grande énfase na partilha de
conhecimentos, na criagdo de parcerias e de redes de cooperagdao que
permitam um maior aproveitamento dos recursos e o potenciar das sinergias.

Apresentamos na figura 12 a sintese da analise SWOT.

82



Pontos Fortes (S)

Pontos Fracos (W)

S1-Equipa Docente da ESE.
S$2-Métodos de avaliagao.
S$3-Adequacdo das infraestruturas e

W1-Progressao na carreira dos
estudantes.
W2-Aumentar/melhorar

O5-Existéncia de uma entidade
independente reguladora do Ensino
Superior (padrdes internacionais em
vigor).

8 |dos equipamentos da ESE. oportunidades profissionais dos
GE) S4- Gratificagdo associada a realizacdo | estudantes.
‘e |daformagdo. W3- Experiéncia de integracdo dos
~ | s5-Desenvolvimento pessoal dos estudantes na investigacao cientifica
estudantes. Wa4-Bibliografia proposta e
documentacao disponibilizada.
W5-Metodologias pedagdgicas.
Oportunidade (O) Ameagas (T)
0O1-Valorizagao pela sociedade das T1-Desvalorizacdo atribuida ao
competéncias desenvolvidas - atitudes, | diploma do Ensino Superior.
comportamentos e valores. T2-Crise financeira generalizada no
02-Politicas de aumento da mestrado.
» |aualificagdo. T3-Degradacgado das condigbes de
g 03-Ensino Superior como motor de emprego dos professores.
S . . .
@ |desenvolvimento. T4-Modelo de financiamento
& |04-Novas formas de aprendizagem. publico.

T5-Incerteza dos perfis de
competéncia futuros.

Figura 12 - Andlise SWOT

4.2.4.0bjetivos estratégicos

A elaboragao de objetivos estratégicos a partir da Matriz SWOT é
fundamental para a elaboracdo de estratégias defensivas ou ofensivas da
organizacdo, com o propodsito de desenvolver determinados aspetos ou
defender a organizagao como um todo.

Segundo Afonso et al. (2013) é importante a criacdo de objetivos

estratégicos para cada uma das seguintes ligacdes:
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SO (maxi-maxi): Pontos Fortes vs Oportunidade (Strengths vs Opportunities)
— Estratégia Ofensiva / Desenvolvimento: Tirar vantagem dos pontos fortes.
Deve-se desenvolver a melhor estratégia a fim de aproveitar o melhor da
situagdo. Estratégia de crescimento (tirar o maximo partido dos pontos fortes
para aproveitar ao maximo as oportunidades detetadas).

ST (maxi-mini): Pontos Fortes vs Ameacas (Strengths vs Threats) — Estratégia
de Confronto / Manutencdo: Afastar ameacgas. Aqui encontra-se a capacidade
de defesa, onde se pode desenvolver uma estratégia de confronto, ou seja, de
impacto entre esses pontos fortes, mantendo a capacidade defensiva.
Estratégia de defesa (tirar o maximo partido dos pontos fortes para minimizar
os efeitos das ameacas detetadas).

WO (mini-maxi): Pontos fracos vs Oportunidade (Weknesses vs
Opportunities) — Estratégia de Reforco / Crescimento: Tirar vantagens dos
pontos fracos. Aqui encontra-se a debilidade e deve-se fortalecer, reforcando
e/ou eliminando esses pontos fracos, usufruindo das oportunidades que se
apresentam. Minimizar os pontos fracos e em simultaneo aproveitar as
oportunidades detetadas.

WT (mini-mini): Pontos fracos vs Ameacas (Weaknesses vs Threats) —
Estratégia Defensiva / Sobrevivéncia: Reduzir as perdas. Situagdo de
vulnerabilidade em que se deve criar uma estratégia defensiva para possibilitar
uma redugao de perdas.

A tabela 13 sintetiza a matriz SWOT.
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Pontos Fortes (S)

Pontos Fracos (W)

Promover a relagdo interpessoal e
fomentar encontros entre os estudantes
na instituicdo através de seminarios,
workshops, curso de linguas, etc.

Abrir / Consolidar espacos
curriculares para o desenvolvimento
de competéncias transversais,
incluindo competéncias de
comunicagado interpessoal e
intercultural, empreendedorismo e
trabalho em equipa.

3 Promover o trabalho em equipa entre Criar / Desenvolver programas de
g Coordenadores e Docentes para colaboracgdo entre os estudantes e
i) homogeneizar os conteldos. as IES que incentivem o
g desenvolvimento de atividades em
g projetos de investigagdo ou outras
8‘ atividades.
Consolidar as relagdes interinstitucionais | Criar modelos de referenciais de
e redes ja existentes com o objetivo qualidade para o ensino a distancia
de reunir esforcos, conhecimento e (A3ES).
experiéncias conjuntas.
Ajustamento da literatura
recomendada e adaptacdo das
metodologias que reflitam sobre
tematicas especializadas.
Criar um portfélio de servigos e oferta de | Conjugar estratégias de recursos
formacgao direcionados. humanos com uma cultura de
investigacdo de exceléncia.
Desenvolver estudos e envolver Aumentar a participagdo dos
parceiros na construcgdo dos curricula stakeholders na definicdo da oferta
@ sobre as necessidades de mercado formativa e em projetos de
ot (empregabilidade) e apoiar a investigacdo a desenvolver.
v constituicdo dos curricula de alguns
E ciclos de estudos as mesmas

Apostar na formacado pds-graduada
como forma de requalificar profissionais
e desenvolver competéncias

Refletir / Redefinir as interfaces da
Escola Superior de Educagdo com a
sociedade.

Relancar o Gabinete de Comunicagdo e
Relagdes-Publicas da ESE

Figura 13 - Matriz SWOT
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4.3. PLANO DE INTERVENGCAO E MELHORIA

Identificadas as fragilidades sugerimos potencialidades relevantes que
podem alavancar as a¢des/sugestdes propostas. Estes resultados permitiram a

elaboracdo de um plano de agdo com as seguintes linhas orientadoras:

1. Promover a integracdao de novos estudantes a participar nos projetos de
investigacao desenvolvidos na drea do CE no INEd-Centro de Investigagao e
Inovagao em Educagao;

2. Ajustar a bibliografia proposta/literatura recomendada;

3. Adaptagdo das metodologias que reflitam sobre tematicas especializadas

e iniciativas formativas a nivel pedagégico.

No que concerne ao primeiro objetivo especifico de melhoria podemos
interpretar os resultados obtidos no inquérito por questionario realizado aos
alunos que consideram que é custoso concluir o segundo ano do ciclo de
estudos, 40,5% porcento possui o primeiro ano completo.

PropGe-se como acdo de melhoria 0 aumento da participagdo nos projetos
de investigacao desenvolvidos na area do CE no INEd de 2 estudantes ja a partir
do inicio do préximo ciclo de estudos.

No que ao segundo ponto diz respeito, podemos salientar as opinides
vertidas no questiondrio quanto a bibliografia proposta/literatura
recomendada estarem adaptados/adequados a realidade do mestrado.

PropGe-se como ag¢do de melhoria a aplicacdo de um questiondrio
diagndstico no inicio de cada semestre do primeiro ano do ciclo de estudos com

o objetivo de aferir as necessidades dos mestrandos.
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Em relagdo ao ultimo ponto deste plano de agdo, analisamos a frequéncia

de insatisfacdo da aplicacdo de metodologias pedagdgicas, observamos 10

alunos insatisfeitos, 27,0% porcento, o que nos faz refletir sobre a necessidade

de se alterarem as metodologias de trabalho.

Pretende-se que a Escola, enquanto instituicdo publica promova atividades

inovadoras e criativas que potenciem nos estudantes um conjunto de saberes

técnicos e profissionais, assim como desenvolver aptiddes pessoais e sociais,

para que possam desempenhar com sucesso tarefas complexas.

PropGe-se como acdo de melhoria a concretizagdo de um ciclo de palestras

a realizar ao longo do ciclo de estudos.

A implementacdo do programa de intervencdo e melhoria define-se
segundo tabela 28:
Implementagdo Integragao de novos Ajustar bibliografia | Adaptacdo das
estudantes a participar nos proposta/literatura | metodologias
projetos de investigagao recomendada pedagdgicas
Participar nos projetos de Aferir as Concretizar um
investigacdao desenvolvidos na necessidades dos ciclo de
. . area do CE no INEd mestrandos quanto a palestras a
Objetivos s ) .
bibliografia e realizar ao
literatura longo do ciclo
disponibilizada de estudos.
A partir do inicio do préximo Nos dois primeiros 6 sessdes ao
" ciclo de estudos - 21/22 semestres do ciclo de | longo dos dois
Duragao .
estudos anos do ciclo
de estudos
2 estudantes a definir pelo Turma de mestrado Turma de
Destinatarios Coordenador de Curso 21/22 mestrado
21/22
Conclusdo do projeto no final Questionario Questionario
do segundo ano do ciclo de diagndstico no inicio no final de

Avaliacao

estudos

de cada semestre do
primeiro ano do ciclo
de estudos

cada sessao

Tabela 28 - Quadro resumo do plano de intervencio
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4.4.PARA ONDE EVOLUIR?

Entendemos de grande pertinéncia fazer chegar os resultados deste estudo,
bem como a reflexdes patentes na andlise SWOT apresentada junto dos 6rgaos
da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto responsaveis
pelo mestrado em estudo, bem como dele partir para implementar
mecanismos sistematicos de monitorizacdo de qualidade e melhoria do
mestrado em Administracdo de Organizagdes Educativas, objetivo ultimo do

estudo aqui apresentado.
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APENCICES

A —Inquérito por questionario

Que impacto teve a formacao em
Administracdo de Organizacoes
Educativas, ao nivel do mestrado, no
percurso profissional dos estudantes?
Estudo realizado na ESE para os anos
letivos entre 2014/15 a 2018/19.

Este questionario foi criado no ambito do Mestrado em Estudos Profissionais
Especializados em Educagdo (MEPEE) e do Mestrado em Educagéo — Especializagdo em
Administragdo de Organizagdes Educativas (ME-EAOE) da Escola Superior de Educagédo
do Politécnico do Porto (Portugal). Tem como objetivo estudar o impacto do mestrado no
percurso profissional dos seus estudantes, para anos letivos entre 2014/15 a 2018/19.

Este inquérito é anénimo, garantindo-se a confidencialidade das respostas.
*Obrigatério

P.PORTO

1. Asinformacgodes aqui colhidas serdo utilizadas apenas neste estudo que néo
carece de identificagdo por parte dos respondentes. Deseja-se, saber em que
medida o MEPEE e o ME-EAOE- satisfez as expectativas dos mestrandos, bem
como, por consequéncia, melhorar o desempenho em futuras edi¢coes. Ao
aceitar estarei a dar consentimento para a sua utilizagao. *

Marcar apenas uma oval.

() Aceito



1. Caracterizacao geral

2. 1.1.Género *
Marcar apenas uma oval.

pu

() Feminino
() Masculino

() outro

3. 1.2.ldade?*

Marcar apenas uma oval.

( )21-25
(" )2630
()31-35
() 36-40
() 41-45
() 46-50
() 51-55
() 56-60
() +60

4. 1.3.Residéncia (Concelho): *

Dados profissionais e funcionais

5. 1.4. Experiéncia profissional (nimero de anos): *

96



6. 1.5.Cargo(s) que desempenha na escola: *
Marcar tudo o que for aplicavel.

|| Presidente do conselho geral

|| Membro do conselho geral

|| Diretor

| | Subdiretor

|| Adjunto da diregdo

|| Assessor da direg&o

|| Coordenador de estabelecimento
|| Coordenador de departamento
D Representante de area disciplinar
|| Coordenador de Diretores de Turma/Curso
|| Diretores de Turma/Curso

|| Nenhum

7. 1.6. Niveis de ensino que leciona: *

Marcar tudo o que for aplicdvel.

|| Pré-escolar
|| 1°ciclo
|| 2°ciclo
|| 3°ciclo

|| secundario

Dados académicos

8. 1.7.Mestrado em Estudos Profissionais Especializados em Educacao (MEPEE) ou
Mestrado em Educacao — Especializacdo em Administracdo de Organizagdes
Educativas (ME-EAQE) da Escola Superior de Educagéo do Politécnico do Porto *

Marcar apenas uma oval.
( Interrompeu o Mestrado

~ ) Concluido 0 1° Ano
) Mestrado concluido
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Considerando o Mestrado em Estudos Profissionais Especializados em Educagéo
= (MEPEE) e o Mestrado em Educagéo - Especializagdo em Administragdo de
2'F°rma§a° Organizagbes Educativas (ME-EAOE) - posicione-se relativamente a cada uma das
continua dimensdes abaixo, utilizando a escala ai discriminada.

9. 2.1. Quais foram as principais motivagdes que o/a levaram a frequentar a
formagao em Administracéo das Organiza¢des Educativas *

Marcar apenas uma oval por linha.

1-Sem 2 - Pouco 3- 4 - Muito
Importéancia Importante Importante Importante

Promover o meu
desenvolvimento pessoal

0
0
0
0

Prazer associado ao estudo

Progredir na carreira

Aumentar/melhorar
oportunidades profissionais

Desempenhar fungdes de
direcédo

Desempenhar funcgdes de
lideranga intermédia

Responder a novas
exigéncias associadas ao
meu trabalho

0 (010 010|0
O (010 010|0
0 (010 010|0
O (0100100

Ficar a conhecer perspetivas
para tornar o meu ensino
mais eficaz

O
O
O
O
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10.

11.

das Organizagdes Educativas foram concretizadas? *
Marcar apenas uma oval por linha.

1- Nao 2 - Parcialmente
concretizado concretizado

2.2. As motivagdes que ofa levaram a frequentar a formacao em Administracao

3 &
Concretizado

Promover o meu
desenvolvimento pessoal

0
0

0

Prazer associado ao estudo

Progredir na carreira

Aumentar/melhorar
oportunidades profissionais

Desempenhar fungdes de
direcdo

Desempenhar fungées de
lideranga intermédia

Responder a novas exigéncias
associadas ao meu trabalho

Ficar a conhecer perspetivas
para tornar 0 meu ensino mais
eficaz

010101010 1]0|0
010101010 10|0

010101010 10|0

3. Considerando o seu grau de satisfagdo enquanto estudante do Mestrado,
posicione-se em relagdo a cada uma das dimensdes abaixo, utilizando a escala

em que 1significa totalmente insatisfeito e 4 totalmente satisfeito.

3.1. Conteudos programaticos. *

Marcar apenas uma oval por linha.

1- Totalmente 2- 3- o=
. e . . Totalmente
insatisfeito Insatisfeito  Satisfeito i
satisfeito
Contetdos lecionados @D O @) O
Pertinéncia/atualidade D Q Q O

dos conteldos
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12. 3.2. Métodos de ensino-aprendizagem *

Marcar apenas uma oval por linha.

4=
1- Totalmente 2- 3- A —
insatisfeito Insatisfeito  Satisfeito o
satisfeito

Métodos utilizados na
O O O @)

transmissao dos contelddos

Tempo dedicado as

componentes tedrica e @) O O O

pratica

Bibliografia proposta e

documentagao O Q D O

disponibilizada

13.  3.3. Equipa docente *

Marcar apenas uma oval por linha.

4-
1- Totalmente 2- 3-
. o . . Totalmente
insatisfeito Insatisfeito  Satisfeito o
satisfeito

Dominio e clareza na

exposigao das matérias @) @) O @)

lecionadas

Aplicagao de metodologias
O O ) O

pedagdégicas adequadas

Disponibilidade para

esclarecimento de duvidas

e/ou apoio nas dificuldades Q O D Q
sentidas
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14. 3.4.Sistema de avaliagéo *

Marcar apenas uma oval por linha.

4=
1- Totalmente 2- 3-
. s e e Totalmente
insatisfeito Insatisfeito  Satisfeito e
satisfeito
Métodos de avaliagdo @D ) @) O
Celeridade na apresentagédo
dos resultados @ O D @
15. 3.5. Organizagéo e logistica *
Marcar apenas uma oval por linha.
4-
1- Totalmente 2- 3-
: s N . Totalmente
insatisfeito Insatisfeito  Satisfeito L.
satisfeito
Duracdo do Mestrado
(adequag@o do tempo ao O @) O O

programa)

Adequagao das

infraestruturas e dos @) O O )

equipamentos

Disponibilidade do apoio

administrativo e respetiva O @ @) @

qualidade da resposta

4. Considerando as competéncias adquiridas no Mestrado, posicione-se em
relagcdo a cada uma das dimensdes abaixo, utilizando a escala em que 1 significa
discordo totalmente e 4 concordo totalmente.
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16.

4.1. Utilidade das competéncias adquiridas no mestrado no desenvolvimento

pessoal. *

Marcar apenas uma oval por linha.

1 - Discordo
totalmente

2-

3-

Discordo  Concordo

4 - Concordo
totalmente

Obtive ou aumentei os meus
conhecimentos

O

O

O

O

Obtive ou aumentei
conhecimentos suscetiveis de
aplicagao pratica

Aumentei 0 meu pensamento
critico

Aumentei ou passei a
apresentar ideias e solugdes
inovadoras

O
O
O

O
O
O

-
O
O

-
@)
)

Ganhei uma visdo mais
abrangente e fundamentada
acerca do fenémeno
educativo e do
funcionamento da escola
como organizagao

O

0
0

0
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17.

18.

4.2. Utilidade das competéncias adquiridas no mestrado no desenvolvimento

profissional. *
Marcar apenas uma oval por linha.

1 - Discordo
totalmente

2-
Discordo

3-
Concordo

4 - Concordo
totalmente

O Mestrado permitiu a
atualizag&o dos meus @)
conhecimentos profissionais

-

O

O

Os conhecimentos adquiridos
no mestrado aplicam-se ao @)
meu trabalho didrio

Os resultados das minhas

avaliacdes de desempenho

melhoraram apds a Q
frequéncia do mestrado

Passei a trabalhar melhor @)

4.3. Impacto na carreira *
Marcar apenas uma oval por linha.

1 - Discordo
totalmente

2 -
Discordo

3 -
Concordo

4 - Concordo
totalmente

Na sequéncia do mestrado

progredi na carreira (por

exemplo, maiores

responsabilidades, tarefas

mais complexas, mudanca de Q
area funcional e/ou cargo

superior na hierarquia

organizacional)

Na sequéncia do mestrado as
remuneragdes e beneficios @)
foram aumentados

Na sequéncia do mestrado
tive oportunidade de transitar @)
de organizagao
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19.

4.4. Desempenho de fun¢des na organizagao da qual fago parte . *

Marcar apenas uma oval por linha.

1 - Discordo 2- 3- 4 - Concordo
totalmente Discordo Concordo totalmente

Na sequéncia do mestrado
estabeleci ou ajudei a
estabelecer estratégias e
procedimentos, que
resultaram na melhoria do
desempenho da organizagdo
onde trabalho.

Na sequéncia do mestrado
participei em projetos e em
processos com impacto
direto nos resultados da
organizagao onde trabalho.

Na sequéncia do mestrado
ganhei autoconfianga para

me promover a novos cargos.

5. Avaliacédo global

20.

5.1. Opinido global sobre o mestrado. Utilize a escala de 1a 5 para cada um dos
itens que se seguem: 1 Insuficiente; 2 Suficiente; 3 Bom; 4 Muito bom; 5

Excelente. *

Marcar apenas uma oval por linha.

2- 3- 4 - Muito 5-

Insuficiente  Suficiente Bom bom Excelente

Como avaliaria o
mestrado?

o o o O
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21. 5.2. Recomendaria o mestrado a colegas/familiares/amigos? *
Marcar apenas uma oval.

) N3o

) Sim

22. 5.3.Frequentaria um outro curso na ESE? *

Marcar apenas uma oval.
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B — Categorias de Huberman

Relacionar a frequéncia do mestrado com o ciclo de vida dos professores que

foram alunos do curso:

Promover o meu desenvolvimento pessoal (Motivacdo para a frequéncia) *

Categorias Huberman.

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacao Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Muito 1] 100,0% 1| 100,0% 16, 72,7% 9| 750% 1.] 100,0% 28] 757%
Importante
Importante 0, 0,0% o 00% 6| 27.3% 3| 250% 0] 00% 9 243%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 1.0712 4 .899
Razao de verossimilhanca 1.776 4 a77
Associagao Linear por Linear .031 1 .859
Teste de McNemar-Bowker D
N de Casos Validos 37

a. 7 células (70,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada & ,24.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Prazer associado ao estudo (Motivacdo para a frequéncia) * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacao Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Muito 0, 0,0% o, 00% 8, 364% 4, 333% 0] 00% 12| 32,4%
Importante
Importante 0, 0,0% 1,| 100,0% 11,] 50,0% 6, 50.0% 1,| 100,0% 19|  51,4%
Pouco 1, 100,0% 0, 00% 3, 136% 1| 83% 0, 00% 5| 135%
Importante
Sem 0, 0,0% 0, 00% 0, 00% 1,|  83% 0, 00% 1 2,7%
importancia
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 10.6552 12 .559
Razao de verossimilhanca 9.151 12 .690
Associagao Linear por Linear .229 1 .632
Teste de McNemar-Bowker . . 2
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,03.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Progredir na carreira (Motivacdo para a frequéncia) * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Muito 0, 0,0% 0] 00% 5] 227% 3| 250% 0] 00% 8l 216%
Importante
Importante 0, 0,0% 1,| 100,0% 12,| 545% 3| 250% 0] 00% 16| 43,2%
Pouco 0, 0,0% 0] 00% 2. 91% 6, 50.0% 1,| 100,0% 9| 243%
Importante
Sem 1,|  100,0% 0,5 0.0% 3.5 136% 0| 0.0% 0,5 0.0% 4l 108%
importancia ! ! !
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 21.1342 12 .048
Razao de verossimilhanca 18.711 12 .096
Associagao Linear por Linear .185 1 .667
Teste de McNemar-Bowker . . 2
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,11.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Aumentar/melhorar oportunidades profissionais (Motivacdo para a
frequéncia) * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Muito 0, 0,0% o] 00% 8| 364% 3. 250% 0] 00% 1| 29,7%
Importante
Importante 0, 0,0% 1,| 100,0% 8, 364% 4, 33,3% 1,| 100,0% 14| 37,8%
Pouco 0, 0,0% 0, 00% 5, 227% 5, 417% 0, 00% 10| 27,0%
Importante
Sem 1, 100,0% 0,5 0.0% 1| 45% 0, 0.0% 0.5 0.0% 2 54%
importancia ! !
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 23.0592 12 .027
Razao de verossimilhanca 12.506 12 406
Associagao Linear por Linear .591 1 442
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,05.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Desempenhar func¢des de Direcdo (Motivacdo para a frequéncia) * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Muito 0a 0,0% 0al 0,0% 7al 31,8% 6al 50,0% 0al| 0,0% 13| 35,1%
Importante
Importante 0a 0,0% 1a| 100,0% 4al 18,2% 4al 33,3% 1a| 100,0% 10| 27,0%
Pouco 1al  100,0% 0a| 00% 8a| 364% 2al 16,7% 0a| 0,0% 1| 29,7%
Importante
Sem 0a 0,0% 0a| 00% 3al 13,6% 0a| 0,0% 0a| 0,0% 3| 81%
importancia
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 12.2172 12 428
Razao de verossimilhanca 13.038 12 .366
Associagao Linear por Linear 2.951 1 .086
Teste de McNemar-Bowker . . 2
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada ¢ ,08.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Desempenhar func¢des de lideranca intermédia (Motivacdo para a frequéncia)
* Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Muito 0a 0,0% 0al  0,0% 6al 27,3% 1a]  83% 0al| 0,0% 71 189%
Importante
Importante 0a 0,0% 1a| 100,0% 7al  31,8% 6a| 50,0% 1a| 100,0% 15|  40,5%
Pouco 0a 0,0% 0a| 0,0% 4a| 18,2% 5a| 41,7% 0a| 0,0% 9 243%
Importante
Sem 1a|  100,0%| Oab| 00%| 5ab| 227% Ob[ 00%| 0ab| 00% 6| 162%
importancia
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 14.6462 12 .261
Razao de verossimilhanca 15.553 12 .213
Associagao Linear por Linear 1.014 1 314
Teste de McNemar-Bowker . . 2
N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,16.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Responder a novas exigéncias associadas ao meu trabalho (Motivacdo para a
frequéncia) * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Muito 0a 0,0% 0al 0,0% 7al 31,8% 9a| 75,0% 0al| 0,0% 16| 432%
Importante
Importante 0a 0,0% 0a| 00% 8a| 364% 2al 16,7% 0a| 0,0% 10| 27,0%
Pouco 0a 0,0% 1a| 100,0% 5a| 22,7% 1a|  83% 1a| 100,0% 8| 21,6%
Importante
Sem 1a|  100,0%| Oab| 00%| 2ab| 91% Ob| 00%| Oabl 00% 3 81%
importancia
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 25.2242 12 .014
Razao de verossimilhanca 18.630 12 .098
Associagao Linear por Linear 6.125 1 .013
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada ¢ ,08.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Ficar a conhecer perspetivas para tornar o meu ensino mais eficaz (Motivagado
para a frequéncia) * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Muito 0a 0,0% 0a| 0,0% 10a| 455% 7al 58,3% 0al 0,0% 17| 459%
Importante
Importante 0a 0,0% 1a| 100,0% 7al 31,8% 2al 16,7% 0a| 0,0% 10| 27,0%
Pouco 0a 0,0% 0a| 0,0% 2a]  91% 3al 25,0% 1a| 100,0% 6| 16.2%
Importante
Sem 1al  100,0%| Oab| 00%| 3ab| 136% Ob| 00%| 0ab| 00% 4l 108%
importancia
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 19.9022 12 .069
Raz&o de verossimilhanca 15.858 12 .198
Associagao Linear por Linear 1.367 1 242
Teste de McNemar-Bowker . . 2
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada & ,11.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Promover o meu desenvolvimento pessoal (Motivacdo concretizada) *

Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Concretizado 0a 0,0% 1a| 100,0% 15a] 68,2% 1a| 91,7% 1a| 100,0% 28] 757%
Parciaimente 0a 0,0% 0a| 0,0% 7al 31,8% 1a|  83% 0a| 0,0% 8l 216%
concretizado
Nao 1a|  100,0%| Oa,b| 0,0% Ob|  0,0% Obl 00%| 0ab| 00% 1 27%
concretizado
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 40.1682 8 .000
Razao de verossimilhanca 12.928 8 114
Associagao Linear por Linear 7.792 1 .005
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 13 células (86,7%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,03.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Prazer associado ao estudo (Motivacdo concretizada) * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacao Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concretizado 0a 0,0% 1a| 100,0% 14a]  63,6% 5a 41,7% 1a| 100,0% 21 56,8%
Parcialmente 1a|  100,0% 0a| 0,0% 6al 27,3% 7a| 58,3% Oal  0,0% 14| 37,8%
concretizado
Nao 0a 0,0% 0a| 0,0% 2al  9,1% Oa| 0,0% Oa|  0,0% 2| 54%
concretizado
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 7.0142 .535
Razao de verossimilhanca 8.533 .383
Associagao Linear por Linear .019 .891

Teste de McNemar-Bowker

N de Casos Validos

37

b

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,05.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Progredir na carreira (Motiva¢do concretizada) * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concretizado 0a 0,0% 0a] 0,0% 8al 36,4% 1a]  83% 0a] 0,0% o] 243%
Parciaimente 0a 0,0% 0a| 0,0% 8a| 36,4% 4al 33,3% 0a| 0,0% 12| 324%
concretizado
Nao 1a|  100,0% 1a| 100,0% 6al 27,3% 7al 58,3% 1a| 100,0% 16| 432%
concretizado
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 8.5472 8 .382
Razao de verossimilhanca 10.030 8 .263
Associagao Linear por Linear .731 1 .393
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 11 células (73,3%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,24.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Aumentar/melhorar oportunidades profissionais (Motivacdo concretizada) *

Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concretizado 0a 0,0% 0a] 0,0% 7al 31,8% 2a] 16,7% 0a] 0,0% 9| 243%
Parcialmente 0a 0,0% 0a| 0,0% 10a| 455% 6a| 50,0% 1a| 100,0% 17| 459%
concretizado
Néo 1a|  100,0% 1a| 100,0% 5a| 22,7% 4a| 33,3% 0a| 0,0% 11| 29,7%
concretizado
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 7.160°2 8 .519
Razao de verossimilhanca 7.684 8 465
Associagao Linear por Linear .260 1 .610
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 11 células (73,3%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,24.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Desempenhar fun¢Ges de Direcdo (Motivacdo concretizada) * Categorias
Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizagao Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Concretizado 0a, b) 0,0%| 0a, bl 0,0% 1b|  4,5% 6al 50,0%| 0a,b| 0,0% 71 189%
Parcialmente 1a|  100,0%| Oa,b| 00%| 7ab| 31,8% Ob| 00%| 0ab| 00% 8| 216%
concretizado
Nao 0a 0,0% 1a| 100,0% 14al  63,6% 6al 50,0% 1a| 100,0% 22| 59,5%
concretizado
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 17.4162 8 .026
Razao de verossimilhanca 19.183 8 .014
Associagao Linear por Linear 1.060 1 .303
Teste de McNemar-Bowker D
N de Casos Validos 37

a. 13 células (86,7%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,19.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Desempenhar fun¢bes de lideranga intermédia (Motivagdo concretizada) *

Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concretizado 0a 0,0% 0a] 0,0% 4a] 18,2% 3al 25,0% 0a] 0,0% 71 189%
Parcialmente 0a 0,0% 0a| 0,0% 5a| 22,7% 4al 33,3% 1a| 100,0% 10| 27,0%
concretizado
Néo 1a|  100,0% 1a| 100,0% 13a| 59,1% 5a| 41,7% 0a| 0,0% 20[ 54,1%
concretizado
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 5.4122 8 713
Razao de verossimilhanca 6.090 8 .637
Associagao Linear por Linear 2.142 1 .143
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,19.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Responder a novas exigéncias associadas ao meu trabalho (Motivacdo
concretizada) * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concretizado Oa 0,0% Oa 0,0% 6a| 27,3% 8al 66,7% Oa 0,0% 14| 37,8%
Parciaimente Oa 0,0% Oa 0,0% 14a| 63,6% 4al 33,3% 1a| 100,0% 19 51,4%
concretizado

Nao 1a 100,0% 1a| 100,0% 2a,b 9,1% Ob 0,0% 0a, b 0,0% 4| 10,8%
concretizado

Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1] 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 23.4952 8 .003
Razao de verossimilhanca 17.220 8 .028
Associagao Linear por Linear 8.553 1 .003
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,11.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Ficar a conhecer perspetivas para tornar o meu ensino mais eficaz (Motivagao
concretizada) * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagao Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concretizado Oa 0,0% Oa 0,0% 8al 36,4% 4a| 33,3% Oa 0,0% 12| 32,4%
Parcialmente Oa 0,0% Oa 0,0% 11a| 50,0% 6a| 50,0% 1a| 100,0% 18| 48,6%
concretizado

Nao 1a 100,0% 1a| 100,0% 3al 13,6% 2a| 16,7% Oa 0,0% 7 18,9%
concretizado

Total 1 100,0% 1| 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1] 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 10.1042 8 .258
Razao de verossimilhanca 8.611 8 .376
Associagao Linear por Linear 1.368 1 .242
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,19.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Conteudos programaticos - Contetudos lecionados * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Totalmente 0a 0,0% 0a] 0,0% 4a) 18,2% 2a] 16,7% 0a] 0,0% 6| 16.2%
satisfeito
Satisfeito 0a 0,0% 1a| 100,0% 16a| 72,7% 8al 66,7% 1a| 100,0% 26| 70,3%
Insatisfeito 1a|  100,0% 0a| 0,0% 2a)  9,1% 2al 16,7% 0a| 0,0% 5 135%
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 7.7482 8 458
Razao de verossimilhanca 5.950 8 .653
Associagao Linear por Linear .536 1 464
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 13 células (86,7%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,14.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Conteldos programaticos - Pertinéncia/atualidade dos conteudos * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagao Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Totalmente Oa 0,0% Oa 0,0% 6al 27,3% 3al 25,0% Oa 0,0% 9 24,3%
satisfeito

Satisfeito Oa 0,0% 1a| 100,0% 12a| 54,5% 8a| 66,7% 1a| 100,0% 22 59,5%
Insatisfeito 1a 100,0% Oa 0,0% 4al 18,2% 1a 8,3% Oa 0,0% 6| 16,2%
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1] 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 7.318°2 8 .503
Razao de verossimilhanca 6.599 8 .580
Associagao Linear por Linear 1.329 1 .249
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,16.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Métodos de ensino/aprendizagem - Métodos utilizados na transmissdo dos
conteudos * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Totalmente Oa 0,0% Oa 0,0% 3al 13,6% 1a 8,3% Oa 0,0% 4| 10,8%
satisfeito

Satisfeito 1a 100,0% 1a| 100,0% 16a| 72,7% 9al 75,0% 1a| 100,0% 28| 757%
Insatisfeito Oa 0,0% Oa 0,0% 3al 13,6% 2al 16,7% Oa 0,0% 5[ 13,5%
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1] 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 1.309°2 8 .995
Razao de verossimilhanca 2.005 8 .981
Associagao Linear por Linear 112 1 .738
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 13 células (86,7%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,11.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Métodos de ensino/aprendizagem - Tempo dedicado as componentes tedrico-
praticas * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Totalmente 0a 0,0% 0al 0,0% 4al  182% 2al 16,7% 0al  0,0% 6| 162%
satisfeito
Satisfeito 1a|  100,0% 1a| 100,0% 16a| 72,7% 7a| 58,3% 1a| 100,0% 26| 70,3%
Insatisfeito 0a 0,0% 0al 0,0% 2al  9,1% 3a| 25,0% Oa|  0,0% 5 13,5%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 3.0752 8 .930
Razao de verossimilhanca 3.741 8 .880
Associagao Linear por Linear 311 1 577
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 13 células (86,7%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada ¢ ,14.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Métodos de ensino/aprendizagem - Bibliografia proposta e documentagdo

disponibilizada * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificacdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Totalmente 0a 0,0% 0al  0,0% 6al 27,3% 3al  25,0% 0al 0,0% o] 243%
satisfeito
Satisfeito 1a|  100,0% 1a| 100,0% 11a| 50,0% 6al 50,0% 1a| 100,0% 20 54,1%
Insatisfeito 0a 0,0% 0a|  0,0% 5al 22,7% 3al 25,0% 0a| 0,0% 8| 216%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 2.8102 8 .946
Razao de verossimilhanca 3.948 8 .862
Associagao Linear por Linear .011 1 .918
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada & ,22.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Equipa docente - Dominio e clareza na exposicdo das matérias lecionadas *
Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Totalmente 0a 0,0% 1a| 100,0% 73l 31,8% 3a| 25,0% 0al  0,0% 1| 297%
satisfeito
Satisfeito 0a 0,0% 0al 0,0% 1a| 50,0% 7a| 58,3% 1a| 100,0% 19| 51,4%
Insatisfeito 1a|  100,0% 0al 0,0% 4al 182% 2al 16,7% Oa|  0,0% 71 189%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 7.8802 8 445
Razao de verossimilhanca 7.373 8 497
Associagao Linear por Linear .076 1 .783
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,19.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Equipa docente - Aplicacido de metodologias pedagdgicas adequadas *

Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Totalmente 0a 0,0% 0a] 0,0% 6al 27,3% 1a]  83% 0a] 0,0% 71 189%
satisfeito
Satisfeito 1a|  100,0% 1a| 100,0% 10a| 45,5% 7al 58,3% 1a| 100,0% 20[ 54,1%
Insatisfeito 0a 0,0% 0a| 0,0% 5al 22,7% 4al 33,3% 0a| 0,0% 9| 243%
Totalmente 0a 0,0% 0a| 0,0% 1a|  4,5% 0al| 00% 0a| 0,0% 1 27%
insatisfeito
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 5.4382 12 .942
Razao de verossimilhanca 6.923 12 .863
Associagao Linear por Linear .340 1 .560
Teste de McNemar-Bowker D
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,03.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Equipa docente - Disponibilidade para esclarecimento de duvidas * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Totalmente 0a 0,0% 1a| 100,0% 1a|  50,0% 6al 50,0% 1a| 100,0% 19 51,4%
satisfeito
Satisfeito 0a 0,0% 0al 0,0% 10a| 455% 4al 33,3% Oa|  0,0% 14| 37,8%
Insatisfeito 1a|  100,0%| 0Oab| 0,0% 1b|  45%| 2ab| 167%| 0Oab| 0,0% 4| 10,8%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 11.7382 8 .163
Razao de verossimilhanca 8.861 8 .354
Associagao Linear por Linear 775 1 .379
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada & ,11.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Sistema de avaliagdo - Métodos de avaliagdo * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagcdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Totaimente 0a 0,0% 1a] 100,0% 7al  31,8% 53] 41,7% 0al 0,0% 13] 351%
satisfeito
Satisfeito 1a|  100,0% 0a| 0,0% 15a| 68,2% 7al 58,3% 1a| 100,0% 24| 64,9%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 3.2602 4 .515
Razao de verossimilhanca 4.150 4 .386
Associagao Linear por Linear .004 1 .947
Teste de McNemar-Bowker . . 2
N de Casos Validos 37

a. 7 células (70,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,35.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Sistema de avaliacdo - Celeridade na apresentacdo dos resultados * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Totalmente Oa 0,0% 1a| 100,0% 13a|  59,1% 3al 25,0% Oa 0,0% 17]  459%
satisfeito
Satisfeito 1a 100,0% Oa 0,0% 9al 40,9% 9a| 75,0% 1a| 100,0% 20 54,1%
Total 1 100,0% 1] 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 6.5272 4 .163
Razao de verossimilhanca 7.786 4 .100
Associagao Linear por Linear 2.061 1 .151
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 6 células (60,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,46.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Organizacdo e logistica - Duracdo do Mestrado adequacdo do tempo ao
programa * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Totalmente Oa 0,0% 1a| 100,0% 9al 40,9% 6al 50,0% Oa 0,0% 16| 43,2%
satisfeito

Satisfeito Oa 0,0% Oa 0,0% 12a| 54,5% 6al 50,0% 1a| 100,0% 19 51,4%
Insatisfeito 1a 100,0% Oa, b 0,0% 1b| 4,5% Ob 0,0% 0a, b 0,0% 2 5,4%
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1] 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 20.641° 8 .008
Razao de verossimilhanca 10.370 8 .240
Associagao Linear por Linear 1.287 1 .257
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 11 células (73,3%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,05.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Organizacdo e logistica - Adequacdo das infraestruturas e equipamentos *
Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Totalmente Oa 0,0% Oa 0,0% 7al 31,8% 2a| 16,7% 1a| 100,0% 101 27,0%
satisfeito
Satisfeito 1a 100,0% 1a| 100,0% 15a| 68,2% 10a| 83,3% Oa 0,0% 27 73,0%
Total 1 100,0% 1] 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 4.3502 4 .361
Razao de verossimilhanca 4.846 4 .303
Associagao Linear por Linear .293 1 .588
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 7 células (70,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,27.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Organizacao e logistica - Disponibilidade do apoio administrativo e respetiva
gualidade da resposta * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagao Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Totalmente 0a 0,0% 0al  0,0% 11a]  50,0% 53l 41,7% 1a| 100,0% 17| 459%
satisfeito
Satisfeito 0a 0,0% 1a| 100,0% 9a| 40,9% 5al 41,7% 0al 0,0% 15| 40,5%
Insatisfeito 1a|  100,0% 0a|  0,0% 2a  91% 2al 16,7% 0a| 0,0% 5 13,5%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 9.5812 8 .296
Razao de verossimilhanca 7.937 8 440
Associagao Linear por Linear 1.321 1 .250
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,14.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.

134



Utilidade das competéncias - aumento de conhecimentos * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 12a] 54,5% 8al 66,7% 0al  0,0% 21 56,8%
totalmente
Concordo 1a|  100,0% 0al 0,0% 9a| 40,9% 4al 33,3% 1a| 100,0% 15|  40,5%
Discordo 0a 0,0% 0al 0,0% 1a|  4,5% 0a|  0,0% Oa|  0,0% 1 27%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 4.677°2 8 791
Razao de verossimilhanca 6.002 8 .647
Associagao Linear por Linear .202 1 .653
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,03.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - aumento de conhecimentos suscetiveis de
aplicacdo pratica * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificacdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo Oa 0,0% 0a 0,0% 7al 31,8% 6al 50,0% 0a 0,0% 13| 351%
totalmente

Concordo 1a 100,0% 1a| 100,0% 14a| 63,6% 5al 41,7% 1a| 100,0% 22 59,5%
Discordo Oa 0,0% 0a 0,0% 1a 4,5% 1a 8,3% 0a 0,0% 2 5,4%
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1] 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 3.7932 8 .875
Raz&o de verossimilhanca 4.829 8 776
Associagéo Linear por Linear .518 1 472
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,05.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - pensamento critico * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo 0a 0,0% Oa 0,0% 13a| 59,1% 6a| 50,0% Oa 0,0% 191 51,4%
totalmente

Concordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 8al 36,4% 5al 41,7% 1a| 100,0% 15| 40,5%
Discordo 1a 100,0% 0a, b 0,0% 1b 4,5% Ob 0,0% 0a, b 0,0% 2 5,4%
Discordo 0a 0,0% Oa 0,0% Oa 0,0% 1a 8,3% Oa 0,0% 1 2,7%
totalmente

Total 1 100,0% 1| 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 23.4742 12 .024
Razao de verossimilhanca 13.217 12 .353
Associagao Linear por Linear .255 1 .614
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,03.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - ideias e solu¢bes inovadoras * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagao Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concordo 0a 0,0% 0al  0,0% 6al 27,3% 2a] 16,7% 0al 0,0% 8l 216%
totalmente
Concordo 0a 0,0% Oa| 0,0% 10a| 45,5% 9al 75,0% 1a| 100,0% 20 54,1%
Discordo 1a|  100,0% 1a| 100,0% 6al 27,3% 1a|  8,3% 0a| 0,0% 9| 243%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 10.1492 8 .255
Razao de verossimilhanca 10.290 8 .245
Associagao Linear por Linear 2.209 1 137
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada & ,22.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - visdo abrangente/fundamentada do fenémeno
educativo e escola como organizacdo * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 14a| 63,6% 7a| 58,3% Oa 0,0% 22| 59,5%
totalmente

Concordo 1a 100,0% Oa 0,0% 7al 31,8% 5al 41,7% 1a| 100,0% 14| 37,8%
Discordo 0a 0,0% Oa 0,0% 1a 4,5% Oa 0,0% Oa 0,0% 1 2,7%
totalmente

Total 1 100,0% 1| 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 4.8932 8 .769
Raz&o de verossimilhanca 6.138 8 .632
Associagao Linear por Linear .000 1 .984
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 12 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,03.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - atualizacdo dos conhecimentos profissionais *
Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 7al 31,8% 4a) 33,3% 0a] 0,0% 12[  324%
totalmente
Concordo 1al  100,0% 0a| 0,0% 12a| 54,5% 8a| 66,7% 1a| 100,0% 22| 59,5%
Discordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 1a|  4,5% oal 00% 0a| 0,0% 1| 27%
Discordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 2al  9,1% oal| 00% 0a| 0,0% 2 54%
totalmente
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintoética
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 5.4492 12 .941
Razao de verossimilhanca 7.163 12 .847
Associagao Linear por Linear .087 1 .768
Teste de McNemar-Bowker . . D
N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,03.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - aplicacdo no trabalho diario * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo 0a 0,0% Oa 0,0% 4al 18,2% 4a| 33,3% Oa 0,0% 8[ 21,6%
totalmente

Concordo 1a 100,0% Oa 0,0% 11a| 50,0% 7a| 58,3% 1a| 100,0% 20 54,1%
Discordo Oa 0,0% 1a| 100,0% 6al 27,3% 1a 8,3% Oa 0,0% 8[ 21,6%
Discordo 0a 0,0% Oa 0,0% 1a 4,5% Oa 0,0% Oa 0,0% 1 2,7%
totalmente

Total 1 100,0% 1] 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 8.2202 12 .768
Razao de verossimilhanca 8.871 12 714
Associagao Linear por Linear 2.155 1 142
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada ¢ ,03.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - melhoria da avaliacdo de desempenho *

Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Concordo 0a 0,0% 0a] 0,0% 53] 22,7% 1a]  8,3% 0al 0,0% 6| 162%
totalmente
Concordo 1a|  100,0% 0a| 0,0% 6al 27,3% 1a|  8,3% 0al 0,0% 8| 216%
Discordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 10a| 45,5% 8al 66,7% 1a| 100,0% 20 54,1%
Discordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 1a|  4,5% 2al 16,7% 0al 0,0% 3l 81%
totalmente
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 9.7482 12 .638
Razao de verossimilhanca 10.062 12 611
Associagéo Linear por Linear 2.737 1 .098
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada ¢ ,08.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.

142



Utilidade das competéncias - melhoria da avaliacdo de desempenho *
Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo 0a 0,0% Oa 0,0% 5al 22,7% 1a 8,3% Oa 0,0% 6| 16,2%
totalmente

Concordo 1a 100,0% Oa 0,0% 6al 27,3% 1a 8,3% Oa 0,0% 8[ 21,6%
Discordo Oa 0,0% 1a| 100,0% 10a| 45,5% 8a| 66,7% 1a| 100,0% 20 54,1%
Discordo 0a 0,0% Oa 0,0% 1a 4,5% 2a| 16,7% Oa 0,0% 3 8,1%
totalmente

Total 1 100,0% 1] 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 9.7482 12 .638
Razao de verossimilhanca 10.062 12 611
Associagéo Linear por Linear 2.737 1 .098
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada ¢ ,08.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Utilidade das competéncias - passei a trabalhar melhor * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concordo 0a 0,0% 0a] 0,0% 4al  182% 3al  25,0% 0al 0,0% 71 189%
totalmente
Concordo 1a|  100,0% 0a| 0,0% 7al  31,8% 5al 41,7% 1a| 100,0% 14| 37,8%
Discordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 8al 36,4% 4al 333% 0al 0,0% 13| 351%
Discordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 3al 13,6% 0al 0,0% 0al 0,0% 3l 81%
totalmente
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 7.4532 12 .826
Razao de verossimilhanca 9.120 12 .693
Associagao Linear por Linear 919 1 .338
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada ¢ ,08.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Impacto na carreira - progressao na carreira * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacao Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo Oa 0,0% Oa 0,0% 3al 13,6% Oa 0,0% Oa 0,0% 3 8,1%
totalmente

Concordo Oa 0,0% Oa 0,0% 9al 40,9% 1a 8,3% Oa 0,0% 101 27,0%
Discordo 1a 100,0% Oa 0,0% 4al 18,2% 7al 58,3% 1a| 100,0% 13| 351%
Discordo Oa 0,0% 1a| 100,0% 6al 27,3% 4a| 33,3% Oa 0,0% M 29,7%
totalmente

Total 1 100,0% 1] 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 14.7132 12 .257
Razao de verossimilhanca 16.545 12 .168
Associagao Linear por Linear .764 1 .382
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,08.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Impacto na carreira - aumento da remuneragdo * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagcdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concordo 0a 0,0% 0a] 0,0% 2a]  9,1% 0al  0,0% 0al 0,0% 2| 54%
totalmente
Concordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 5al 22,7% 2a| 16,7% 0a| 0,0% 71 189%
Discordo 1al  100,0% 0a| 0,0% 5al 22,7% 6al 50,0% 1a| 100,0% 13| 351%
Discordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 10a| 45,5% 4al 33,3% 0a| 0,0% 15|  40,5%
totalmente
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 8.5652 12 .740
Razao de verossimilhanca 9.996 12 .616
Associagao Linear por Linear .002 1 .960
Teste de McNemar-Bowker . . 2
N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,05.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Impacto na carreira - transicdo de organizacdo * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo 0a 0,0% Oa 0,0% 1a 4,5% Oa 0,0% Oa 0,0% 1 2,7%
totalmente

Concordo 0a, b 0,0% 0a, b 0,0% 4a,b| 18,2% Ob 0,0% 1a| 100,0% 5 13,5%
Discordo 1a 100,0% Oa 0,0% 7al 31,8% 7a| 58,3% Oa 0,0% 15| 40,5%
Discordo 0a 0,0% 1a| 100,0% 10a| 45,5% 5al 41,7% Oa 0,0% 16| 43,2%
totalmente

Total 1 100,0% 1] 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 13.1382 12 .359
Razao de verossimilhanca 13.227 12 .353
Associagao Linear por Linear .041 1 .840
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 17 células (85,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada ¢ ,03.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Desempenho de fungGes na organizacao - participacdo estratégica na melhoria
do desempenho da organizagao * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Concordo 0a 0,0% 0a] 0,0% 3al 13,6% 1a]  83% 0a] 0,0% 4l 108%
totalmente
Concordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 14a| 63,6% 1al 91,7% 1a| 100,0% 26| 70,3%
Discordo 1a|  100,0%| Oa,b| 00%| 2abl 91% ob[ 00%| 0ab| 00% 3| 81%
Discordo 0a, b 0,0% 1b| 100,0%| 3a,b| 13,6% 0al 00%| 0ab| 00% 4l 108%
totalmente
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 23.616° 12 .023
Razao de verossimilhanca 15.974 12 .192
Associagao Linear por Linear 4.697 1 .030
Teste de McNemar-Bowker . . b
N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada ¢ ,08.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Desempenho de fungdes na organizagao - participagdo em projetos e processos
com impacto nos resultados da organizacdo * Categorias Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %

Concordo 0a 0,0% Oa 0,0% 3al 13,6% 1a 8,3% Oa 0,0% 4] 10,8%
totalmente

Concordo 0a 0,0% Oa 0,0% 9al 40,9% 9al 75,0% 1a| 100,0% 191 51,4%
Discordo 1a 100,0% Oa 0,0% 4al 18,2% 2a| 16,7% Oa 0,0% 7 18,9%
Discordo 0a, b 0,0% 1b| 100,0% 6a, bl 27,3% Oa 0,0% 0a, b 0,0% 7 18,9%
totalmente

Total 1 100,0% 1] 100,0% 22( 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 14.6442 12 .262
Razao de verossimilhanca 15.156 12 .233
Associagao Linear por Linear 4.223 1 .040
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada é ,11.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Desempenho de fungdes na organizagcdo - ganho de autoconfianca para
desempenho de novos cargos * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizagdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Concordo 0a 0,0% 0a] 0,0% 4al  182% 1a]  8,3% 0al 0,0% 5| 13,5%
totalmente
Concordo 1a|  100,0% 1a| 100,0% 11a| 50,0% 8al 66,7% 0al 0,0% 21| 56,8%
Discordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 4al 182% 1a|  8,3% 1a| 100,0% 6| 162%
Discordo 0a 0,0% 0a| 0,0% 3al 13,6% 2al 16,7% 0al 0,0% 5 13,5%
totalmente
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37[ 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 8.2692 12 .764
Razao de verossimilhanca 7.574 12 .817
Associagao Linear por Linear .546 1 .460
Teste de McNemar-Bowker 2
N de Casos Validos 37

a. 18 células (90,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,14.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Opinido global sobre o mestrado * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagao Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Excelente 0a 0,0% 0a]  0,0% 1al  4,5% 0al 0,0% 0a] 0,0% 1 27%
Muito bom 0a 0,0% 1a| 100,0% 13a| 59,1% 8a| 66,7% 0a| 0,0% 22| 595%
Bom 0a 0,0% 0a| 0,0% 5a| 22,7% 2al 16,7% 1a| 100,0% 8| 21,6%
Suficiente 1a|  100,0% 0a| 00% 23l  91% 2al 16,7% 0a| 0,0% 5| 135%
Insuficiente 0a 0,0% 0a| 00% 1al  4,5% 0a| 0,0% 0a| 0,0% 1| 27%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)

Qui-quadrado de Pearson 12.5692 16 .704
Razao de verossimilhanca 10.565 16 .836
Associagao Linear por Linear .283 .595
Teste de McNemar-Bowker 12.400 .054
N de Casos Validos 37

a. 23 células (92,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada ¢ ,03.

151



Recomendacdo do mestrado a colegas, familiares e amigos * Categorias
Huberman

Categorias Huberman
Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % N %
Sim Oa 0,0% 1a| 100,0% 20a| 90,9% 1al 91,7% 1a| 100,0% 33| 89,2%
N&o 1a 100,0% Oa 0,0% 2a 9,1% 1a 8,3% Oa 0,0% 4] 10,8%
Total 1 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1] 100,0% 37| 100,0%

Testes qui-quadrado

Significancia
Assintética
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 8.6362 4 .071
Raz&o de verossimilhanca 5.060 4 .281
Associagéo Linear por Linear 2.728 1 .099
Teste de McNemar-Bowker . . 2

N de Casos Validos 37

a. 8 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A
contagem minima esperada & ,11.
b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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Frequentaria um outro curso na ESE * Categorias Huberman

Categorias Huberman

Entrada na carreira| Estabilizacdo Diversificagdo Serenidade Desinvestimento Total
N % N % N % N % N % %
Sim 0a 0,0% 1a| 100,0% 18a] 81,8% %a| 75,0% 1a| 100,0% 29| 78,4%
Nao 1a|  100,0% 0a| 00% 4al 182% 3a| 250% 0a| 0,0% 8| 216%
Total 1| 100,0% 1| 100,0% 22| 100,0% 12| 100,0% 1| 100,0% 37| 100,0%
Testes qui-quadrado
Significancia
Assintotica
Valor df (Bilateral)
Qui-quadrado de Pearson 4.4112 4 .353
Razao de verossimilhanca 4.276 4 .370
Associagao Linear por Linear .615 1 433

Teste de McNemar-Bowker

N de Casos Validos

37

b

a. 8 células (80,0%) esperavam uma contagem menor que 5. A

contagem minima esperada é ,22.

b. Computados apenas para uma tabela PxP, em que P deve ser maior

do que 1.
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C — Grau de satisfacao

Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e a promocgdo do

desenvolvimento pessoal

ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfacdo conteudos Entre 7.139 1 7.139 7.257 .011

Grupos

Nos grupos 34.429 35 .984

Total 41.568 36
satisfacao Entre 7.703 1 7.703 3.892 .056
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 69.270 35 1.979
aprendizagem Total 76.973 36
satisfacdo com Entre 10.982 1 10.982 3.561 .067
equipa docente Grupos

Nos grupos 107.937 35 3.084

Total 118.919 36
satisfagdo com Entre 1.596 1 1.596 2.142 .152
sistema de avaliagdo Grupos

Nos grupos 26.079 35 .745

Total 27.676 36
satisfagdo com Entre 2.072 1 2.072 1.153 .290
organizagao e Grupos
logistica Nos grupos 62.901 35 1.797

Total 64.973 36
utilidade das Entre 36.704 1 36.704 6.485 .015
competéncias Grupos
pessoal Nos grupos 198.107 35 5.660

Total 234.811 36
utilidade das Entre 2.885 1 2.885 431 .516
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 234.413 35 6.698

Total 237.297 36
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Grau de satisfacdao enquanto estudante do mestrado e o prazer associado ao

estudo.
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfagcdo conteudos Entre 1.493 3 498 410 747

Grupos

Nos grupos 40.075 33 1.214

Total 41.568 36
satisfacao Entre 5.015 3 1.672 .767 .521
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 71.958 33 2.181
aprendizagem Total 76.973 36
satisfagdo com Entre 15.014 3 5.005 1.589 211
equipa docente Grupos

Nos grupos 103.905 33 3.149

Total 118.919 36
satisfacdo com Entre 1.020 3 .340 421 .739
sistema de avaliagdo Grupos

Nos grupos 26.656 33 .808

Total 27.676 36
satisfacdo com Entre 9.572 3 3.191 1.901 149
organizagao e Grupos
logistica Nos grupos 55.401 33 1.679

Total 64.973 36
utilidade das Entre 7.368 3 2.456 .356 .785
competéncias Grupos
pessoal Nos grupos 227.443 33 6.892

Total 234.811 36
utilidade das Entre 9.146 3 3.049 441 725
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 228.151 33 6.914

Total 237.297 36
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Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e a progressdo na

carreira.
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfagcdo conteidos Entre 2.700 3 .900 .764 522

Grupos

Nos grupos 38.868 33 1.178

Total 41.568 36
satisfacao Entre 772 3 .257 A11 .953
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 76.201 33 2.309
aprendizagem Total 76.973 36
satisfagdo com Entre 2.488 3 .829 .235 .871
equipa docente Grupos

Nos grupos 116.431 33 3.528

Total 118.919 36
satisfacdo com Entre 4.051 3 1.350 1.886 151
sistema de avaliagdo Grupos

Nos grupos 23.625 33 .716

Total 27.676 36
satisfagdo com Entre 9.417 3 3.139 1.865 155
organizagao e Grupos
logistica Nos grupos 55.556 33 1.684

Total 64.973 36
utilidade das Entre 26.186 3 8.729 1.381 .266
competéncias Grupos
pessoal Nos grupos 208.625 33 6.322

Total 234.811 36
utilidade das Entre 72.672 3 24.224 4.856 .007
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 164.625 33 4.989

Total 237.297 36
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Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e a possibilidade de

aumentar/melhorar oportunidades profissionais.

ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfagcdo conteudos Entre 8.171 3 2.724 2.692 .062

Grupos

Nos grupos 33.396 33 1.012

Total 41.568 36
satisfacao Entre 13.034 3 4.345 2.242 .102
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 63.939 33 1.938
aprendizagem Total 76.973 36
satisfacdo com Entre 19.659 3 6.553 2179 .109
equipa docente Grupos

Nos grupos 99.260 33 3.008

Total 118.919 36
satisfacdo com Entre 1.920 3 .640 .820 492
sistema de avaliagdo Grupos

Nos grupos 25.756 33 .780

Total 27.676 36
satisfagdo com Entre 3.477 3 1.159 .622 .606
organizacao e Grupos
logistica Nos grupos 61.496 33 1.864

Total 64.973 36
utilidade das Entre 48.872 3 16.291 2.891 .050
competéncias Grupos
pessoal Nos grupos 185.939 33 5.635

Total 234.811 36
utilidade das Entre 21.713 3 7.238 1.108 .360
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 215.584 33 6.533

Total 237.297 36
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Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e o desempenho de

funcgdes de direcao.

ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfagcdo conteidos Entre 2.700 3 .900 .764 522

Grupos

Nos grupos 38.867 33 1.178

Total 41.568 36
satisfacao Entre 1.747 3 .582 .255 .857
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 75.226 33 2.280
aprendizagem Total 76.973 36
satisfacdo com Entre .817 3 272 .076 972
equipa docente Grupos

Nos grupos 118.102 33 3.579

Total 118.919 36
satisfacdo com Entre 1.536 3 512 .646 591
sistema de avaliagdo Grupos

Nos grupos 26.140 33 .792

Total 27.676 36
satisfagdo com Entre 497 3 .166 .085 .968
organizacao e Grupos
logistica Nos grupos 64.476 33 1.954

Total 64.973 36
utilidade das Entre 21.436 3 7.145 1.105 .361
competéncias Grupos
pessoal Nos grupos 213.374 33 6.466

Total 234.811 36
utilidade das Entre 47.861 3 15.954 2.779 .056
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 189.436 33 5.740

Total 237.297 36
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Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e o desempenho de

funcgdes de lideranca intermédia.

ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfagcdo conteudos Entre 6.298 3 2.099 1.964 1139

Grupos

Nos grupos 35.270 33 1.069

Total 41.568 36
satisfacao Entre 3.906 3 1.302 .588 .627
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 73.067 33 2.214
aprendizagem Total 76.973 36
satisfagdo com Entre 11.228 3 3.743 1.147 .345
equipa docente Grupos

Nos grupos 107.690 33 3.263

Total 118.919 36
satisfagdo com Entre 480 3 .160 194 .900
sistema de avaliagdo Grupos

Nos grupos 27.195 33 .824

Total 27.676 36
satisfagdo com Entre 1.494 3 498 .259 .855
organizacao e Grupos
logistica Nos grupos 63.479 33 1.924

Total 64.973 36
utilidade das Entre 38.493 3 12.831 2.157 112
competéncias Grupos
pessoal Nos grupos 196.317 33 5.949

Total 234.811 36
utilidade das Entre 45.747 3 15.249 2.627 .067
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 191.551 33 5.805

Total 237.297 36
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Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e a resposta a novas

exigéncias associadas ao meu trabalho.

ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfagcdo conteidos Entre 6.863 3 2.288 2175 .110

Grupos

Nos grupos 34.704 33 1.052

Total 41.568 36
satisfacao Entre 9.160 3 3.053 1.486 .236
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 67.813 33 2.055
aprendizagem Total 76.973 36
satisfacdo com Entre 12.902 3 4.301 1.339 .279
equipa docente Grupos

Nos grupos 106.017 33 3.213

Total 118.919 36
satisfagdo com Entre 1.409 3 470 .590 .626
sistema de avaliagdo Grupos

Nos grupos 26.267 33 .796

Total 27.676 36
satisfacdo com Entre 2.906 3 .969 515 .675
organizacao e Grupos
logistica Nos grupos 62.067 33 1.881

Total 64.973 36
utilidade das Entre 55.807 3 18.602 3.429 .028
competéncias Grupos
pessoal Nos grupos 179.004 33 5.424

Total 234.811 36
utilidade das Entre 44.506 3 14.835 2.539 .073
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 192.792 33 5.842

Total 237.297 36
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Grau de satisfacdo enquanto estudante do mestrado e conhecer perspetivas

para tornar o meu ensino mais eficaz.

ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio Z Sig.

satisfagdo conteidos Entre 1.775 3 .592 491 .691

Grupos

Nos grupos 39.792 33 1.206

Total 41.568 36
satisfacao Entre 2.848 3 .949 423 .738
metodologias de Grupos
ensino - Nos grupos 74.125 33 2.246
aprendizagem Total 76.973 36
satisfacao com equipa Entre 7.321 3 2.440 722 .546
docente Grupos

Nos grupos 111.598 33 3.382

Total 118.919 36
satisfacdo com Entre 1.334 3 445 557 .647
sistema de avaliagdo  Grupos

Nos grupos 26.341 33 .798

Total 27.676 36
satisfagdo com Entre 5.941 3 1.980 1.107 .360
organizacao e Grupos
logistica Nos grupos 59.032 33 1.789

Total 64.973 36
utilidade das Entre 9.607 3 3.202 469 .706
competéncias pessoal Grupos

Nos grupos 225.204 33 6.824

Total 234.811 36
utilidade das Entre 20.555 3 6.852 1.043 .386
competéncias Grupos
profissional Nos grupos 216.742 33 6.568

Total 237.297 36
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