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Resumo

As teorias acerca da lideranga objetivam a analise do comportamento dos lideres, ou
seja, se estes sao eficientes na conquista da confianga e no apoio aos restantes atores
organizacionais, conduzindo-os ao aumento tanto da eficacia e da produtividade,
como da satisfagao, do compromisso e da realizacéo profissional. O estilo de lideranca
adotado impacta sobre o sucesso da gestao escolar. Parte-se de uma revisdo de
literatura sobre os estilos de lideranga para enquadrar e iluminar o estudo das

carateristicas de lideranca adotadas pelos diretores escolares.

Neste sentido, objetiva-se caracterizar e identificar as praticas de lideranga de um
diretor escolar e verificar se as variaveis sociodemograficas e profissionais interferem
na percecao que os professores e o diretor tém acerca das mesmas praticas de

lideranca.

Trata-se de um estudo quantitativo, descritivo-correlacional, com enfoque transversal,
com uma amostra de 43 participantes, dos quais 93,0% sao docentes, com uma média
de idade de 43,8416,70. O instrumento de recolha de dados utilizado foi um
questionario, com questdes sociodemograficas e profissionais e o MLQ-5X de Avolio

e Bass (1985), adaptado para a populagéo portuguesa por Dias (2007).

Os resultados do estudo empreendido mostram que a Lideranca Transformacional é
a que mais se evidencia, com maior valorizacdo das subdimensdes Inspiracao
Motivacional, Influéncia Idealizada (atribuida) e Influéncia Idealizada
(comportamento). Segue-se a Lideranga Transacional, tendo os participantes
pontuado mais na subdimensdo Recompensa Contingente. A Lideranga Laissez-Faire
€ a que apresenta uma meédia mais baixa. O tempo de servico na Escola foi uma
variavel com interferéncia estatisticamente significativa na Lideranca
Transformacional. A caracteristica do lider mais enfatizada pelos participantes foi a
Eficacia.

Palavras-chave: Lideranga; Escola Profissional; Lideranga Transformacional
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Abstract

Theories about leadership aim to analyse the behaviour of leaders, that is, if they are
efficient in gaining trust and supporting other organizational actors, leading them to
increase both efficiency and productivity, as well as satisfaction, commitment and
professional achievement. The leadership style adopted has an impact on the success
of school management. It starts with a literature review on leadership styles to frame

and illuminate the study of leadership characteristics adopted by school principals.

In this sense, the objective is to characterize and identify the leadership practices of a
school principal and to verify whether the sociodemographic and professional variables
interfere with the perception that teachers and the principal have about the same

leadership practices.

This is a quantitative, descriptive-correlational study, with a cross-sectional focus, with
a sample of 43 participants, of which 93.0% are teachers, with an average age of 43.84
+ 6.70. The data collection instrument used was a questionnaire, with
sociodemographic and professional questions and the MLQ-5X by Avolio and Bass
(1985), adapted for the Portuguese population by Dias (2007).

The results of the study undertaken show that Transformational Leadership is the one
that stands out the most, with a greater appreciation of the subdimensions Motivational
Inspiration, Idealized (attributed) and Idealized Influence (behaviour). The
Transactional Leadership follows, with the participants scoring more in the Contingent
Reward sub-dimension. The Laissez-Faire Leadership is the one with the lowest
average. The length of service at the School was a variable with a statistically
significant interference in Transformational Leadership. The characteristic of the leader

most emphasized by the participants was Effectiveness.

Keywords: Leadership; Vocational School; Transformational Leadership
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Introducgao

No seio dos diversos patamares da administragao e da organizagao escolar, o
campo da gestao e da lideranga tem-se destacado como um dos mais dilematicos no
atual contexto das politicas educativas, precisamente por representar o espago onde
se disputam e entrecruzam, por um lado, os valores da cidadania e da participacao
democratica, e, por outro lado, varias racionalidades organizacionais. Atendendo ao
exposto, objetiva-se com este estudo caracterizar e identificar as praticas de lideranga
utilizadas pelo Diretor de uma Escola Profissional da regiao centro de Portugal e
verificar se as variaveis sociodemograficas e profissionais interferem na percecgéo que
os professores e o diretor tém acerca das praticas de lideranca do Diretor de uma

Escola Profissional.

Parte-se do pressuposto de que se a escola se quer desenvolver, deve ter
objetivos bem delineados para encorajar cada membro da escola a trabalhar para
metas comuns, num ambiente colaborativo e partilhado. O lider deve criar condicdes
para estimular os membros da escola com o seu nivel mais elevado de lideranca,
tendo em conta que os diferentes membros, em momentos também eles diferentes,
podem ser motivados, respeitados, confiaveis, melhorar a satisfacdo e, gradualmente,
chegar a um consenso com 0s objetivos gerais da escola. Portanto, o lider escolar
deve concentrar-se nas necessidades dos membros da escola em cada etapa. Se o
lider conseguir resolver as questdes-chave inerentes a organizagao escolar numa
visao holistica, a atitude dos membros da escola pode ser melhorada, para que esta
se possa transformar com sucesso e, em seguida, dar um passo para um obijetivo
mais elevado, o sucesso escolar de todos os alunos. Tudo isto exige muito do lider,
que deve continuar a definir novas metas e escolher comportamentos diferentes para
pessoas diferentes. Este desempenha um papel importante na promoc¢ao da melhoria

continua e no desenvolvimento das escolas.

Como refere Sergiovanni (2004, p. 172), as escolas, como organizagdes
especificas que sao, tém um papel social e humano essencial, ocupando um lugar de
destaque na sociedade. Apesar de, a semelhanga das outras organizagdes, as
escolas possuirem requisitos comuns de lideranga, estas “tém igualmente de dar

resposta as realidades politicas singulares que enfrentam”.
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Estudar a organizagdo escolar proporciona o estudo das interagdes sociais
entre 0os seus atores, quer ao nivel da sua interagédo interna, quer ao nivel da sua
interacado externa. Como refere Ferreira (2005, p. 268), foi a partir dos anos 80, fruto
da inoperancia de um Estado incapaz de dar respostas eficazes para fazer face aos
desafios da escola, que o local e a escola passaram a ser o centro da ag¢ao, o epicentro
dos mecanismos de gestao local, tornando-se gradualmente aberta a comunidade e
adaptacao aos contextos locais, através da elaboragcdo dos projetos educativos.
Paralelamente a esta politica de territorializacdo que absorve as politicas de
“participacédo local”’, através da ideia de descentralizagcdo e desconcentragdo, da
autonomia, parcerias, poder local, entre outras, a escola tornou-se um centro de
inovacao e de mudancga. Aceitando-se a particularidade das Escolas Profissionais, no
quadro das organizagdes escolares em geral, € importante estudar-se as praticas de

liderancga utilizadas pelo Diretor Escolar.

Ha uma preocupacédo sobre se os lideres escolares tém as habilidades de
gestao adequadas, estilos de lideranga e abordagens necessarias para garantir o
desempenho operacional e eficaz das escolas. Com esta inquietacdo em mente,
desenvolvemos este trabalhado que estruturalmente se divide em duas partes,
diferentes na sua natureza mas complementares. Assim, na primeira parte,
enquadramento teodrico, comegamos por abordar a escola como uma organizagao
peculiar, seguindo-se a cultura organizacional: interagédo dialética entre a estrutura e
a acao, as racionalidades presentes nas escolas e nas suas liderangas, tendo também
lugar definigdes concetuais de lideranga e os tipos de lideranga em contexto escolar.
Aludimos ainda as racionalidades e imagens organizacionais da escola, em como se
faz uma contextualizagdo da histéria das Escolas Profissionais em Portugal. Na
segunda parte, consta o estudo empirico, sendo abordados os materiais e métodos
relativos a investigacdo desenvolvida. Por fim, sdo apresentados os resultados e
discutidos de acordo com as formulagcdes solicitadas inicialmente. O trabalho é
finalizado com a apresentagdo das conclusdes mais relevantes, sugestbes e

limitacdes.
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Parte | - Enquadramento Tedrico

1. A escola como uma organizagao peculiar

A sociedade é composta por organizagdes. Estas existem quando as pessoas
se juntam e interagem para alcancar determinados fins, que, de forma isolada, seriam
mais dificeis de alcangar. Designar a escola de organizagdo € matéria relativamente
consensual no seio da comunidade cientifica, todavia, como refere Lima (1998, p. 48),
“o conceito de organizagao conduz-nos a um universo de inumeras definicdes, pontos

de vista, quadros conceptuais, etc.”

As organizagdes, segundo Daft (2003, p. 11), “sdo unidades sociais que sao
dirigidas por metas, s&do desenhadas como sistemas de actividades deliberadamente
estruturados e coordenados e sao ligadas ao ambiente externo.” Gonzalez (1998, p.

181) define organizagdo como

“(...) uma associagdo permanente de individuos, que com a intencdo de conseguir fins
especificos, coordenam as suas actividades mediante a formalizagao e regulamentacao das
mesmas e mediante o desempenho de papéis diversificados que se articulam, em estruturas

diferenciadas e hierarquizadas (...)".

Por sua vez, Teixeira (2013, p. 21) considera que “as organizagdes sao
unidades (ou agrupamentos humanos) intencionalmente construidos e reconstruidos,
a fim de se atingirem objectivos especificos. Uma organizagao nunca constitui uma

unidade pronta e acabada, mas um organismo social vivo e sujeito a mudancgas”.

Perante a diversidade de definigdes, pode inferir-se que uma organizagao é
constituida por pessoas que interagem, que operam interna e externamente, pelo que
existe um ambiente de acdo concertada e interativa entre os individuos, num sistema
estruturado, recorrendo a diferentes recursos e estratégias para a prossecucéo de

objetivos comuns.

Na perspetiva de Lima (2003, p. 19), a escola é uma “uma organizagao
complexa composta de relagdes formais e informais entre membros docentes e entre
estudantes”, a qual o autor acrescenta as relagdes formais e informais com a

comunidade educativa e a influéncia das condigdes sociais e vivéncias dos
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professores e dos alunos, bem como dos restantes agentes educativos, que se
mostram nas diversas interagdes, no contexto escolar. O mesmo autor refere, assim,
que a “escola constitui um sistema social diverso e complexo com um multiplo de

partes interdependentes” (Lima, 2003, p.19).

Por um lado, a escola € considerada uma organizagao, mas, por outro lado, ela
representa uma instituigdo marcada pela sua prépria histéria. Enquanto organizagéo,
a escola revela alguma liberdade na forma como se constitui interna e externamente,
enquanto a escola como instituicdo, de cariz mais conservador, revela-se menos
permeavel a inovagao. Como sustenta Lima (1998, p. 47-48), “a dimenséo institucional
da escola sobrepde-se a dimensdo organizacional”. Isto significa que,
frequentemente, quando nos referimos a escola, olhamo-la como instituicdo e néo

como organizagao autonoma com carateristicas singulares e identificavel como tal.

A designacéao de ‘instituicao’ esta relacionada com um conjunto de regras e
normas estipuladas pelo Estado. Tal como referem Carvalho e Diogo (2001), esta
marcada por um sistema de “ordens”, representando uma hierarquia vertical — de cima
para baixo e do centro para a periferia — no que concerne aos processos de

comunicacao e decisao.

Uma instituigdo € um “conjunto de actos ou ideias instituidas que os individuos
encontram diante de si e que a eles se impode” (Vicente, 2004, p. 17). Para o mesmo
autor, a escola como instituicdo representa “um sistema organizado de padroes
sociais relativamente permanentes, que incorpora certos comportamentos
sancionados e unificados com a finalidade de satisfazer e vir ao encontro das

necessidades basicas de uma sociedade”.

A partir destas propostas, pode dizer-se que a escola como instituicdo
apresenta um conjunto de regras e procedimentos unificados e transversais, aceites
por todos os individuos pertencentes a instituicdo. Desta forma, “a instituicao [...]
cumpre e assegura fungdes sociais relevantes e essenciais a sociedade” (Vicente,
2004, p. 17).

Esta dupla face da escola revé-se nas palavras de Hess (1978, cit. por Carvalho
& Diogo 2001, p. 28): a face da escola como instituicao vé-se na medida em que a

podemos ver como “organizagdo das regras sociais entre os individuos, ou mais
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precisamente “o conjunto das normas” que regem esta organizagao”. Em suma, a
escola como instituicdo reproduz um discurso instituido, normalizado e unificado,
tendo sempre resposta feita e pronta a aplicar para toda e qualquer situagao de ambito
escolar e educativo, fazendo-se “instrumento de outra instituicdo — o sistema
educativo — de que partilha o discurso o qual transmite reinterpretando, seleccionando,

rejeitando ou reafirmando” (Carvalho & Diogo, 2001, p. 19).

A escola como instituicdo assenta em trés fatores essenciais, como refere Silva
(2010, p. 26), referenciado por Tyler (1991):

“a) as propriedades formais da sua organizagdo, mesmo as mais infimas e pré-burocraticas,

no sentido weberiano;
b) o carater essencial do encontro face a face para a pratica educativa;

c) a sua especificidade espacial e temporal: cada escola tem ‘uma localizagdo concreta e um

nome”.

De acordo com Lourencgo-Gil, Machado, Cabral e Alves (2020, p. 33), a escola

configura-se como

“um sistema social cujos membros assumem diferentes tipos de tarefa com vista ao
desenvolvimento do ensino e das aprendizagens curriculares e a prossecuc¢ao das finalidades
estabelecidas para a educacao escolar, nomeadamente: a transmisséo do thesaurus cultural —
os conhecimentos, as técnicas e as crengas civilizacionais; a integragdo na sociedade no que
concerne a linguagem, aos valores e aos comportamentos comuns; o desenvolvimento integral
nos dominios psicomotor, intelectual, afetivo, social, moral e espiritual; e o fornecimento de

recursos humanos qualificados ao sistema econdmico e aos demais sistemas sociais”.

Ainda na perspetiva dos autores supracitados, analisar a escola como uma
organizacao formal “desvela uma morfologia organizacional com 6rgaos, estruturas e
servigcos”, onde “se destaca a agao do diretor, mas também dos gestores intermédios

cuja acgao influencia a eficacia da escola”. Neste ambito,

“o quadro politico de outorga de autonomia a escola pressupde o comprometimento dos atores
escolares com os objetivos estratégicos definidos para o sistema educativo e responsabiliza o
diretor pela concretizagdo na escola das politicas definidas pela administracao central”
(Lourenco-Gil et al., 2020, pp. 33-34).

Sendo a escola uma organizagédo e cada escola, na sua peculiaridade, uma

realidade mais ou menos préxima do modelo geral, esta, onde quer que seja o seu
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“aqui e agora” tem dois elementos chave: alunos e professores que seguem os
mesmos objetivos, causar alteragdes nos comportamentos dos alunos como resultado
da acao dos professores, o que se denomina de “aprendizagem e ensino” (Silva, 2010,
p. 23).

A escola como organizagao, de acordo com Lorenzo Delgado, referenciado por
Silva (2010, p. 26), é

“o resultado de um complexo conjunto de processos histéricos cuja finalidade assenta na
construgao social, contribuindo assim para a consolidagcédo da sociedade tal como os diferentes
grupos sociais a concebem em cada momento determinado, tarefa que se cumpre num espago
concreto, com fungdes explicitas (educar, socializar, orientar) e outras ocultas (reprodugao de
papéis sociais)”.

Estas caracteristicas peculiares da escola enquanto organizagdo permitem
referir que esta € um construto social que, por um lado, partilha caracteristicas comuns
a outras organizagdes, por outro lado, detém elementos exclusivos que lhe asseveram
uma identidade propria (Silva, 2010). Segundo o mesmo autor, seja qual for a
organizacao, e as escolas nao sdo exceg¢ao, nao se encontram “numa torre de marfim
rodeada de vazio”, mas “vive mergulhada no mundo” que a envolve com tudo que
equivale a “desafios e oportunidades, expectativas e perplexidades”, subordinada as
diversas interagdes, algumas das quais promovem a sua agao enquanto outras a
limitam, sendo “neste processo linear que o futuro obrigatoriamente se vai
construindo” (Silva, 2010, p. 27).

Estudar a organizagao escolar oferece a analise das interagdes sociais entre os seus

atores, quer ao nivel da sua interagao interna, quer ao nivel da sua interacédo externa.
Costa e Castanheira (2015, p. 26) argumentam que a escola é

“uma organizacdo complexa, composta por pessoas e pelas suas interagdes, na qual se leva
a cabo uma tarefa plena de valores e ética que n&o pode ser realizada de modo mecanico dado

que séo as interagbes e os processos de negociacao social das pessoas que fazem a escola”.
Por conseguinte e na esteira dos autores supracitados, a escola n&o é apenas

“uma organizagdo democratica, mas uma organizagdo onde as praticas da democracia sao
objetivo da sua agéo; ndo é s6 uma escola justa, mas uma organiza¢do onde ha uma pedagogia
da justica; ndo é s6 uma organizagdo aprendente, mas um contexto onde se pratica uma
pedagogia da aprendizagem; ndo & s6 uma escola auténoma, mas (...) uma organizagdo de

pedagogia da autonomia” (Costa & Castanheira, 2015, p. 26).
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Por outras palavras, os proprios modos de organizagdo e os processos de
gestdo nédo se podem apresentar apenas como meios para o desenvolvimento da
acao pedagogica, porém contribuindo eles préprios como objetos de agao

pedagdgica.
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2. Cultura organizacional: interagao dialética entre a estrutura e a agao

Partindo-se da ideia de que a cultura organizacional resulta da mutua
imbricagdo e interdependéncia entre a agdo social humana e a estrutura’
organizacional, Torres (2004) defende a ideia da existéncia de uma interagao dialética
entre a estrutura e a acdo onde os fatores exdégenos e fatores enddgenos a
organizagdo poderdo desempenhar um papel importante. Os fatores exdgenos
poderdo ser analisados a partir das seguintes variaveis: variaveis sociais (contexto
social subjacente ao processo de socializagdo dos diferentes membros da
comunidade educativa); variaveis politicas (orientacbes politicas e normativas da
tutela aplicadas a todas as escolas, concretizando-se nas regras formais); variaveis
socioprofissionais (processo institucional de profissionalizagdo docente). Os fatores
endogenos poderdo ser analisados através de: varidaveis organizacionais (carater
especifico da organizacao da escola — divisdo do trabalho, tipo de lideranga, grupos
disciplinares, ...); variaveis de sociabilidade (redes de sociabilidade e convivialidade
desenvolvida pelos membros da organizagao). Na esteira de Torres (1997, p. 88), ha
uma tripla confluéncia cultural: “a primeira, proveniente de baixo, via actores sociais;
a segunda, proveniente de cima, via Ministério da Educacdo; e uma terceira,

resultante de influéncias institucionalmente construidas”.

Torres (2003, p. 232), com o intuito de reconstruir a genealogia da problematica
da cultura organizacional, propde uma analise da escola como organizagao através
de uma abordagem de quatro dilemas: (i) dilema ausente e cultura organizacional
induzida, relacionado com a estrutura que se suporta a convic¢gao “na superioridade
inquestionavel de uma super-estrutura racionalmente concebida para garantir o grau
maximo de eficacia organizacional’, na ideologia do one best way, onde as dimensdes
informais e comportamentais giram “dependentes e submissas” em redor da ordem

estrutural; (ii) dilema ambivalente ou cultura organizacional integrada, conexo com as

' O conceito “estrutura”, e de acordo com Giddens (2000), pode ser perspetivado segundo uma
abordagem funcionalista ou estruturalista. Na primeira situagéo a estrutura esta intimamente conectada
a fungao ou ao seu modo de funcionamento; na segunda situacao “estrutura” é algo que esta subjacente
e com capacidade transformadora da fungdo e assume um caracter mais explicativo. Assim e como
refere Giddens (2000, p. 30) estrutura é “acima de tudo um termo genérico, o que nao significa que as
estruturas ndo possam ser identificadas como conjuntos ou matrizes de propriedades de regras e
recursos”. Do mesmo modo a ideia de “agéo” ou “agéncia” & concebida por Giddens como um “fluxo
continuo de conduta”.
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interacdes humanas “onde a relagao das categorias estrutura/agao ou formal/informal
adquire sentidos mais precisos” (p. 236). A popularizagdo das correntes humanistas
da administragao realga a dimensdo humana e a integra¢ao do individuo no grupo de
trabalho sustentando a “ideia de que a eficacia das organizag¢des esta dependente de
uma boa gestéo dos factores humanos” (Torres, 2003, p. 236); (iii) dilema colateral ou
cultura escolar socialmente instituida, associado ao modelo de administracao e
organizagao das escolas. Ainda segundo a autora, este dilema apresenta-se de dificil
avaliagao “dado o seu caracter difuso” e na “forma como tal modelo se concretiza a
partir da sua disseminac&o desde o topo do sistema (ME) até a base (escolas)” (p.
243), uma vez que a sua operacionalizacdo, em contextos diversos e singulares, vai
sofrendo algum desvirtuamento face ao modelo original; (iv) dilema interativo ou
cultura organizacional como constru¢do, que privilegia as relagdes complexas de
‘implicacdo mutua” entre a estrutura e a acédo organizacional. Ou seja, “as
organizagbes passam a ser vistas simultaneamente como contexto influenciador e
como contexto influenciado” (p. 250), num processo dialético permanente, inacabado,

de construgao e reconstrugao.

A cultura organizacional constroi-se, na perspetiva do “dilema interativo”, a
partir das “complexas relagdes de implicagdo mutua entre a estrutura e a acgao
organizacional” (Torres, 2003, p. 266), isto é, a cultura organizacional nao resulta
somente da estrutura que constrange a agao humana (dilema ausente), nem somente
da agéncia humana (dilema ambivalente) perspetivado com margens relativas de
autonomia, cuja agéo e interagdo contribuem para a sua modificagao, redefinicdo e
alteracao. Esta reciprocidade, interdependéncia e interagao dialética entre a “ordem
estrutural” e as “ordens dos atores” consubstanciam e encontram-se subjacentes ao
processo de construgdo da cultura organizacional. Se, por um lado, nos deparamos
com constrangimentos resultantes das condi¢gdes impostas pela estrutura (controlo
ideoldgico, simbdlico, curriculo e programas, etc.), por outro lado, os atores
apresentam um percurso biografico resultante de “modelos culturais assimilados e
reconstruidos nos varios contextos de socializagdo e aprendizagem social [...]

constitutivo da sua experiéncia individual e colectiva” (Torres, 2003, p. 267).

A constatag&do da discrepancia entre a ordem normativa e juridica, emanada

pela tutela, e a agcado concreta quotidiana, que é também palco de “infidelidades
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normativas” (Lima, 1998), leva a perspetivar a escola como “um locus de reprodugao
normativa”’, mas também como “um Jlocus de produgao” Lima (1998, 2003, p. 46).
Assim, e ainda na esteira deste autor, estamos perante dois niveis de analise: o “plano
das orientagdes para a acgéo organizacional”, conectado com o modelo burocratico e
racional, e o “plano da acg¢do organizacional’, associado aos modelos politicos,
culturais ou anarquico®. Estes dois niveis de andlise apresentam “significativas
potencialidades analiticas para a compreensao do processo de construgao da cultura
em contexto escolar” (Torres, 2003, p. 269) e estabelecem os ingredientes teodricos
fundamentais para a sua percecao.
“A consideragado de distintas regras organizacionais produzidas pela interacgédo social dos
actores em contexto escolar subentende a pressuposicdo de uma inter-relagdo dindmica e
dialéctica entre a existéncia de uma estrutura formal (regras formais) e o campo de acgio
organizacional, gerador de distintas regras alternativas ou complementares (regras nao formais
e regras informais, inscritas analiticamente no plano das orientagdes; regras efectivamente
actualizadas, resultantes da efectivagéo real do plano da acgéo organizacional) aquelas que
resultam de um processo de imposi¢gao normativo-burocratico” (Torres, 2003, p. 269).

A complexidade inerente ao processo de construgcdo e reconstrugao da cultura
organizacional em contexto escolar, revestindo um caracter dinamico e interativo, bem
como a compreensao do percurso que se desenvolve no tempo e no espacgo, carece
de uma abordagem e de um entendimento que passa pela articulagdo entre as
categorias sociolégicas de estrutura e acao: “As diferentes regras produzidas em
contexto organizacional n&do podem ser desvinculadas da propria ac¢ao ou actividade
humana, inscrita num determinado espago-tempo historico” (Torres, 2003, p. 273),
nem dos constrangimentos da estrutura que as acolhe, reproduz e constréi. De acordo
com esta autora

“Os tragos predominantes da cultura em contexto escolar tanto relevam de processos
interactivos que operam no interior de limites estruturalmente determinados, como da natureza
desses processos internos, ndao deixando de repercutir as dindmicas sociais e culturais

exteriores a escola, seja por via das orientacdes politicas, seja por via da reflexividade dos
actores/ cidadaos” (Torres, 2003, pp. 273-274).

2 Como refere Licinio Lima (2003: 46), “o termo anarquia nao significa ma organizagdo, ou mesmo
desorganizagdo, mas sobretudo outro tipo de organizagdo (por contraste com a organizagao
burocratica) [...] mas sim uma desconexao relativa entre elementos da organizagao [...] a existéncia
de inconsisténcias e de desconexdes entre estruturas e actividades, objectivos e procedimentos,
decisbes e realizagbes, [...] e considerar que as regras formais em vigor na organizagao poderédo
eventualmente ser violadas muito mais frequentemente”.
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Segundo o conceito giddensiano de “dualidade da estrutura” (Giddens, 2000, p.
44), “a estrutura ndo deve ser concebida como uma barreira a ac¢gao, mas sim como
encontrando-se envolvida na sua produgao”. Neste sentido, a cultura organizacional
em contexto escolar constroéi-se a partir de dois eixos analiticos. Por um lado, o modelo
cultural e estrutural disseminado e implementado pelo sistema educativo, imposto
politica e institucionalmente aos diversos atores escolares, através de rituais, valores,
ideologias, visualizados pelas regras formais que a constrangem, embora
reconhecidas e legitimadas socialmente. Por outro lado, os diferentes atores escolares
apresentam uma diversidade de logicas de acgao, resultante de diversos niveis de
interiorizagcdo, de apropriagdo das regras, orientagbes normativas, juridicas e
simbdlicas explicados e justificados pelos distintos percursos de aprendizagem e

socializagao praticados (Alves, 1999).

Nesta perspetiva tem toda a pertinéncia convocarem-se os diversos 6rgaos de
administragao e gestdo das escolas para esta analise, dado que assumem um “duplo
estatuto investigativo” (Torres, 2003, p. 271), como “objetos”, metaforicamente sao
“‘megafones” e ecos da administragdo central, regional e local ao reproduzirem as
regras, as logicas estruturais e simbdlicas do modelo cultural instituido, assumindo
uma estrutura de poder que tende a constranger a acao dos atores; como sujeitos,
sdo agéncias periféricas, produtores de regras nao formais e regras informais, abrindo
novas perspetivas de agdo, nem sempre consentaneas e convergentes, visualizando-
se como arenas de légicas de agao por vezes competitivas e concorrentes entre si, e
conducentes a um status quo cultural da organizagao escolar diverso, implicando
“‘eventuais redefinicdes, alteracbes ou mudangas na sua matriz estrutural e axiolégica

originaria” (Torres, 2003, p. 271).

Do mesmo modo, as orientagbes para a acado emanadas pelos diversos 6rgaos
de gestdo podem apresentar distintas formas de apropriagcado e adesao por parte dos
atores que as podem reproduzir, reajustar, recriar, ou rejeitar nos contextos de agéo
concreta. Assim, a cultura organizacional em contexto escolar recria-se através deste
movimento dialético e continuo, de partilha e de conflitos ideolégicos, de convergéncia
e de divergéncia, de construgdo e reconstrugdo entre a estrutura e a agéo. Ainda na
esteira de Torres (2003), é possivel a concomitancia de distintas exteriorizagbes da

cultura num mesmo contexto organizacional escolar, manifestadas pelos diversos
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niveis hierarquicos, pelas distintas regras, pelos diferentes atores e nas varias

conjunturas historicas e temporais.

Deste modo, as configuragdes integradoras, diferenciadoras e fragmentadas,
configuram-se subsidiarias da reconstrugdo das diversas légicas de construgdo da
cultura organizacional escolar. Para além da dialética entre a “dualidade da estrutura”,
da dialética espago/tempo de contextualizagao e reconstituicao histérica, ndo se pode
esquecer que 0s processos interativos que se desenvolvem no interior da organizagao
escolar repercutem também dindmicas sociais e culturais extrinsecas a escola,
aportadas pelas orientacdes politicas e pelos varios atores sociais, educativos e

escolares.

Em sintese, a cultura organizacional corresponde a um processo dinamico de
interdependéncias. Sendo a organizagao escolar um sistema aberto, e considerando
as palavras de Noévoa (1995, p. 32), “a totalidade dos elementos da cultura
organizacional tém de ser ad intra e ad extra nas organizagdes escolares, isto €, tém
de ser equacionadas na sua ‘interioridade’, mas também nas inter-relagbes com a
comunidade envolvente.” Considera-se, entdo, que se a cultura organizacional
desempenha um importante papel de integracdo, sendo também uma causa de
diferenciagcao externa. A cultura organizacional resulta ndo somente de um processo
dinamico de relagbes entre a estrutura e a acdo humana, mas também na relagao
entre o “dentro” e o “fora”, sendo o “dentro” consubstanciado pelo trabalho de
fabricacdo predominantemente interno e o “fora” produto das influéncias externas a

organizagéo (cultura societal: padrées e codigos culturais da sociedade).

A interdependéncia entre o “dentro” e o “fora” resulta na interiorizacdo de
processos diversificados de socializagao (cultura exterior, societal), as orientagdes
normativas de conduta — regras formais, produz “um exercicio de tecelagem colectiva,
um jogo de modelagem e redefinicdo dos universos simbolicos em constante
mutagao,” (Torres, 2004, p. 278) e em inter-relagao dialética. No entanto, ainda na
esteira desta autora, as peculiaridades culturais e simbdlicas de uma organizacao
escolar especifica dimanam mais de processos de “construcao interna”, dos contextos
de uso, do que “externa” a escola, donde a proporcionalidade destas duas forgas se

afigurar assimétrica, adquirindo o “dentro” maior hegemonia do que o “fora”.
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A escola é, assim, vista como “um lugar de varios mundos”, multiplos valores,
crengas e ideologias. A escola ndo é, pois, uma organizagdo monolitica, pelo
contrario, as multiplas focalizagdes realgam uma imagem holografica, com a
‘contemplacdo de varios dentros, de varios espagos-tempos interiores, cujas
configuragdes, estatutos, fungdes e graus de permeabilidade ao exterior adquirem

novos sentidos” (Torres, 2006, p. 164).
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3. As racionalidades presentes nas escolas e nas suas liderangas

3.1. Liderancga

Sao fundamentalmente as relagdes sociais e a forma como cada ator ou grupos
de atores se relacionam que marcam a diferenga e caracterizam cada escola,
tornando-a numa organizagao peculiar. Lideranga é uma expressao que se tornou
parte da rotina diaria, seja a nivel pessoal, profissional, corporativo, académico ou
politico. Sao varias as definigdes de lideranga e estas nem sempre sao unanimes e
nao geram consenso entre os autores, o que tem tornado complexo definir o que € ser
lider e o que é a lideranga, havendo inumeras definicdes para este conceito. Todavia,
ha unanimidade quanto ao facto de a lideranga significar o processo de influenciar
pessoas, estando os seus esforcos orientados para alcancar as metas da
organizacdo. E o processo de orientar o comportamento dos outros no sentido de

alcancar os objetivos restabelecidos.

Neste sentido, e de acordo com Silva (2010, p. 53), o vocabulo lideranga
etimologicamente deriva da palavra inglesa “lead” e o verbo “to lead” significa
“capacidade para conduzir pessoas, dirigir’. O autor refere que em todas as acdes
humanas existem sempre dois elementos comuns: “grandes grupos humanos unidos
numa agao coletiva e a necessidade de assegurar a condugao dos grupos visando a
consecugao dos objetivos perseguidos”. De acordo com o Dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa (2003), lideranga equivale a agao de liderar um grupo de pessoas
ou uma organizagao. Refere-se a um estado ou posi¢cao de ser um lider, tendo como
sinbnimos: orientagao, diregdo, comando. Trata-se, assim, da atividade de liderar um

grupo de pessoas ou uma organizagao ou a capacidade de fazer isso.

Sergiovanni (2004, p. 124) define “lideranga como um processo de levar um
grupo a agir de acordo com os objectivos do lider ou propodsitos partilhados”.
Montserrat (2004, p. 97) defende que a nogéo de lideranga é a “capacidade de suscitar
a participagao voluntaria das pessoas ou dos grupos no sentido de atingir os objectivos
fixados”, cujo fundamento resulta da capacidade de influéncia de uma pessoa sobre
as outras. O mesmo autor salienta que o lider é “portador da filosofia da organizagao,

a sua lideranga baseia-se na competéncia e na capacidade de explicar as suas
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decisdes”. Em conformidade com Fullan (2003), a lideranga nao significa mobilizar os
outros para a resolugao de problemas que ja se sabe como resolver. Pelo contrario,
equivale a ajudar a enfrentar os problemas que nunca foram resolvidos. Deste modo,
os lideres devem possuir conhecimentos, ideias e estratégias que ajudem a lidar com
0s problemas complexos os quais ndo tém respostas faceis. Jesuino (2005, p. 12)
refere que a lideranga “resulta da transformagao do poder em influéncia, ou seja, da
sua elevagao para niveis mais difusos, mais da ordem da persecugao do que do
constrangimento”, tendo por objetivo a promogéo da eficacia de uma agao coletiva,
alicercando neste propésito a sua propria legitimagdo, dado que tem inerente a
mobilizagdo do grupo e dos recursos necessarios para a concretizacdo de objetivos

partilhados entre o lider e os seus seguidores.

A lideranga envolve o estabelecimento de uma visdo clara, compartilhando
essa visdo com os outros para que eles a sigam de bom grado; fornecer informagdes,
conhecimentos e métodos para realizar essa visao; coordenar e equilibrar os
interesses conflituantes de todos os membros e partes interessadas. Um lider
intensifica-se em tempos de crise e € capaz de pensar e agir de forma criativa em
situagdes dificeis. Diferentemente da gestdo, a lideranga ndo pode ser ensinada,
embora possa ser aprendida e aprimorada através de mentoria (Montserrat, 2004).
Na mesma perspetiva, Silva (2010, p. 53) refere que a liderancga consiste na agao que
“assegura a condugao de grupos na diregéo prevista, o lider € aquele que corporiza a
lideranga, que aponta caminho, que cimenta o espirito do grupo, que salvaguarda a
motivagdo e a unidade na acido de todos os elementos”. Na verdade, a lideranca
determina os sucessos ou fracassos de qualquer empreendimento humano, nao

sendo excegao a organizagao escolar.

As escolas ensinam melhor a sua cultura quando incorporam propdsitos,
valores, normas e obrigagdes nas suas atividades quotidianas. Embora esse principio
seja amplamente aceite, muitas vezes € negligenciado na agao. “Os batimentos
cardiacos da lideranca e das escolas” sao fortalecidos quando a palavra e agao se
torna numa unidade (Sergiovanni, 2005). De acordo com o mesmo autor, as
organizagdes escolares “disciplinadas” refletem a disciplina dos seus lideres cujas
habilidades aprimoradas os levam a comportar-se de maneira consistente, quase

instintivamente, de maneira moral. Os lideres sabem e concentram-se no que é
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importante, preocupam-se profundamente com o seu trabalho, aprende com os seus
sucessos e fracassos, assume riscos calculados e € confiavel para o restante grupo
escolar. A lideranga, na perspetiva deste mesmo autor, consiste em ajudar as pessoas
a entenderem os problemas que enfrentam, ajudando-as a gerir esses problemas até

aprenderem a viver com eles.

Costa e Castanheira (2015, p. 13) salientam que a lideranca se configura como
‘um tema cada vez mais presente nas abordagens que elegem a andlise
organizacional e a gestao das escolas como centros de interesse”. Referem também
que o pressuposto de “que se nasce lider’ assenta na ideia que “protagoniza os
primordios das concegdes e da investigacdo sobre a lideranga”, isto €, os autores
citados referem-se a teoria dos tragos e aos diversos debates de que a mesma foi alvo
ao longo da década de 40 do século XX, cujos defensores alicercam o seu
pensamento na premissa de que existem varias caracteristicas proprias dos lideres,
ou seja, “caracteristicas pessoais (com um grau significativo de inatismo)”, e que o
empreendimento prioritario consiste na identificagcdo dessas caracteristicas, desses

tragos que consubstanciam as varias tipologias de lideranca.

Como se tem vindo a expor, a definicdo de lideranca ndo € uma excegcao a
volatilidade e ecletismo usuais das disciplinas dentro das ciéncias sociais. Mesmo
assim, a lideranga continua a ser um dos aspetos mais relevantes do contexto
organizacional, a sua definicdo tem sido desafiadora. Essas definicbes tém variado
dependendo da situagao. Todavia, ha consenso quanto ao facto de a lideranca ser o
processo de influéncia social em que uma pessoa pode ajudar e apoiar outras pessoas
na realizagao de uma tarefa comum. Em ultima analise, trata-se de criar uma maneira
de as pessoas contribuirem para que algo acontega, envolvendo a evocagao para
alterar o comportamento dos grupos e/ou configuragdes organizacionais para atingir

os objetivos desejados com base na definicdo de objetivos adequados.

Quando se aprofundou o estudo sobre a lideranga, verificou-se que uma das
principais caracteristicas do lider € que este nem sempre é alguém que ocupa um
cargo de chefia. O lider pode ser um colega de trabalho, por exemplo. As suas
capacidades de lideranga podem ser natas ou desenvolvidas ao longo da vida, mas
para que as mesmas se desenvolvam € necessario conquistar um cargo no seio da
organizagdo. Por sua vez, para que alguém se torne num gestor € necessario que seja

realmente nomeado para tal, além disso as habilidades para a gestdo s&o
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desenvolvidas ao longo do tempo. A importancia da lideranga na gestdo das
organizagdes € tal que, muitas vezes, tende a confundir-se lideranga com gestao. A
distingdo entre a gestédo e a lideranga é definida por numerosos autores e suscita,
frequentemente, a controvérsia nos meios académicos e empresariais (Rodriguez,
2001).

Parece haver autores, para quem os conceitos sao justapostos, sendo que um
dos mais conhecidos € Yukl (1989, 51), referenciado por Bernardes (2009), que
defende que “lideranga e gestdo sdo sindbnimos e nao poderédo existir uma sem a outra.
No entanto, a maioria dos investigadores tende a considerar que sao distintos, embora
possam ser complementares”. Bernardes (2009) salienta que, deste modo, ha
diferencgas consideraveis entre gestores e lideres. Os gestores sujeitam-se a situacao,
administram, interrogam-se sobre questdes relacionadas com o tempo e o0 modo e
limitam-se a imitar procedimentos eficazes. Os lideres procuram agir sobre as
situacdes, sao inovadores e questionam-se sobre o qué? e o porqué? e tém uma visao
de longo alcance da organizagao. Apesar de um gestor poder ser um bom lider, isso
nem sempre se verifica, pois ndo € porque a organizagao atribuiu ao seu gestor

direitos formais que este vai ser eficaz enquanto lider (Robbins, 2000).

Lideranca e gestao sao, na verdade, conceitos proximos, que ndo devem ser
confundidos. Com efeito, os gestores tém outras fungdes, tais como a de planear,
organizar e controlar (Mintzberg, 1973, cit. por Lourengo, 2000). O seu papel é
definido, a priori, e explicitado nos seus diversos aspetos, recorrendo a critérios pré-
estabelecidos. A lideranca apresenta-se como um fendmeno observavel em contextos
distintos e ndo necessariamente relacionada com o trabalho e o desempenho de
tarefas. O papel de lider & concedido interactivamente e relaciona-se com critérios
inerentes ao grupo onde se exerce. Frequentemente, um gestor sera tanto melhor
sucedido quanto conseguir desempenhar, paralelamente, a fungdo de lideranca,
assim como, num outro ponto de vista, o papel de lider podera mais facilmente ser
atribuido pelo grupo a quem possua uma posi¢cao hierarquica superior (Lourenco,
2000).

Assim, a lideranga nos dias de hoje € de tal forma importante na gestdo das
organizagdes o que permite que se confunda com gestdo. A tabela 1 apresenta as

principais diferengas ente lider e gestor.
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Tabela 1. Lider versus gestor

Lider Gestor

e atitude positiva e organizados
e inovadores (desenvolvem novas o eficientes

abordagens para velhos problemas e e racionais

abrem campos para novas agoes) e provocam
e criativos e realizam
e inspiradores e assumem responsabilidades
e visionarios e comandam
e originais e sabem o que devem fazer
e proactivos e conservadores
e assentam em valores e analiticos
e influenciam e calculista
e guiam o eficiente
e orientam e procedimental
e sabem o que é necessario fazer e imitadores
e lidam com a mudanga e reativo
e estilos mais imprevisiveis e “frioc” (baixo nivel de envolvimento
e mais intuitivos do que racionais emocional)
e emocionais (detetam sinais

emocionais e tornam-nos

significativos numa relagao)

Fonte: adaptado de Teixeira (1998, pp. 138-140).

O ecletismo dos discursos sobre o assunto, ndo obstante, tem demonstrado
que nao existe um unico estilo de lideranga melhor. Assim, Silva (2010, p. 56)
menciona trés tipos de lideranca: o lider que promove a participagao dos membros na
tomada de decisdes, ou seja, a “lideranga democratica”, € aquele que incide mais na
eficacia do grupo; o “lider autocratico” que se ocupa preferencialmente em “organizar
atividades, determinar o que cada elemento do grupo podia fazer e proibir o que ndo
podia”; o lider “laissez-faire” que tende a adotar um compromisso passivo, sem que

tome iniciativa nem avalie.

Partiihando da mesma opinidao, Northouse (2016) refere-se a trés tipologias de
lideranga: a lideranga transformacional, a transacional e a laissez-faire. A lideranga
transformacional concentra-se no lider como a fonte de inspiracdo do liderado para
exceder as expectativas. Os lideres transformacionais tém uma personalidade
cativante e um magnetismo que atrai os liderados e promovem o incentivo e o0 apoio,
que inspiram os liderados a quererem alcangar os seus objetivos. Um dos fatores
inerentes a lideranga transformacional, segundo o autor citado, é a motivagéo
inspiradora, que descreve como os lideres incentivam os liderados a participar na
consecugao da sua visdo, convencendo-os de que a sua contribuicdo é vital e

insubstituivel. Um fator adicional é a estimulagao intelectual que descreve como os
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lideres incentivam os liderados, desafiando-os a pensar “fora da caixa”, incentivando
a expressao criativa e apoiando-os em todos os seus esforgos para atingir os objetivos
da equipa (Northouse, 2016).

Um segundo tipo de lideranga é a transacional, que se concentra estritamente
no intercambio entre os lideres e os liderados. Existem dois fatores de lideranga
transacional. Um deles é a recompensa contingente, o que significa que o lider solicita
que uma tarefa seja concluida e uma recompensa predeterminada € dada aos
liderados apds a conclusdo dessa tarefa. O outro fator € a gestdo por excegao, que
envolve o lider apenas na transmissdo de feedback, de maneira negativa, como
medida corretiva. A gestdo por excecdo pode assumir a forma do lider através da
observagao dos liderados e com um feedback negativo quando estes cometem erros,

ou seja, € a punigao de comportamentos improdutivos (Northouse, 2016).

A lideranca transformacional foi desenvolvida pela primeira vez por Downton
(1973). O seu advento foi uma abordagem importante da lideranga que iniciou com
um trabalho classico do socidlogo politico James MacGregor Burns, intitulado
Leadership (1978), no qual tentou vincular o papel dos lideres e trabalhadores. O seu

estudo separou lideranca de poder.

Esta tipologia de lideranca € direcionada nao para alcancar objetivos imediatos,
mas para transformar e mudar a organizagao e os seus colaboradores. De acordo
com Rowold (2011, p. 633), os “lideres transformacionais comunicam valores de
ordem superior e tarefas de trabalho explicitas para cada membro da equipa,
individualmente”. De acordo com o mesmo autor, o lider avalia os valores e os motivos
de cada membro da equipa, a fim de formular uma visdo comum para um futuro
melhor. Esta definicdo implica que o lider transformacional procura criar um acordo
dentro do grupo e desenvolver as habilidades e recursos dos colaboradores para

melhor atender as necessidades futuras.

Existem diferentes componentes da lideranga transformacional. A classificagao
mais utilizada é a de Bass & Avolio (1997): (a) Influéncia idealizada. Os lideres
transformacionais comportam-se de maneira que lhes permite servir como modelos
para os seus trabalhadores. Os lideres sao admirados, respeitados e confiaveis (Bass
& Riggio, 2006); (b) Motivagao inspiradora. Os lideres transformacionais comportam-

se de forma a motivar e inspirar os que estdo a sua volta, fornecendo significado e
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desafios ao trabalho dos seus trabalhadores; (c) Estimulagéo intelectual. Os lideres
transformacionais estimulam os esforcos dos seus trabalhadores para serem
inovadores e criativos questionando suposi¢cdes, reformulando problemas e
abordando velhas situagdes de novas maneiras; (d) Consideracéao individualizada. Os
lideres transformacionais prestam atencdo especial as necessidades de cada
seguidor individual para realizagdo e crescimento, agindo como um treinador ou um
mentor (Bass & Riggio, 2006).

A lideranca transformacional € um dos paradigmas mais dominantes na
literatura contemporanea sobre lideranga e associa-se a varios resultados dos
funcionarios, como o bem-estar, a criatividade e o desempenho de tarefas. Este tipo
de lideranga €, como defende Burns (1979), o processo através do qual os lideres e
seus trabalhadores se ajudam uns aos outros a avangar para um nivel mais alto de
moral e motivagdo. Assim, um lider transformacional € um lider moralmente maduro
que motiva os seus comportamentos e as atitudes para gerar niveis mais elevados de
raciocinio moral (Burns, 1979). No entanto, os lideres transformacionais nao
influenciam as atitudes e os comportamentos dos subordinados de uma forma simples
(Avolio, Walumbwa & Weber, 2009).

O lider transacional pode ser definido da seguinte forma: “definem objetivos
explicitos relacionados com o trabalho e as recompensas que podem ser esperadas
como resultado de um desempenho bem-sucedido (...) a implicagdo é que tal ndo é
feito de forma proativa e em estreita cooperacdo com cada membro da equipa”
(Rowold, 2011, p. 632). A lideranga transacional como um processo normalmente
envolve a utilizagao do poder do lider para recompensar ou punir individuos a fim de
atender a requisitos e objetivos especificos (Bass & Riggio, 2006). No entanto, como
Rowold (2011) aponta, essas metas sdo normalmente definidas com base nos
requisitos da organizagdo e nao nas caracteristicas individuais do colaborador,
necessitando de considerag¢des individualizadas ou ajustadas aos objetivos e

preferéncias do individuo.

Bass & Riggio (2006) sugerem que existem trés componentes da lideranga
transacional com base na recompensa contingente, gestao por excecao e lideranca
laissez-faire. Assim, a recompensa contingente € o primeiro de trés fatores da

lideranga transacional. Exibe um processo de troca entre lideres e colaboradores no
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qual o esforgo dos colaboradores é trocado por recompensas especificas. Com esse
tipo de liderancga, o lider tenta obter a concordancia dos colaboradores sobre o que
deve ser feito e quais serdo as recompensas para as pessoas que o fazem. No que
se refere a gestdo por excegdo, € uma lideranga que envolve a critica corretiva, o
feedback negativo e o refor¢o negativo. A gestdo por excegcdo assume duas formas:
ativa e passiva. Um lider que usa a forma ativa de gestao por excecado observa os
trabalhadores de perto na procura de erros ou violagbes de regras e, em seguida,
toma medidas corretivas. Por outro lado, um lider que usa a forma passiva intervém
somente depois que os padrdes nao foram atingidos ou os problemas surgiram. A

lideranca Laissez-Faire refere-se a um lider que nao oferece nenhuma contribuigao.

Assim, embora haja uma ligacdo aparente entre a lideranga transformacional,
liderancga transacional e o desempenho organizacional, a literatura mostra evidéncias
de relagdes positivas entre a lideranga transformacional e as varias medidas de

desempenho organizacional (Rowold, 2011).

Quanto a lideranca Laissez-Faire, esta tipologia de lideranga presume que o
lider desenvolve comportamentos especificos, nomeadamente: ndo envolver-se em
assuntos relevantes e evitar tomar decisdes, protelar a resposta a questdes urgentes,
esperar que determinada situacdo corra mal antes de agir, deixar arrastar os
problemas antes de empreender qualquer acao. A corroborar, Castanheira e Costa
(2007, p. 144) advogam que, nesta tipologia de lideranga, “o lider ndo exibe
comportamentos tipicos de lideranca, evitando tomar decisdes e abdicando da sua

responsabilidade e autoridade”.

No contexto das tipologias de lideranga, assume relevancia fazer-se alusdo ao
termo engagement que se refere a um envolvimento e satisfagéo e entusiasmo pelo
trabalho (Harter, Schmidt & Hayes, 2002). Construido sobre o trabalho de Kahn
(1990), o engagement descreve o envolvimento intimo e a estrutura da experiéncia do
trabalho. Quando os trabalhadores estao envolvidos, estdo emocionalmente ligados a
outras pessoas e cognitivamente vigilantes a lideranga da equipa (Harter et al., 2002).
O engagement ocorre quando os trabalhadores sabem o que esperar, tém os recursos
para concluir o seu trabalho, participam de oportunidades de crescimento e feedback,
e sentem que contribuem significativamente para a organizagdo/empresa (Batista-
Taran, Shuck, Gutierrez & Baralt, 2009).
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O engagement no trabalho define-se como um funcionario que se elenca fisica,
cognitiva e emocionalmente nas suas fungdes no trabalho (Kahn, 1990). Existem
muitas definigdes de engagement no trabalho, mas a definigdo mais usada é proposta
por Schaufeli e Bakker (2004), que se refere a um estado de espirito positivo,
gratificante e relacionado com o trabalho que é caracterizado pelo vigor, dedicagao e
absorcao. Esta definicdo cobre trés componentes: vigor - um elevado nivel de energia
durante o trabalho; dedicacéo - estar fortemente envolvido no seu trabalho; e absorgcéao
- estar concentrado e feliz no trabalho. Além disso, a adequagao ao trabalho, o
comprometimento afetivo e o clima psicolégico tém sido associados a antecedentes
do engagement no trabalho (Bakker & Albrecht 2018). As fungdes do lider sao
consideradas como um dos fatores que influenciam o engagement no trabalho
(Baillien, Verbeke & Euwema, 2018; Altinay, Dai, Chang, Lee, Zhuang & Liu 2019).

De acordo com Kahn (1990), o engagement no trabalho significa que os
trabalhadores estdo (1) fisicamente envolvidos, (2) cognitivamente vigilantes e (3)
ligados de forma empatica a outras pessoas no local de trabalho. Assim, o
engagement no trabalho apresenta trés dimensdes: a componente fisica, cognitiva e
emocional. Todavia, Macey e Schneider (2008) veem o engagement de uma forma
mais ampla e fazem uma distincdo entre o engagement do estado psicolégico,
engagement comportamental e engagement de traco. Nao obstante, o engagement
pode ser visto como parte da lideranga e ambos influenciam-se mutuamente e de

forma positiva.

Num contexto mais amplo, a literatura releva uma relagéo entre a lideranca em
geral e 0 engagement no trabalho. Por exemplo, Altinay et al. (2019) estabelecem uma
ligacado significativa entre a lideranga e o envolvimento num nivel relacional. Na
mesma perspetiva, Bakker, Albrecht e Leiter (2010) sugeriram que a liderancga
transformacional é um catalisador para o engagement no trabalho. A partir dessa
nogao, a lideranga transformacional pode ser um antecedente para o engagement no
trabalho, pois influencia uma série de recursos (por exemplo, autonomia ou o feedback
construtivo) que estdo subsequentemente relacionados com o engagement (Besieux
et al.,, 2018). A lideranca transformacional tem sido associada ao engagement no
trabalho porque transforma a mentalidade do individuo no sentido de atingir as metas

organizacionais e de equipa.
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A relacao entre a lideranga transformacional e o engagement no trabalho tem
suscitado muita atencdo académica. Especificamente, Schaufeli e Bakker (2004)
referem-se ao engagement como um estado de espirito positivo, gratificante e
relacionado ao trabalho, caracterizado pelo vigor, dedicagdo e absorgédo. Bakker,
Albrecht e Leiter (2011) argumentam que a relagdo direta entre a lideranca
transformacional e o engagement no trabalho tem intensidades diferentes em
condi¢cbes diferentes. Os mesmos autores afirmam que tal influéncia direta nao é
simples e pode resultar da ajuda aos trabalhadores para interpretarem a significancia

do trabalho.

Os lideres influenciam a eficacia organizacional através dos seus
trabalhadores. A lideranga pode ter um grande impacto no engagement dos
trabalhadores dentro da organizacdo. No entanto, a lideranga transacional limita o
lider a usar comportamentos baseados em recompensa, a fim de alcangcar um maior
desempenho dos trabalhadores, que s6 tem efeitos de curto prazo. Por sua vez, a
lideranca transformacional altera a forma como os trabalhadores se veem, de
individuos isolados a membros de um grupo maior. Quando os trabalhadores se veem
como membros de um coletivo, tendem a apoiar os valores e objetivos do grupo, o
que aumenta a sua motivagao para contribuir para o bem maior (Bakker & Schaufeli,
2008). Os mesmos autores referem ainda que os lideres transformacionais fornecem
uma visao inspiradora das metas que podem ajudar a superar o interesse proprio e
partidarismo limitado nas organizagdes. Convocam energias novas € mais amplas
entre os trabalhadores. Bakker e Schaufeli (2008) argumentam que os trabalhadores
que interagem com o seu lider aumentam os niveis de engagement. Assim, um estilo
de lideranga transformacional leva ao aumento do compromisso organizacional e a
satisfacdo com o trabalho e os lideres que se concentram na construgdo de
relacionamentos e no desenvolvimento de confianga aumentam os niveis de
engagement. Os lideres transformacionais ndo sao vistos como uma figura de poder,
mas como apoio mutuo de um objetivo comum, o bem coletivo de uma organizagao.
Nesta perspetiva, os lideres transformacionais tém a capacidade de influenciar
diretamente os niveis de engagement dos trabalhadores e sado capazes de atender as
necessidades humanas e de trabalho dos seus funcionarios, um dividendo de um
estilo muito unico e capacitador (Nohria, Groysberg & Lee, 2008; Gemeda & Lee,
2020).
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Os estilos de lideranga positivos tém sido relacionados com varios indicadores
do bem-estar dos trabalhadores como o seu engagement no trabalho, definido como
um estado afetivo-cognitivo persistente e abrangente que néo esta focado em nenhum
objeto particular, um evento, um individuo ou um comportamento (Schaufeli & Bakker,
2004). Esta implicito também o engagement pessoal que € o aproveitamento dos eus
dos membros da organizagao nas suas fungdes de trabalho. Assim, no engagement
no trabalho, as pessoas expressam-se fisica, cognitiva e emocionalmente durante as
performances de papéis (Kahn, 1990). Com base nesta teoria, o engagement no
trabalho configura-se como um conceito motivacional, uma vez que os trabalhadores

usam OS recursos pessoais para as suas tarefas de trabalho (Christian et al., 2011).

3.2. Tipos de lideranca em contexto escolar

As organizagbes humanas s&o consideradas como sistemas funcionais,
contendo um numero de “pecas-componentes” interdependentes e que interagem e
sao caracterizados por processos complexos e estruturas organizacionais complexas.
E necessario que essas organizagbes detetem sinais do seu ambiente (interno e
externo) e o adaptem em conformidade, tendo como vantagem competitiva
sustentavel a capacidade de aprender rapidamente (Senge, 2006). Neste ambito,
Parsons (2008) percebe a escola como um sistema e define-a como uma soma das
partes com uma relagao dindmica e de interdependéncia dos seus componentes. A
funcao das partes é diferente da operacdo do todo. Essas partes sdo denominadas
de subsistemas, ou seja, sistemas dentro do proprio sistema, por exemplo, o diretor

escolar e o corpo docente sdo subconjuntos do sistema escolar.

As liderangas em contexto escolar assumem determinadas especificidades que
as diferenciam de outros contextos. A este propdsito, Sergiovanni (2004, p. 172)
afirma que “as escolas necessitam de liderancas especiais porque sao locais
especiais”, destacando que as escolas cumpre “dar resposta as realidades politicas
singulares que enfrentam”. Com efeito, as escolas sdo espagos onde se congregam
realidades sociais e educativas e, simultaneamente, onde convivem e interagem
diferentes atores com fun¢des educativas diversas. Cada um destes atores € um

individuo que se faz acompanhar de um conjunto de valores, capacidades, interesses,
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aptidées, que transporta para a organizagao escolar. Assim sendo, a escola € um local
que “esta cheio de valores, expectativas, motivagdes, conflitos, fins diversos” (Santos
Guerra, 2002, p. 35).

Para cada organizacdo, a liderangca € um fator importante que Ihe traz
vantagens competitivas e de sucesso (Carey, Philippon & Cummings, 2011). Uma
lideranca eficaz tem a capacidade de motivar a sua equipa (Dan-Shang & Chia-Chun,
2013) e o seu estilo de lideranga e estratégias podem determinar a motivagéo da
equipa (De Meuse, Dai & Wu, 2011), fazendo uso das suas habilidades e recursos
para atingir os objetivos (Limbrare, 2012). Um lider pode prever as necessidades
futuras e capacitar a equipa para compartilhar e implementar uma visdo. No caso da
organizagao escolar, a lideranca € o fator que auxilia a criagado de um efetivo ambiente
escolar (Kelley, Thornton & Daugherty, 2005). Neste ambito, Fullan (2002) refere que
apenas o lider escolar que esta preparado para lidar num ambiente complexo e em
rapida mudanca pode implementar as reformas que levem a uma melhoria sustentada

no desempenho dos alunos.

Na literatura, os lideres escolares fortes e diretivos sdo os que alcangam
sucesso na transformacgao das suas escolas (Hallinger, 2005). O mesmo autor refere
que o lider escolar deve concentrar-se em criar um senso comum de propdsito na
escola, incluindo objetivos claros focados na aprendizagem dos alunos, promovendo
a continua melhoria da escola através do planeamento ciclico do desenvolvimento
escolar que envolve uma ampla gama de partes interessadas. Compete-lhe
desenvolver um clima de grandes expectativas e uma cultura escolar direcionada para
a inovagéo e para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem; coordenar e
monitorizar os resultados das aprendizagens dos alunos; molda a estrutura de
recompensa da escola para refletir na missao da propria escola. O lider escolar deve
ser uma presenga visivel na escola, modelando os valores desejados da cultura

escolar.

Cabral, Sousa e Nascimento (2015, p. 141) referem que a

“‘compreensdo da liderangca nas organizagcdes escolares sempre esteve relacionada as
concecOes de administracao/gestao escolar, assim como estas sempre foram resultantes da
influéncia das teorias que nortearam as agdes e praticas em outras organizagdes presentes na

sociedade”.
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Os mesmos autores supracitados argumentam que, ao longo da trajetéria de
producdes e reelaboragdes das teorias administrativas e das conceg¢des sobre as
formas de gerir e liderar as organizagdes, se tem percebido que, em diferentes
contextos sociais, emergem teorias administrativas que procuram dar resposta as
necessidades da sociedade e que espelham as concecgdes de tipos de lideres que

podem satisfazer os objetivos de uma organizagao num “aqui e agora” concretos.

E importante ressalvar que o trabalho realizado na escola é fundamentalmente
coletivo e esta dependente de fatores complexos e decisorios da “agao do grupo sobre
o individuo, assim como do individuo sobre o grupo”, sendo essencial que os lideres
escolares desenvolvam, entre outras competéncias, a capacidade de lideranca
(Cabral et al., 2015, p. 145). Por parte dos Diretores e coordenadores pedagdgicos,
como salientam ainda os mesmos autores,

“é preciso capacidade de liderar e gerir praticas de cooperagao em grande grupo, de modo a

criar outra cultura organizacional, ou seja, uma mentalidade de organizagao escolar instituida

a partir das percec¢des, modos de pensar e agir, praticas, proprias da cultura existente entre os

integrantes da equipa escolar” (Cabral et al., 2015, p. 145).

Neste ambito, os autores supracitados defendem uma lideranga baseada no
reforco e no reconhecimento por parte da propria equipa; uma lideranca que favoreca
a participagao de todos, uma vez que, apesar de os gestores e dos coordenadores
serem os lideres principais da escola, os outros elementos também devem tornar-se
lideres e contribuir para o sucesso do processo educacional. A existéncia de um
trabalho em equipa remete para o pressuposto de que a lideranga escolar néo € um

“atributo exclusivo de diretores e coordenadores, nem esta ligada apenas ao cargo e ao status

da pessoa. E uma qualidade que pode ser desenvolvida por todas as pessoas por meio de

praticas participativas e de a¢des de desenvolvimento pessoal e profissional [...] (Cabral et al.,

2015, p. 145).

Assim sendo, existem varias liderancas que podem ser desenvolvidas pelos
membros dos grupos e que estdo dependentes do cargo ocupado ou da fungao
exercida na escola. Todavia, os tipos de lideranca existentes, quando direcionados
adequadamente, parecem confluir para a execugdo dos objetivos comuns da
coletividade e promover o sucesso de uma lideranga especifica, da mesma forma que
uma liderangca ndo compartilhada pode resultar no insucesso dos proprios lideres
(Cabral et al., 2015).

Praticas de Lideranca em uma Escola Profissional

39



No estudo de Neves (2018), cujos objetivos foram identificar o tipo de lideranga
(transformacional, ética e moral) predominante em escolas publicas portuguesas, as
competéncias necessarias no perfil de lideranga, as estratégias e praticas de
promocdo da motivagao ai desenvolvidas e implementadas; as relacbes entre os
construtos de liderangca ética, a motivagdo no trabalho e o comprometimento
organizacional dos professores, ficou demonstrado que os tipos de lideranga
predominantes dos diretores de escola oscilavam entre os tipos transacional e

transformacional.

Dos tipos de lideranga existentes na escola mais aludidos na literatura destaca-
se a lideranca transformacional, com efeitos mais positivos num conjunto de atitudes
e comportamentos dos liderados, mormente na motivagdo, comprometimento,

satisfacao, cidadania organizacional e desempenho (Castanheira & Costa, 2011).

Na mesma linha, Souza (2015), no seu estudo, ao identificar e caracterizar o(s)
estilo(s) de lideranga e o modelo organizacional dominantes numa escola privada na
regiao do Minho, norte de Portugal, verificou, a partir da perceg¢ao do corpo docente,
que o estilo de lideranca transformacional, de natureza democratica e inserido num
modelo organizacional, distinguiu-se através de “uma imagem de cla”, com resultados
positivos na eficacia, na satisfacao e, sobretudo, no reforco do empenho motivacional
dos agentes educativos. Assim, a autora constatou que uma lideranga motivada,
inovadora, perita e consciente da sua fungao estratégica para alcangar os objetivos

organizacionais ajuda significativamente no sucesso da gestéo escolar.

Barroso (2005) refere que a responsabilidade de melhoria da escola, ao ser
transferida para o interior da propria escola, configura-se como o mais relevante
desafio da lideranga transformacional, partilhada e pedagogica do diretor, suscetivel
de aproveitar as competéncias dos professores e mobiliza-los em prol de uma missao
comum: a melhoria dos processos e resultados escolares. O mesmo autor reforga esta
premissa argumentando que esta funcédo do diretor imp&e, a priori, a existéncia de
uma lideranga capaz de obter a eficacia, o que exige também a transformacgéo dos
paradigmas burocraticos tradicionais. Nesta perspetiva, Bolivar (2012) refere que a
liderangca dos diretores que se centra nas aprendizagens dos alunos requer a
concecao de condi¢cbes e contextos de modo que os professores tenham acesso a

novas praticas pedagdgicas e as apliquem na sala de aula, como comunidade
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profissional. A lideranca focada na melhoria das aprendizagens, deixa de estar
somente centrada no diretor e passa a ser partilhada por todos os agentes educativos.
Por conseguinte, a lideranga “reside na escola e ndo na personalidade do diretor que

tem de construir a sua propria capacidade de lideranga” (Bolivar, 2012, p. 63).

Trigo e Costa (2008 p. 579) salientam que, no contexto escolar,

“‘uma lideranga que se inspire em valores, comunique e dirija através de valores, sera
verdadeiramente facilitadora e inspiradora das mudancas necessarias ao aumento da
qualidade e eficacia das instituicdes educativas”.

Assim, o estilo de lideranga do diretor escolar assume-se como um contributo
benéfico ao comprometimento afetivo do professor com a escola, sobretudo por meio
do “apoio que a figura de diretor podera facultar aos professores na escola na
construgcédo de um clima mais positivo” (Neves, 2018, p. 45). Neste pressuposto, ainda
em conformidade com a mesma autora, os lideres possuem

“a responsabilidade acrescida de inspirar a construgdo de um caminho da mudancga e de

desenvolvimento do clima organizacional que seja promotor de confianga, encorajamento e

compensagao dos outros, com uma orientagao altruista, respeitadora, responsavel e ética, de

forma a servir os outros em primeiro lugar (Neves, 2018, p. 45).

Neste sentido, a responsabilidade dos lideres escolares incide na criagao de
climas organizacionais que permitam dar respostas as necessidades de autonomia e
de cooperagéao entre professores, promovendo a sua motivagao, o seu desempenho
eficiente e positivo, numa visdao de compromisso com a escola, bem como fomentar a

percecado do bem-estar psicoldgico por parte dos professores (Neves, 2018).

Os lideres escolares tém a responsabilidade de liderar a escola para alcancar
objetivos e metas estabelecidas. Isto ndo requer apenas versatilidade e destreza, mas
a gestao do conhecimento e a tomada de decisdo. O termo “conhecimento” tem sido
visto e definido de diferentes perspetivas. De acordo com Davenport e Prusak (1998),
0 conhecimento € uma mistura de informacgdes contextuais, experiéncia enquadrada,
experiéncia e valor que resulta em inovagao e experiéncia. O conhecimento também
€ considerado como cultura organizacional, habilidades, reputagao, intuigao e teoria
codificada que influencia o comportamento e o pensamento humano (Hall & Andriani,
2003).

Mediante o exposto, conclui-se que as escolas com maior sucesso sdo as que

exibem uma lideranca forte, ou seja, onde os lideres procuram melhorar as suas
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praticas e, consequentemente, promovem melhorias nos processos de ensino e
aprendizagem. Por conseguinte, o desafio do lider escolar passa pela comunicagao,
relagdes, construgcdo do conhecimento e criagdo de coeréncia (Ferreira, 2005). Neste
sentido, liderar uma escola relaciona-se com a capacidade de delimitar uma visao
pessoal para a organizagao, partilha-la com os elementos da comunidade escolar e
mobilizar esses membros para que se apropriem dessa viséo e a vejam também como
sua. Assim, os lideres devem trabalhar para e com a restante comunidade escolar,
para que conjuntamente possam alcangar os objetivos definidos, que devem ser
trabalhados em equipa, possibilitando que todos se sintam envolvidos na construgao

do projeto e no sucesso a alcangar.

Os diretores escolares podem ter uma influéncia crucial na organizagao
escolar, se estiverem bem preparados para o trabalho que defrontam. A sua
experiéncia pode ser adquirida, desenvolvida e apoiada através de programas de
formacao sobre lideranga (Cunha, Tintoré, Cabral & Alves, 2020). De acordo com os
mesmos aurores, a literatura apoia a relevancia do treino dos lideres escolares, uma
vez que este melhora as praticas de lideranga e, consequentemente, tem influéncia
direta nas condicdes de trabalho dos professores, motivacdo, compromisso e
capacidade de ensino e uma influéncia indireta nos resultados dos alunos. Investir no
desenvolvimento das habilidades dos diretores escolares é considerado uma forma
econdémica de melhorar o processo de ensino e aprendizagem nas escolas e €&
fortemente recomendado por instituicdes internacionais como a OCDE. Além disso, a
concegao de programas de treino deve basear-se na analise das necessidades dos

lideres escolares.

Hallinger (2020), referenciado por Cunha et al. (2020), classificou as
competéncias necessarias para a formacao de lideres escolares em dois tipos:
habilidades de “gestao” e “lideranca”. A gestdo ou habilidades técnicas tém a ver com
fungdes como gestdo de finangas, gestdo de pessoal, politica e governagao - mais
relacionadas com a administragdo e gestdo educacional. Por outro lado, as
habilidades de lideranca incluem as habilidades pessoais e socioemocionais, como a
comunicagao, a capacitacdo, o pensamento criativo, o pensamento inovador, a
experiéncia na resolu¢ao de problemas, a capacidade de perceber e gerir emogdes e
agir em conformidade e de forma adaptada. Os lideres utilizam todas essas
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competéncias para promulgar praticas de lideranca eficazes, o que pode ser
desenvolvido através de experiéncias pessoais e do crescimento pessoal, mas
também através da formacdo e promocao de oportunidades especificas de

valorizac&o de tais capacidades.

Internacionalmente, a lideranca escolar € considerada uma variavel
extremamente importante que pode levar a diferenga nas escolas (Cabral, Alves,
Tintoré & Cunha, 2019). Em conformidade com estes autores, as evidéncias
mostraram que existe um efeito positivo dos lideres escolares, incluindo os diretores,
no desenvolvimento da organizagdo escolar e nos resultados dos alunos. Essa
influéncia &€, em grande parte, indireta, alcangcada através de agdes que os diretores
tomam em relagdo a escola, a sala de aulas e ao desenvolvimento profissional dos
professores, que, por sua vez, influenciara indiretamente a aprendizagem dos alunos.
Hoje em dia é reconhecido que a combinagéo de praticas e modelos especificos de
lideranca contribui para um melhor impacto possivel. A combinagdo de uma lideranga
transformacional e liderangca pedagdgica € considerada como a que promove um

“‘melhor ajuste” e leva a mudanga no contexto escolar (Cabral et al., 2019).

Por outro lado, os modelos de lideranga educativa transformacional destacam
as emocgdes e os valores e tém o objetivo de promover o desenvolvimento de
capacidades e niveis mais elevados de compromisso pessoal com objetivos
organizacionais por parte dos seguidores (Cabral et al., 2019). Leithwood e Jantzi
(2017), referenciados pelos mesmos autores, desenvolveram um modelo mais
especificado de lideranga escolar transformacional, compreendendo trés grandes
categorias de praticas: (1) definir dire¢des (inclui as dimensdes da construgéo da visao
da escola, desenvolvendo objetivos e prioridades e mantendo as expectativas num
elevado desempenho); (2) desenvolvimento de pessoas (abarca a promogédo da
estimulagdo intelectual, promovendo um suporte individualizado e modela o
profissional para praticas e valores desejaveis); e (3) redesenhar a organizagao
(engloba as dimensdes de desenvolvimento de uma cultura escolar colaborativa,
criando estruturas para promover a participagdo nas decisdes escolares e cria

relagcbes comunitarias produtivas)”.
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4. Racionalidades e imagens organizacionais da escola

No presente capitulo abordam-se as perspetivas tedrico-concetuais que estao
subjacentes as varias racionalidades organizacionais e relagdes de poder na gestao
das organizagdes educativas apresentadas por Rocha (2007), com especificidades
associadas as imagens organizacionais da escola apresentadas por Costa (1996),
segundo o qual a escola esta integrada numa sociedade de organizagées e, como tal,
também ela se pode classificar como organizagcéo, na medida em que congrega um
conjunto de caracteristicas: “i- Integra um conjunto de elementos; ii- tem orientagdes
para determinados objectivos; iii- tem diferentes tipos de fins; iv- tem uma

coordenacgao intencionada; v- tem continuidade no tempo” (Costa, 1996, p. 11).

Tendo-se em conta a complexidade da escola como organizagao social, na
perspetiva de Bush (1986), citado por Costa (1996), ndo ha um modelo unico tedrico
capaz de dar uma compreenséo total da sua organizagao e funcionamento. A partir
da década de oitenta, considerando as teorias contingenciais, carregadas de
ambiguidade e politica, ocorreu uma rutura com o0s principios assentes nesta
perspetiva, passando a considerar-se as organiza¢gées como “territorios espaciais e
culturais”, como observa Noévoa (1992), onde confluem distintas e antagdnicas

racionalidades, objetivos, Interesses e estratégias.

Para Simon (1996), a distancia entre a racionalidade e comportamento é
superada pelo conceito de “decisdo”. Uma escolha € uma selecdo de uma, dentre
inumeras alternativas possiveis de comportamento, a ser realizada. Todo o
comportamento envolve uma selegao desse tipo, consciente ou ndo. Uma deciséo é
um processo através do qual essa selegcao é realizada. De acordo com o autor, a
racionalidade € um critério usado na decisao que é teoricamente fundamentada no
pressuposto de que os agentes sao intencionalmente racionais. Por outras palavras,
0s agentes valorizam a racionalidade como critério de escolha e é nesse sentido e por

essa via que a racionalidade € tomada como um principio explicativo.

A racionalidade é definida por Simon (1996), segundo Barros (2010), como uma
relacdo de conformidade (eficacia) entre fins pré-estabelecidos e os meios para
alcancga-los. Para o autor, a especificacdo desses fins € uma questdo de valor e,

portanto, esta além do designio da ciéncia. No entanto, a relagao entre os meios e os
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fins € uma questao de facto. A avaliagéo factual dessa conformidade envolve, em
teoria, trés etapas: (i) a listagem de todas as alternativas comportamentais possiveis
numa organizagao; (ii) a determinagao de todas as consequéncias que se seguirdo,
no futuro, a adogao de cada uma dessas alternativas (de maneira determinista ou na
forma de distribuicdo de probabilidades); (iii) a comparagdo das alternativas, que
devem ser avaliadas pelos conjuntos de consequéncias que seguem cada uma delas,

de acordo com os fins pré-estabelecidos.

Até este ponto, Simon (1996) ndo se distancia dos conceitos candnicos de
racionalidade, que aparecem sob varios nomes no seu trabalho: “racionalidade
global’, “racionalidade substantiva®, “a racionalidade da teoria neoclassica”,
‘racionalidade objetiva”, “maximizagao”, “otimizacado”, “racionalidade perfeita”,
‘racionalidade estrita”, entre outras. Para se obter alguma homogeneidade
terminologica, mesmo correndo-se o risco de alguma imprecisédo, adota-se o termo

“racionalidade global” como forma de se referir a todas essas racionalidades.

Simon (1947), no seu livro Administrative Behavior (1947), como refere Barros
(2010), embora enfatize a distingdo entre o comportamento efetivo e tedrico, assume
o modelo de “racionalidade global”. Vale ressaltar este ponto, pois geralmente ndo é
aprecado na sua dimensao adequada e leva a alguns mal-entendidos muito amplos
sobre a historia do conceito de racionalidade limitada. A racionalidade global requer:
(i) o conhecimento de todas as alternativas possiveis do comportamento, no entanto,
apenas algumas dessas alternativas sédo consideradas; (ii) o conhecimento e a
antecipagdo completos sobre todas as consequéncias futuras que seguirdo cada
alternativa, todavia, esse conhecimento é sempre muito fragmentario; (iii) a avaliacao
das consequéncias também deve ser prevista e essa previsao dependera, entre
outras coisas, da imaginacgao. Estes requisitos separam a hipotese da omnisciéncia
da hipdtese da racionalidade, pois cada um dos itens referidos diz respeito aos limites
do conhecimento que o agente possui efetivamente, mas que ndo impedem que o
agente atue racionalmente com base nesse conhecimento. No entanto, essa distancia
aparece principalmente como um meio de estabelecer os limites da teoria que esta a
ser usada. Por outras palavras, o que Simon (1947) visa, nesta perspetiva, é
estabelecer a diferenga entre o comportamento teérico e comportamento real ou

pratico em termos de administragao.
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Carvalho (2013, p. 218), referenciando Simon (1971), refere que, se pode
definir a administracdo “como a arte de conseguir realizar as coisas’”, tem de se
valorizar “os métodos e os processos” que tém como finalidade certificar determinada
acao, o que “nao invalida que os processos decisorios que conduzam a acgao”, ou,
nas palavras de Simon a “determinagao do que se deve fazer” sejam desaprimorados.
A mesma autora menciona que a presenga sincronica destes dois aspetos € que
possibilitara “desenhar uma racionalidade conciliadora das dimensdes administrativa
e pedagdgica em contexto da organizagao escolar’. Salvaguarda que “a eficiéncia néo
tem, necessariamente, que anular a dimensao pedagdgica”. Sendo assim, Carvalho
(2013, p. 218) refere que a “racionalidade substantiva” tem o mérito de se concretizar

“no esforgo de tornar factual a presenca dos meios e dos fins de modo simultaneo”.

Rocha (2007), no seu estudo, na esteira de autores como Costa (1996), a partir
de diversas perspetivas tedricas, e a partir de um estudo de caso, aborda de que
modo, nos contextos organizacionais, como € a escola, prevalecem racionalidades e
poderes plurais. De igual modo, Costa (1996) refere que o diagnéstico da realidade
das organizagdes escolares que os investigadores da especialidade tém proposto leva
a caracterizar as escolas em diferentes imagens organizacionais. Assim, far-se-a um
cruzamento entre essas imagens organizacionais e algumas das racionalidades

propostas por Rocha (2007).

Deste modo, Rocha (2007) apresenta diversas perspetivas tedricas das
racionalidades organizacionais na escola, nomeadamente a Racionalidade
Empresarial, a Racionalidade Burocratica, a Racionalidade Relacional, a
Racionalidade Contextual, as Racionalidades Ambiguas, as Racionalidades
Politicas, as Racionalidades (Neo)lnstitucionais e as Racionalidades Culturais.
Rocha (2007) questiona a exclusividade descritiva e explicativa da
monoracionalidade organizacional no que diz respeito a analise das

organizagdes em geral e das organizagbes escolares em particular.

Em conformidade com a autora supracitada que vamos seguir na apresentagao
da multiplicidade de racionalidades, a Racionalidade Empresarial esta habitualmente
presente na gestdo das escolas, espelhada na preocupagédo em descobrir o the one
best way na performance dos atores e na preocupagdo em otimizar 0s recursos

(materiais, financeiros e humanos).
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A Racionalidade Relacional surgiu da substituicdo da “educacao racional”
pela “educacgao relacional”, dando origem ao movimento das “escolas novas” ou
“educacgao nova”’, tendo como expoente maximo John Dewey (1859-1952) e, em
Portugal, Anténio Sérgio (1883-1969), defensores de uma concegdo de
educacao baseada no self-governement, suportada em metodologias ativas e
participativas, onde ganha relevo a participagao dos atores e as suas formas de
comunicacgao, a lideranga, a motivacao, a dinamica de grupos, a importancia do
nivel de integracéo social. Por norma, a Racionalidade Relacional esta presente
nas escolas cuja gestdo executiva (e ndo soO) enfatiza a participagédo de uma

horizontalidade nas relagdes de poder e de comunicagéo.

A Racionalidade Contextual esta presente nas escolas, uma vez que estas
sao sistemas abertos numa continua relacdo e adaptagdo com os ambientes
(geral e de tarefa) e com as constantes transi¢gdes ecoldgicas e transformacdes
que emergem nesses ambientes. Fatores como o ambiente e a tecnologia
resultam em incertezas e ambiguidades para o prosseguimento da gestao,

influenciando e condicionando também a proépria estrutura organizacional.

Por sua vez, as Racionalidades Politicas definem as organizagdes
educativas como lugares onde se intercecionam racionalidades politicas plurais
e onde existe sempre luta pelo poder, resultante de diversas fontes, diferentes
individuos e grupos com objetivos, valores, crengas, percegdes e interesses
distintos (Rocha, 2007).

A escola como arena politica tem, ainda na perspetiva de Costa (1996, p. 73),

as seqguintes caracteristicas:

“- a escola é um sistema politico em miniatura cujo funcionamento é analogo ao das situagdes

politicas existentes nos contextos macro-sociais;

- os estabelecimentos de ensino s&do compostos por uma pluralidade e heterogeneidade de
individuos e de grupos que dispdem de objectivos préprios, poderes e influéncias diversas e

posicionamentos hierarquicos diferenciados;

- a vida escolar desenrola-se com base na conflitualidade de interesses e na consequente luta

pelo poder;

- os interesses (de origem individual e grupal) situam-se quer no interior da prépria escola, quer

no seu exterior e influenciam toda a actividade organizacional;
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- as decisOes escolares, tendo por base a capacidade de poder e de influéncia dos diversos
individuos grupos, desenrolam-se e obtém-se, basicamente, a partir de processos de

negociagao;

- interesses, conflito, poder e negociagdo sado palavras-chave no discurso utilizado por esta

abordagem organizacional”.

Esta abordagem, defendida nos anos setenta, € essencialmente socioldgica,
valorizadora do poder fluido no interior e a volta das organizacdes, onde todos sao
considerados agentes influentes. Costa (1996) refere March e Crozier como 0s nomes
que aparecem associados a esta imagem de escola. March (1974) identifica esta
imagem a um tipo de funcionamento e comportamento organizacionais ambiguos e
incertos designando-o mesmo por “caixote do lixo”. Crozier (1977) enfatiza as relagdes
de poder, existentes entre o ator e o sistema, afirmando que os atores organizacionais
utilizam um emaranhado de estratégias e jogos de poder, a fim de conseguirem o0s

seus objetivos.

Sao estes procedimentos os constituintes da acdo coletiva das dinamicas
organizacionais. Assim, Hoyle (1986), referenciado por Afonso (1993), concluiu, das
investigacdes efetuadas, que a realidade organizacional sofreu grandes alteragdes
pela heterogeneidade e falta de harmonia existentes na complexidade das

organizagodes vigentes.

Afonso (1993, cit. por Costa, 1998, p. 79) subscreve esta perspetiva
caracterizando-a como

“a abordagem politica concebe as escolas e os sistemas escolares, como organizagdes politicas

onde grupos distintos com interesses proprios entram em interaccdo com o objectivo de

satisfazer esses interesses particulares, num contexto caracterizado pela diversidade dos

objectivos, da existéncia de conflitos abertos ou latentes e pela luta por mais legitimidade e

poder”.

O conflito surge aqui associado a algo positivo, inevitavel e natural, que pode e
deve ser aproveitado na dindmica da organizagdo. A conflitualidade reinante surge
como momento do processo global de funcionamento da organizagcdo e funciona
mesmo como um fator saudavel de mudanga organizacional. Também Hoyle (1988,
cit. por Costa, 1998, p. 81) alega que

“Os individuos nao sdo por isso, nem elementos mecanicos, nem sujeitos passivos, mas detém

interesses, de ordem diversa - pessoais, profissionais e politicos e procuram realiza-los através
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das organizagdes. Os "objectivos" estdo assim dependentes da instabilidade, ambiguidade e
contestacao e sao atingidos através das coligagdes realizadas entre os individuos”.

O poder neste tipo de instituigdes advém do processo da negociacdo e das
coligacdes existentes e ganha geralmente quem detém um maior peso organizacional.
A negociagao assenta os seus pressupostos em formas de intercambio ou de troca
chamados “bens de troca”; fundamentam-se na distribuicdo dos recursos materiais,
promogao dos professores, autonomia e aplicagéo flexivel das regras por parte do
diretor, e, em contrapartida, os professores podem oferecer a estima ao diretor, o
apoio aos seus objetivos, a opinido sobre a lideranga, a conformidade com as regras

e a reputacao da escola.

Estes jogos complexos de poder, interesses e negociagdo permitem, muitas
vezes, implementar reformas educativas e inovagdes pedagogicas. A analise
micropolitica da organizagao escolar é sintetizada por Ball (1989, cit. por Costa, 1998,
p. 83) do seguinte modo:

“Considero as escolas, do mesmo modo que praticamente todas as outras organizagdes sociais,

divididas por conflitos em curso ou potenciais entre os seus membros, fracamente coordenados

e ideologicamente diversas. Julgo essencial, se queremos compreender a natureza das escolas

como organizagdes, conseguir uma compreensao de tais conflitos”.

Neste modelo, Costa (1996) privilegia a negociagao, atendendo a que na “arena
politica” as tomadas de decisdo ndo surgem como um resultado de um processo
racional, nem em conformidade com os objetivos definidos previamente, nem tém por
base consensos harmoniosos, tendo em vista o bem geral. As tomadas de decisao
advém de processos mais ou menos complexos de negociagao, de intercambios de

interesses e de trocas.

No que se refere a Racionalidade Burocratica, esta esta presente no
delineamento de objetivos claros, na elaboracéo de critérios racionais de execugao e
de resolugéo de problemas. Consiste na determinacéo a priori de regras formais que
determinam a agao, a departamentalizagdo, numa légica importada da divisao racional
do trabalho e da burocratizagado da educagao. A exigéncia do cumprimento da regra e
da manutencdo da hierarquia administrativa manifesta-se na gestdo executiva das
escolas. Neste ambito, Carvalho (2011, p. 36) refere que

“existem decisbes que transportam uma racionalidade a priori, que causam os efeitos

desejados e esperados, que sdo cumpridas e interpretadas do mesmo modo nas escolas
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(entenda-se pelos elementos que a constituem), seria incorrermos em erro, o que nio invalida
que néo seja necessario relativizar o seu alcance. Nao o fazer seria cair numa visdo demasiado
simplista que s6 reclama de uma unica racionalidade, tecnicista e 6ptima, e que se imporia a
todos os sujeitos”.

Exigia-se uma teoria de organizagdo sélida e abrangente que servisse de
orientagdo para o trabalho do administrador. Alias, para Chiavenato (1998, p. 8), “a
burocracia é uma forma de organizagdo humana que se baseia na racionalidade, isto
€, na adequagao dos meios aos objectivos (fins) pretendidos, a fim de garantir a
maxima eficiéncia possivel no alcance desses objectivos”. Como refere Costa (1996,
p. 36), o motivo decisivo para “o progresso da organizagdo burocratica foi a
superioridade puramente técnica sobre qualquer outra forma de organizagdo. O
neocentrismo burocratico plenamente desenvolvido compara-se as outras
organizagdes exactamente da mesma forma pela qual a maquina se compara aos

modos n&o mecanicos da produgao”.

De acordo com Owens (1992, p. 26), para Max Weber, 0 homem & considerado
‘homo organizacional” e mais acrescenta que o aparato burocratico deve ser
altamente impessoal, minimizando os fatores individuais, irracionais e emocionais e
deixando todo o pessoal livre para trabalhar com o minimo de atrito ou perturbacao
possivel. Isto levava, segundo o investigador, a prestar aos clientes das organizagdes
um servigo idoneo, imparcial e sem compromissos. Esta teoria positivista utiliza
essencialmente o método indutivo e é constituida com base em conceitos especificos
de poder, autoridade e legitimidade. Explicita-os, Weber, citado por Chiavenato (1998,
p. 9), ao referir que “Poder implica potencial para exercer influéncia sobre as outras
pessoas” e, Autoridade “representa o poder institucionalizado e oficializado”. O
conceito de organizacao, defendido pela teoria da burocracia, funciona como um
sistema de atividade continua e intencional, cria um modelo organizacional cujos
elementos principais sao a hierarquia, a ordem, a racionalidade e a impessoalidade.
Os principios basicos que a caracterizam s&o as regras, competéncias, hierarquia,

administradores nao proprietarios, mas nomeados por competéncia e autobnomos.

Weber (1979, p. 260), citado por Costa (1996, 42),

“a burocracia acompanha inevitavelmente a moderna democracia de massa (...). Isso resulta
do principio caracteristico da burocracia: a regularidade abstracta da execucéo da autoridade,
que por sua vez resulta da procura de «igualdade perante a lei» no sentido pessoal e funcional

— e, dai o horror ao «privilégio» e a rejeicdo ao tratamento dos casos «individualmente»”.
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Quanto a administracdo da burocracia, esta é realizada sem considerar as
pessoas como pessoas, mas como ocupantes de cargos e de fungdes; o poder de
cada pessoa deriva, quase sempre, do cargo que ocupa. Como afirma Chiavenato
(1998, p. 18),

“Toda a estrutura da burocracia é projectada intencionalmente de acordo com principios
racionais: a disciplina no trabalho e o desempenho no cargo sdo assegurados por um conjunto
de regras e formas que tentam ajustar completamente o funcionario as exigéncias do cargo e
as exigéncias da organizagao, a fim de que a maxima produtividade seja atingida”.

A racionalidade burocratica expressa-se, como refere Costa (1992, p. 44), na
“previsibilidade e na certeza face ao futuro, na consensualidade sobre os objectivos,
na correcta adequacéo dos meios aos fins, nas tecnologias claras, nos processos de
decisao e de planeamento estaveis, concentrando-se por isso, enquanto modelo de
analise organizacional (...) “quase exclusivamente nas «versdes oficiais da
realidade»”. Segundo Costa (1996, p. 49),

“a imagem burocratica da escola tem vindo, assim, a ser utilizada quer por investigadores da

educacdo, de acordo com uma perspectiva fundamentalmente descritiva, explicativa ou critica

do funcionamento das instituicbes escolares, quer por responsaveis politicos e gestores que

procuram, de forma prescritiva, aplicar a escola as determinagdes do modelo weberiano”.

Costa (1996) refere a escola como democracia, que ficou conhecida como
modelo colegial. A imagem organizacional que esta teoria defende assenta em
indicadores como: desenvolvimento de processos participativos nas tomadas de
decisbes; utilizacdo de estratégias de decisdo colegial que visam o consenso;
valorizagdo dos comportamentos informais desenvolvimento do estudo do
comportamento humano, tendo em conta as necessidades, motivacdes, satisfacao e
lideranga; visdo harmoniosa e consensual da organizagao e desenvolvimento de uma
pedagogia personalizada. Os seus fundamentos tedricos partem dos pressupostos
concetuais da Teoria das Relagdes Humanas de Elton Mayo.

Subjacente a esta teoria esta, entdo, o modelo das relagdes humanas que
perspetiva um clima organizacional saudavel e harmonioso, contando para tal com a
colaboragédo de técnicos especializados. A pedagogia € personalizada e, por isso,
atenta as aptiddes, motivagdes, emocgdes e satisfagdes, como define Mayo (1986, cit.
por Costa, 1996, p. 58), “Os gestores nédo s6 necessitam de planificar, organizar, dirigir

52 Praticas de Lideranga em uma Escola Profissional



e controlar o trabalho, como insistia Taylor, mas necessitam também de construir

constantemente uma organizag¢ao social humana”.

A teoria da democracia comecga a perceber que o trabalhador ndo pode ser
entendido de forma individualizada, como Taylor preconizava, e nem sequer €&
indolente, trabalhando somente quando obrigado, como afirmava Mayo; ele tera de
ser estudado como um homem social em interagdo constante com os outros. Esta
abordagem teve muita importancia na teoria e pratica da gestado, especialmente
porque contrariava os pressupostos da administracio cientifica. O impacto foi tdo forte
que a importancia do grupo comegou a dominar a estratégia da gestao. Este modelo
organizacional, opostamente aos outros, enfatiza menos a dimensado formal das
organizagdes, sendo o homem visto como um ser social, distanciando-se da ideia de

‘homem-maquina”.

Costa (1996) refere que a eficiéncia e a rentabilidade nas organizacgdes
continuam a ser valorizadas. Todavia, com outras premissas tedricas. Neste ambito,
Aktouf (1989), citado por Costa (1996, p. 57), refere que “é necessario, antes de mais,
procurar ter empregados psicologicamente satisfeitos, o rendimento seguir-se-a e
sera duravel, caso contrario depressa conhecera o declinio. Chega-se |4 através dos

sentimentos, da vida em grupo, do sistema informal, do afectivo”.

Ha nitidamente uma mudanga de paradigma acerca da gestdo. Esta emerge
associada ao lado emocional. Dewey (1959) é um dos notaveis pedagogos do
movimento da Escola Nova que concebe a educagdo como preparacgao para a vida
em sociedade. Este investigador, citado por Costa (1996, p. 62), conclui que
“deveremos criar nas escolas uma projecc¢ao do tipo de sociedade que desejariamos
realizar; e, formando os espiritos de acordo com esse tipo, modificar gradualmente os
principais e mais recalcitrantes aspectos da sociedade adulta”. Dewey (1959) enfatiza
a certeza de que as escolas sdo comunidades que devem estar orientadas para um
modelo de funcionamento democratico. Na escola como democracia esta presente o
“desenvolvimento e manutencao de um clima de relacbes humanas afectivas através
da participagcdo efectiva na tomada de decisbes, da responsabilizacdo e da
consecucado de uma verdadeira e auténtica comunicagdo organizacional” (Costa,
1996, p. 65).
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A ideia da escola-comunidade educativa é considerada por Costa (1996) como
uma faceta da imagem organizacional da escola como democracia, onde o clima das
escolas se baseia na sociabilidade desenvolvendo de forma ativa a autonomia dos
individuos. A organizagao destas escolas é baseada nos principios e nas praticas da
sociedade. Fernandes (1979, cit. por Costa, 1996, p. 64) afirma que “O municipio
escola — ndo era um mero expediente administrativo: tinha como componentes
essenciais nao s6 o self-government mas a escola activa” emergindo, entédo, o
conceito “comunidade educativa”. Parafraseando Delgado (1985), Costa (1996, p. 66)
refere que “falar de comunidade educativa é conceber a escola como lugar de
encontro de professores, pais € alunos com o objectivo de realizar uma educacgao que
se caracterize pela comunicagao, pela participacao e pelo respeito da singularidade
de cada pessoa e de cada grupo”. Esta imagem manifesta-se e foi evidenciada em
Portugal na publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo - Lei n° 46/88, de 14 de
outubro, assentando basicamente em principios organizacionais e administrativos da

descentralizagao, participacao e integracdo comunitaria.

Os desenvolvimentos concetuais mais evidentes deste tipo de escola dizem
respeito a autonomia, participacao/responsabilizacdo de todos os membros e abertura
a todos os interessados no processo educativo. A democracia aparece associada a
funcdo de gestdo e ndo a direcdo, emergindo as palavras “ambiguidade” e

“plurissignificativo” (Costa, 1996).

Uma outra imagem da escola é a de arena politica, que marca uma metamorfose
das concegbes dominantes na analise organizacional, emergindo como uma analise
metodoldgica adaptada ao estudo das organizagdes, com a recusa da racionalidade
linear e da previsibilidade das imagens empresarial e burocratica. Costa (1996, p. 83),
partindo da visédo de Ball (1989), argumenta:

“Considero as escolas, do mesmo modo que praticamente todas as outras organizagdes
sociais, divididas por conflitos em curso ou potenciais entre os seus membros, fracamente
coordenados e ideologicamente diversas. Julgo essencial, se queremos compreender a
natureza das escolas como organizagdes, conseguir uma compreensao de tais conflitos”.

Segundo Costa (1996, p. 82), esta imagem contraria, por um lado, a
racionalidade linear e a previsibilidade e, por outro, a unidade de objetivos e a visao
consensual que as anteriores imagens de escola defendiam, apontando as seguintes

caracteristicas a organizagédo escolar: a escola € um sistema politico idéntico as
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situagbes politicas; os estabelecimentos de ensino compdéem uma pluralidade e
heterogeneidade de individuos; a vida na escola & conflituosa; existem muitos
interesses que envolvem a luta pelo poder; as decisdes escolares conseguem-se
através da negociagdo. Finalmente, o autor citado acrescenta que conflitos, poder,

negociagao, interesses sdo as palavras mais usuais nesta abordagem organizacional.

Refere-se também a imagem da escola como anarquia que tem analogias com
a escola como arena politica. Esta perspetiva da escola como anarquia situa-se na
linha de rutura com as linhas de orientagcdo das outras situagbes, “ja que, a
racionalidade, previsibilidade e clareza (ainda que limitadas) das organizagbes ou
mesmo dos actores e grupos, contrapde a ambiguidade, a imprevisibilidade e a
incerteza do funcionamento organizacional” (Costa, 1996, p. 89). O autor, suportado
em Cohen e March (1974), refere que

“Por vezes, os individuos e as organizag¢des necessitam de modos de fazer coisas para os quais

nao tém boas razdes. Necessitam de actuar antes de pensar". Simultaneamente, realga-se a

importancia da ligagdo entre o "racional", o "ludico" e a "loucura", que permite explorar ideias

alternativas sobre as finalidades, e acentuam o lidico como desenvolvimento natural da nossa

perspectiva estandardizada da razdo. Esta desarticulagdo da vida escolar evidencia-se na débil

harmonia e coesao entre os varios componentes de uma organizagao (humanos, estruturais ou

processuais)”’ (Costa, 1996, p. 95).

Na perspetiva de Cohen, March e Olsen (1972), citados por Costa (1996, p. 91),
as trés principais caracteristicas desta imagem organizacional séo:

“- objectivos problematicos: as preferéncias e os objectivos da organizagéo s&o inconsistentes,

vagos e mal definidos, assemelhando-se a uma colecgao de ideias soltas e desagregadas;

- tecnologias pouco claras: os processos utilizados na actividade organizacional sdo pouco
claros, decorrem muitas vezes de procedimentos improvisados ou na sequéncia de situagdes de

tentativa e erro, ndo sendo geralmente percebidos pelos respectivos membros;

- participacao fluida: existe uma mudanca constante na forma, no tempo e na importancia que

os actores dedicam a participagdo nos diferentes contextos organizacionais fazendo com que os

espacos de decisdo vejam regularmente alterada a sua composigao real”.

Estamos perante uma imagem organizacional desligada de vinculos normativos
ou prescritivos, assumindo-se como uma metafora que assenta numa pluralidade de
dimensdes, que se podem encontrar nas organizagdes escolares, que, segundo o

autor referido, sdo: a escola é complexa, ambigua e problematica e baseia-se em
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intencdes e objetivos vagos; as decisbes surgem de forma anarquica a partir de um

amontoado de problemas, solugdes e estratégias (Costa, 1996).

Os estudos focalizados sobre esta imagem da escola foram fundamentados em
investigagcdes empiricas que levaram a conclusdo de que esta abordagem envolve
algumas tematicas, nomeadamente: a escola como anarquia organizada; a decisao
organizacional como “caixote do lixo”; a escola como sistema debilmente articulado; a

escola como sistema cadtico (Costa, 1996).

Cohen, March e Olsen (1972), referenciados por Costa (1996, p. 91),
debrugcaram-se sobre a escola como anarquia organizada e entenderam que nas
organizagdes ha objetivos problematicos e, por isso, as preferéncias e os objetivos
sdo vagos e inconsistentes, as tecnologias s&o pouco claras, geralmente
improvisadas e a participacao fluida e inconstante. Subjacente a estas caracteristicas,
aparece a “ambiguidade” que, em termos organizativos, contradiz as teorias
tradicionais, na medida em que estas privilegiavam aspetos como a identificacdo de

objetivos, planeamento, tecnologias, tomada de decisdes, ambiente e lideranga.

A liderancga, nesta perspetiva anarquica, aparece associada a ambiguidade:
ambiguidade das intengdes, do poder, da experiéncia e do éxito. Esta ambiguidade
de lideranga traduz-se, segundo Cohen e March (1974), nos momentos de escolha e
decisao e que foi designada como “caixote do lixo”:

"O processo caixote do lixo é aquele no qual os problemas, as solugbes e os participantes
saltam de uma oportunidade de escolha para outra, de tal modo que a natureza da escolha, o
tempo que demora e os problemas que resolve dependem todos de uma interligagdo de
elementos relativamente complicada. Estes incluem a mistura das escolhas disponiveis num
dado momento, a mistura dos problemas que irrompem na organizagao, a mistura de solugbes
em busca de problemas e as exigéncias externas sobre os decisores" (Cohen e March, 1974, cit.
por Costa, 1996, p. 94).

Os pressupostos da ordem e da racionalidade, destacados pela burocracia
racional, sdo questionados a todos os niveis. Comeca a pbr-se em causa a sequéncia
entre 0o pensamento e a agao, a ligacao entre a identificacdo dos problemas e
respetivas solugcdes, duvidas sobre a operacionalizacdo e planeamento

organizacional.
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Dos estudos efetuados sobre esta tematica, destaca-se o realizado por Weick
(1990), que concetualiza a escola como um Sistema Debilmente Articulado, esta visao
organizativa, que a partida parece desorganizada, denota uma ordem na atividade
organizacional, com um certo grau de autonomia dos diversos elementos que
compdem a organizagdo, associados a uma certa desarticulagdo da vida escolar.
Refere este investigador que entre as diversas estruturas, 6érgaos e acontecimentos
nao existe uma unido forte, uma coordenacao eficiente e racional. Na verdade, existe
uma tao fraca articulagao entre o topo e a base que uma conexao entre a intengcao e
a acgao, os meios e os fins, o ontem e 0 amanha, se tomam dificeis e complicados.
Assim sendo, € 6bvio que as estruturas organizacionais da escola estdo ligadas a

instrucédo, ndo coordenando e nem controlando a atividade educativa.

Esta atividade educativa €, assim, baseada numa légica de confianga, partindo-
se do principio de que os outros (todos) estardo a fazer bem, como salienta Costa
(1996, p. 101):

“por outro lado, as organizagdes necessitam de um minimo de conexdo, de interacg¢do e de

sentido no seu interior que impecga a sua desagregacado. Assim, mesmo que a estrutura formal

nao coordene satisfatoriamente a actividade educativa, isso nao significa a "desagregacao” da
escola porque entre os diversos 6rgaos e actores se estabeleceu uma légica de confianga”.

Na década de 90, aborda-se a escola como sistema cadtico e € Sungaila (1990,
cit. por Costa, 1996, p. 102) quem o sistematiza:

“Ha caos nos sistemas educacionais: um caos ordenado. Ha ordem no caos educacional: uma

ordem cadtica. Os administradores escolares ndo necessitam de entrar em panico face a este

caos. Os politicos ndo necessitam de o exacerbar. Os especialistas da disciplina da
administragéo escolar também ndo necessitam de se alarmar por causa disso”.

A teoria do caos, na organizagao escolar, esta associada a sete conceitos dos
quais se destaca o “efeito de borboleta”, por ser o mais célebre e, por conseguinte,
merecer realce. E designado por “dependéncia sensivel das condi¢des iniciais” e
consiste na importancia que se da a um acontecimento, pequeno ou grande, que pode
influenciar e alterar o funcionamento organizacional; um facto, mesmo pequeno, pode

originar um grande efeito (principio da nao linearidade).

Em Portugal, Lima (1992) foi quem conferiu um lugar de destaque, no programa

da investigagao em administracdo educacional, a esta imagem anarquica da escola:
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“(...) entdo a escola s6 poderia ser caracterizada por reflectir os constrangimentos normativos e
outros, que Ihe sao impostos unilateralmente. Ou mesmo, perante a descoberta de eventuais
rupturas com certas orientagées normativas, esperadas, escapar a tentacao facil de as qualificar
apenas como desvios, desajustamentos ou disfungdes burocraticas. Ora é exactamente a este
nivel que o modelo anarquico nos pode ser util, pelo menos para tentarmos estabelecer um certo
contra ponto em relagdo aquele tipo de explicagdes” (Lima, 1992, cit. por Costa, 1998, p. 105).
Como diz Weick (1985, cit. por Costa, p. 106), “as organizagbes podem ser
anarquias, mas sao anarquias organizadas”. Estas podem “ser debilmente articuladas,
mas s&o sistemas debilmente articulados. As organizagbes podem recorrer ao
processo de decisdo do caixote do lixo, mas os caixotes do lixo tém bordos que

impdem alguma estrutura”.

Neste ambito, a estas racionalidades Rocha (2007) chama de
Racionalidades Ambiguas organizacionais que englobam a da “anarquia
organizada” (uma organizagdo que “opera na base de uma variedade de
preferéncias inconsistentes e doentiamente definidas”, uma organizagao que
obedece a uma ordem (que pode nao ser desordem) muito distinta da ordem
racionalista); a do “caixote do lixo” (assenta na analise da tomada de deciséao,
onde o processo de decisdo é metaforicamente “visto como um caixote do lixo”
— patrimonio coletivo organizacional — onde coexistem problemas e solugdes
raramente tado conexos e univocos como as perspetivas classicas deixam
antever); a do “sistema debilmente articulado” (tem por base a analise de todos
os fatores das organizacgdes vistas como um "sistema debilmente articulado" ou
organizagdes “debilmente acopladas”, ou seja, organizagdes onde “os eventos
articulados sao reactivos”). As racionalidades ambiguas estdo presentes nas
escolas e na sua gestao executiva onde se desenvolvem processos envolvidos
num grande constrangimento e ambiguidade, que nem sempre sao
determinados a priori, pelo poder instituido, mas a posteriori pelos atores que

desenvolvem fungdes de gestdo educacional.

Uma outra imagem organizacional da escola é a da escola como cultura, que
expressa o dominio da perspetiva cultural nas organizagdes educativas, uma das
abordagens mais exploradas, mas também uma das mais controversas, desde o0s

anos 80 do século XX.
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Costa (1996, p. 109), neste ambito, refere que “a verdadeira ligao que as escolas
podem aprender das empresas faz convergir de novo a atengéo sobre a cultura da
escola. E uma licdo que a maioria dos educadores ja aprendeu através da experiéncia,

mas que geralmente desvaloriza face a burocracia das ideologias racionais”.

No inicio da década de 80, foram varios os estudos que se situaram nesta area
de investigacdo e dos quais se podem sintetizar os seguintes aspetos: as
organizagdes sao diferentes, ndo s6 a escola é diferente das outras organizagoes,
mas também cada escola é diferente de qualquer outra; a escola € uma mini
sociedade: aquilo que distingue uma escola de outra é a sua cultura, que se traduz
em varias manifestagdes simbdlicas; a qualidade e o sucesso das organizacbes
escolares, dependem do seu tipo de cultura. As organizagcbes bem-sucedidas sao as
que tém uma cultura forte entre os seus membros (identidade e valores partilhados);
as preocupacgdes principais dos gestores deverdo ser canalizadas para os valores
simbdlicos - gestdo do simbdlico - ja que a cultura pode e deve ser, ndo so utilizada,

como também alterada (Costa, 1996).

As organizagbes necessitam de desenvolver uma cultura organizacional: o
inesperado éxito que as empresas japonesas manifestaram em areas onde
habitualmente e por tradicdo o ocidente dominava - o caso de algumas empresas
ocidentais de sucesso - foi entendido como fator de arranque para o desenvolvimento
da imagem organizacional da escola como cultura. Sao varios os investigadores a
subscrever esta afirmacao, entre eles destaca-se Gomes (1990, cit. por Costa, 1996,
p. 110), que se expressa do seguinte modo:

“foi na sequéncia de estudos inter-organizacionais incidindo sobre empresas Japonesas e

Americanas "performantes" que emergiu a nogado de cultura organizacional. Esses estudos,

comparando empresas similares em termos de tecnologia, dimenséo e mercado, sugerem que a

produtividade é superior no Japao e atribuem a "causa" de tal superioridade a cultura que nelas

vigora”.

A mensagem essencial é a de que as organizagbes bem-sucedidas se
identificam com uma distinta e forte “corporate culture” e que a fungao essencial da
lideranga executiva se traduzia em moldar a cultura organizacional. Esta tematica da
cultura organizacional constitui, inicialmente, uma questdo tipicamente empresarial.
No entanto, ndo foi preciso esperar muito para que a valorizagdo dos aspetos

simbdlicos da realidade organizacional da escola e o interesse manifestado pela(s)

Praticas de Lideranca em uma Escola Profissional

59



sua(s) cultura(s) se tomassem uma das linhas de investigacdo e de atuagao
predominantes na analise do estabelecimento de ensino, do ponto de vista

organizacional e administrativo (Costa, 1996).

A nocédo de cultura organizacional percorreu a investigacdo da realidade
escolar em prejuizo da tematica do clima organizacional, surgindo associada as
questdes da eficacia, da qualidade e da exceléncia escolar. O movimento das escolas
eficazes veio encontrar nas investigagcdes sobre a cultura organizacional um dos seus
mais fortes aliados e nos conceitos de “qualidade” e de “exceléncia” - algumas das
suas mais utilizadas bandeiras. O indicador fundamental das escolas que vao
conseguindo subir na lista da exceléncia € o desenvolvimento de uma cultura
organizacional propria (Costa, 1996). A melhor forma de definir este conceito, parece
ser a utilizada por Ott (1989, cit. por Costa, 1996, p. 119), quando refere que

“a cultura organizacional pode ser definida funcionalmente ou pragmaticamente como uma forga
social que controla os padrdes de comportamento organizacional, moldando as cognig¢des e as
percepgoes de significados e realidades dos seus membros, fornecendo energia afectiva para a
mobilizagao e identificando quem pertence e quem néo pertence”.

Sintetizando, Costa (1996) salienta que o que parece estar a surgir como um
fator poderoso acerca das consideradas melhores escolas € que elas encontraram
uma cultura, um meio, um ambiente, uma atmosfera que, numa diversidade de modos,

influencia o modo como os alunos realizam a sua aprendizagem.

As racionalidades e imagens organizacionais da escola sistematizam as
diferentes perspetivas de abordagem da cultura da organizagao escolar, servindo de
base para a compreensdo do conhecimento da escola enquanto organizagéo e das

relagdes que dentro dela se estabelecem.
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5. Historia das Escolas Profissionais em Portugal

Na histéria da formacao profissional, a semelhanga do ensino regular, a
intervengao do Marqués de Pombal, no século XVIII, foi relevante com a criagao de
instituigdes precursoras do ensino técnico, as denominadas «aulas», entre as quais
se destacam as do comércio, com uma agao que se refletiu expressivamente na
atividade do setor. Todavia, o ensino técnico apenas teve inicio no século XIX, numa
altura em que, como consequéncia da revolugdo industrial, aumentou
consideravelmente a preocupagéo com o ensino cientifico e técnico. Em Portugal, este
século ficou profundamente marcado pela ascens&o do liberalismo e pela gradual
responsabilidade do Estado na educacgao publica. Deste modo, foram edificados em
1836, por Passos Manuel, dois conservatorios de artes e oficios: um em Lisboa e outro
no Porto, que se caracterizavam por ser espagos onde havia variada maquinaria, que
pertencia a fabricas e a oficinas, ilustrativas da evolugdo das técnicas, estando
disponiveis, nesses locais, as maquinas a fim de serem utilizadas pelo publico,
“constituindo uma escola viva” (Cardim, 1999, p. 43). A instabilidade politica que
marcou o periodo a seguir ndo permitiu a generalizagdo e a sobrevivéncia destas
iniciativas. A primeira escola industrial foi fundada em 1852, no Porto, pela agao da
Associagao Industrial Portuense, tendo sido assumida dois anos depois pelo Estado
como Escola Industrial do Porto. O ensino industrial e comercial foi-se alargando e
passou por consecutivas reformas. No virar do século, em 1891, existiam ja 28
«escolas técnicas», cuja agao se estendeu até ao presente, havendo entre elas

algumas com acao relevante a varios titulos (Cardim, 1999).

Com a revolugao de maio de 1926, que deu inicio ao Estado Novo, foram
realizadas multiplas “agdes que condicionaram a estruturacdo do ensino profissional
em escolas técnicas” (Martins & Martins, 2016, p. 9). Paulatinamente incorporaram,
no

“‘mesmo espaco fisico, as escolas industriais, comerciais e elementares, exceto as escolas
agricolas, que tinham espacos especificos. Essa prioridade n&o originou muitas mudangas no

ensino profissional elementar, uma vez que as frageis alteragbes no ensino basico

condicionaram as mudancgas no ensino profissional (Martins & Martins, 2016, p. 9).

Praticas de Lideranca em uma Escola Profissional



Ocorreu progressivamente nessa época “a crenga no “funcionalismo” da
escola”, como instrumento de desenvolvimento da “produtividade econdmica”. Deste
modo,

“a escola contribui para a economia quando generaliza certos conhecimentos que, ndo sendo
exclusivamente um suporte da técnica, constituem a cultura essencial para a operagao e o
trabalho, mesmo a niveis elementares (Azevedo, 1999; Rodrigues & Mendes, 1999, cit. por
Martins & Martins, 2016, p. 9).

Durante o periodo do Estado Novo, houve um desenvolvimento do ensino,
todavia, como referem Martins e Martins (2016, p. 9), a semelhanga do que aconteceu
anteriormente, como eram os alunos de classes mais desfavorecidas que ingressam
no ensino técnico, resultou numa “forte estigmatizagcdo dessa via de ensino”. A
promulgagédo da Lei n.° 5/1973 influenciou, posteriormente, o quadro democratico,

resultando na substituicdo do ensino técnico pelo ensino secundario, em 1977.

Entre 1974/1976, a democratizagdo que ocorreu em Portugal refletiu-se na
educacdo. O objetivo de reformar o ensino secundario técnico aproximando-o dos
conteudos do ensino liceal, o que levou a perda dos cursos técnicos (Cardim, 1999).
Em conformidade com o mesmo autor, por um lado, o sistema tutelado pelo entao
Ministério do Trabalho sofreu uma reducédo de atividade, por outro lado, houve a
extingdo gradual das vias do ensino técnico que fora desenvolvido pelo Ministério da
Educacdao uma consequéncia da unificagdo concretizada em 1975/1976, tendo a
propria aprendizagem tradicional sofrido uma intensa redugdo consequente das
transformagdes sofridas pela contratacdo coletiva, dando origem a “‘um vazio de
respostas formativas, o que motivou um crescendo de criticas relativamente a quase
total auséncia de formacgao profissional” (Cardim, 1999, p. 45). Esta situagao resultou
num conjunto de iniciativas com a finalidade de recuperar o ensino secundario técnico

e as novas experiéncias e modelos educativo-formativos.

Em 1977 foi abolido o ensino técnico herdado das décadas anteriores
(Azevedo, 2014). De acordo com o mesmo autor, foram dois os movimentos politicos
que se conjugaram para tal final:

“i) um sobretudo relacionado com o facto de o ensino técnico ser considerado pelo novo quadro

democratico como um ensino discriminatorio, social e culturalmente, sendo destinado aos mais

pobres e enraizado muito prematuramente no sistema de ensino, em niveis etarios muito pouco

habilitados a realizar positivamente este tipo de escolhas vocacionais; ii) outro na sequéncia
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de medidas em curso no sistema de ensino, oriundas do periodo ditatorial, decorrentes tanto

da aplicagdo do novo Ciclo Preparatério do Ensino Secundario, que unificou os dois ciclos

preparatérios entdo existentes (preparatérios ao ensino liceal e ao ensino técnico), pelo

Decreto-Lei 47.480/1967, de 2 de janeiro (Ministro Hermano Saraiva), como da aplicagdo da

Lei (de Bases) 5/73, de 25 de julho (Ministro Veiga Sim&o), que estabeleceu, apds o ensino

primario (de 4 anos), um ciclo geral de outros quatro anos, que integraria e prolongaria o “ciclo

preparatério” ja em curso (de 2 anos), acrescentando dois novos anos de “ensino unificado”

(Azevedo, 2014, p. 4).

Ainda em conformidade com o autor supracitado, os dois movimentos, no
contexto politico entdo vigente, “funcionaram em tesoura e colocaram o fim a
perspetiva de que devesse haver vias de ensino diferenciadas e discriminatérias nos
ensinos basico e secundario (entretanto, manteve-se o ensino técnico noturno)”

(Azevedo, 2014, p. 4).

Em 1978 foi unificada a propria denominagao das escolas, passando-se todas
a designar, independentemente da sua histéria, recursos e patrimonio educacional,

de escolas secundarias (Decreto-Lei n.° 80/1978, de 27 de abril).

Em 1979 reformulou-se a antecedente estrutura de formacéao profissional sob
tutela do Ministério do Trabalho, tendo sido criado o Instituto do Emprego e Formacgao
Profissional (IEFP), com inclusdo de outros organismos. Regulamentado depois em
1982, extinguiu-se o Fundo de Desenvolvimento de Mao-de-Obra (FDMO), que tinha
sido criado em 1962. Nas atribui¢cdes do IEFP, houve a necessidade de reativacdo da
acao formativa, designadamente através da inclusdo das componentes do emprego e
da formagao e de uma agao mais descentralizada (Cardim, 1999).

Foi em 1983, periodo em que a taxa de escolarizagcdo do nivel secundario se
situava nos 30%, que se operou a primeira tentativa de “relancar” o ensino técnico,
com a criagao do designado “ensino técnico-profissional”, pelo Despacho 194-A/1983,
de 21 de outubro, instituindo cursos de trés anos e cursos de um ano. Esses cursos
foram-se desenvolvendo de forma progressiva em algumas escolas e, grosso modo,
foram bem acolhidos, com a excecao dos cursos de um ano de duracdo, depois
relegado para segundo plano. Os outros cursos de trés anos foram reformulados no
ambito do “reordenamento curricular geral de 1989, como “cursos tecnolégicos” do
ensino secundario, que entraram em vigor desde 1993/1994, a par dos novos cursos
profissionais que foram criados de novo e em novas escolas: as escolas profissionais”
(Azevedo, 2014, p. 6).
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Nos anos oitenta do século XX, como refere Azevedo (2014, p. 1), houve um
forte debate acerca da “educacgdao escolar e o seu lugar na nova sociedade
democratica, passado que estava o periodo ‘revolucionario™. Os varios projetos de
Lei de Bases da Educacdo foram disseminados e debatidos, desde 1980 até a
aprovacao da nova Lei em 1986. O Governo formou uma Comissao de Reforma do
Sistema Educativo com a finalidade de estudar e propor as principais medidas a
implementar como forma de aplicagao da “nova carta magna da educacgao escolar”, o
que levou a varios e participados debates. Depois da aprovacao da Lei de Bases, o
novo Ministério da Educacdo, encabecado pelo entdo Ministro Roberto Carneiro
(1988-1991), estimulou mais significativamente o debate nas escolas e deu origem a
um processo de reforma educacional, abarcando a

“reestruturagdo do modelo curricular”, a “administragdo da educagao, passando pelo ensino e
pela formacdo de nivel secundario; ao mesmo tempo, a formacgdo profissional inicial era
amplamente revista e criava-se, em 1984, uma nova modalidade de formagé&o profissional em
alternancia, com base no célebre modelo dual de formacgao, presente sobretudo na Alemanha,
Austria, Luxemburgo e em parte da Suica” (Azevedo, 2014, p. 2).

Em 1992, a nivel do Ministério da Educacdo, deu-se a transicdo dos cursos
técnico-profissionais para cursos tecnologicos, com implementacéo generalizada nos
anos seguintes. Os novos cursos tinham a duragédo de trés anos, constituidos por
“‘componente de formagao geral, componente especifica e componente técnica. Tal
como os cursos das escolas profissionais, conferem diploma do ensino secundario,
uma qualificagao profissional e facultam acesso ao ensino superior” (Cardim, 1999, p.
47).

Em conformidade com o Azevedo (2014), em 1983, no periodo democratico, o
esforgo realizado para o relangamento do “ensino técnico-profissional” colocou-o
novamente no lugar de destaque da agenda das politicas da educagéao e da formagao.
Diversos atores sociais, sobretudo os empresarios, e for¢cas politicas manifestaram-
se

“a favor da necessidade de se investir mais na qualificagéo profissional inicial dos jovens e na
qualificagao dos adultos, num pais que tinha comegado muito tardiamente, no contexto europeu

e por forga do regime ditatorial e obscurantista, o processo de escolarizacdo massiva da sua
populagao” (Azevedo, 2014, p. 2).

64 Praticas de Lideranga em uma Escola Profissional



Assim, nessa altura, reiniciaram os esforgcos de reintroduzir o ensino
profissional, contudo, ndo foi um processo facil, quer por motivos econdmicos e
politicos, quer por motivos de mentalidade, uma vez que o ensino geral e liceal era
mais prestigiado (Martins & Martins, 2016).

Na sequéncia de uma experiéncia desenvolvida apés 1980, num conjunto de
empresas, pelos ministérios da Educacgao e do Trabalho, como refere Cardim (1999,
p. 45), foi criada, em 1984, a “formacao profissional em regime de alternancia» ou
«sistema de aprendizagem”, cuja gestdo foi atribuida ao Instituto do Emprego e
Formacao Profissional, para que a execugao, in loco, fosse concretizada através da
rede de centros de formacado e emprego deste Instituto. Inicialmente instituido com
objetivos “muito ambiciosos”, como sustenta Cardim (1999, p. 45), a sua
implementacédo revelou dificuldades resultantes da complexidade organizativa do

sistema. So6 depois de 1986 é que se veio a verificar um crescimento sensivel.

Como informa Azevedo (2014), em 1986, aquando da adesao de Portugal a

Unido Europeia, com a entrada de avultadas verbas de financiamento europeu para a

qualificacdo dos portugueses, exacerbou-se o debate sobre as prioridades na
aplicacao desses fundos. O mesmo autor refere que,

“além disso, e para la da “pressdo” em ordem a qualificagdo que representavam estes

financiamentos externos da Unido Europeia, o “exame a politica educativa de Portugal”,

promovido pela OCDE, em 1987, continha como uma das recomendagbes centrais o

investimento na qualificagdo profissional inicial dos jovens” (Azevedo, 2014, p. 4).
Apesar da problematica da

“diversificagao de oportunidades de educacgéao e formacgéao, apds a escolaridade basica de nove
anos, nunca tivesse sido uma questao ideoldgica incontroversa, ganhava consisténcia, entre
muitos atores sociais e politicos, a convicgdo de que a diversificagao pds-ensino basico se
impunha, em nome de um melhor desempenho dos alunos e de uma maior democraticidade e
igualdade de oportunidades, como acontecia, alias, na maioria dos paises europeus” (Azevedo,
2014, p. 5).

O mesmo autor supracitado refere que a Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo (1986-1988), autora das propostas de reordenamento de todo o sistema de
ensino, na senda da nova Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, defendeu que
se desenvolvesse uma educacgao tecnolégica e profissional que fosse capaz de

cooperar “para a formagao pessoal, societal e profissional do individuo (...) como um
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valor intrinsecamente educativo” e ndo meramente “sobredeterminada pela légica

produtiva e econémica” (Alves, 1996b, p. 34, cit. por Azevedo, 2014, p. 5).

Em Portugal, as escolas profissionais foram criadas em 1989, uma iniciativa
dos Ministérios da Educagéao e do Trabalho, ainda que, como informa Azevedo (2014),
tivessem ficado rapidamente sob a tutela exclusiva do Ministério da Educagédo. O
mesmo autor refere que a inovagao educacional surgiu com a publicagdo do Decreto-
Lei n.° 24/89, de 21 de janeiro, e com a mobilizacdo de atores sociais publicos e
privados portugueses. Este normativo definiu

“o modelo do novo tipo de escola, enquanto a mobilizagédo social, promovida por um novo servigo
central do Ministério da Educagéo, também criado em 1984, o GETAP, procurava suscitar a
adesao da sociedade, uma vez que estas escolas deveriam ser criadas nao diretamente pelos
Ministérios (pelo Estado), mas nasceriam sempre como o resultado de um contrato-programa
entre o Estado e um conjunto de parceiros locais” (Azevedo, 2014, p. 8).

Em pouco tempo de incubagéo, ou seja, em menos de um ano, multiplicaram-
se em Portugal os parceiros da educagao que contribuiram com expressivos recursos
proprios e reuniram relevantes “energias para a criagao de escolas profissionais onde
a oferta profissionalizante era insuficiente” (Carneiro, 2004, cit. por Azevedo, 2014, p.
8).

A aquiescéncia da sociedade portuguesa, face a uma numa nova oferta publica
de ensino de nivel secundario, revelou-se “entusiasta, forte e persistente”, o que
explica, segundo Azevedo (2014, p. 8), o rapido aumento das escolas profissionais
nos primeiros anos, tendo passado de 0 a 168, nos quatro primeiros anos. Emergiram
mais de duzentos novos parceiros sociais da educacdo que no inicio estavam
empenhados na criagdo e no desenvolvimento das escolas profissionais, “criando
auténticos “terceiros lugares” em muitas comunidades locais do pais (Oldenburg,
2001, cit. por Azevedo, 2014, p. 9).

As autarquias municipais, com o apoio de diversas associacdes locais, foram
as instituicbes que mais se empenharam neste processo de inovagao social,
“liderando a formacéao de redes locais de promotores, congregando parceiros, criando
plataformas de didlogo e de concertagdo”, o que contribuiu largamente para a
‘promogao de um ensino de qualidade, fortemente articulado com os esforgos das

populagdes locais em prol do seu desenvolvimento” (Azevedo, 2014, p. 10).
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Em 1989, despontou um novo modelo de ensino e de formagao de nivel
secundario.
“Primeiro, um novo modelo para reorientar as escolas secundérias (Decreto-Lei n.° 286/89, de
29 de agosto), inicialmente aplicado em regime experimental, que passou a vigorar em regime
definitivo, em todas as unidades de ensino, com pequenas alteragdes, em 1993/1994” (Azevedo,
2014, p. 11).
Em janeiro de 1989, com a criagdo das escolas profissionais, como refere o
autor supracitado, ficou completo o quadro da oferta educativa. A partir desta data, o
novo nivel secundario de ensino e de formagdo passou a ter como principais
caracteristicas (Azevedo, 2014, pp. 11-12):
“- apds os nove anos de escolaridade basica (trés ciclos de 4+2+3 anos), a oferta concentrar-
se-ia em trés tipos de instituicdes: as escolas secundarias (com cursos gerais e cursos

tecnolégicos), as escolas profissionais (com cursos profissionais) e os centros de formagéo

profissional (com cursos de formagao em alternancia);

- todos os cursos teriam a duragéo de trés anos (no caso da formagédo em alternancia, admitia-
se a possibilidade de alargar alguns meses este periodo) e todos (todos, sem exce¢des) teriam
trés componentes formativas no quadro de um curriculo comum (formagao geral ou sociocultural,

formacéo especifica ou cientifica e formacgéo técnica ou tecnolégica);

- 0s cursos conduziriam, no seu final, a diplomas diferentes, mas todos eles seriam equivalentes
em termos educativos e para efeitos de prosseguimento de estudos no ensino superior”.

A partir de 1989, o sistema passou a oferecer o ensino profissional, alternativa
inovadora aos cursos secundarios, lecionado em entidades externas ao sistema -
escolas profissionais - e cujos cursos s&o denominados de Cursos Profissionais. As
escolas profissionais diversificaram a oferta formativa através da constru¢ao de um
sistema alternativo ao ensino secundario geral, mais auténomo e inovador, com a
mobilizagdo da sociedade civil e com a finalidade de criar emprego a nivel regional e
local (Cardim, 2005). As escolas profissionais surgiram como uma modalidade
especial de educagéo escolar, integraram o sistema de ensino, ministravam cursos
sobretudo de nivel secundario com equivaléncia ao 12.° ano e com certificagao
profissional de nivel Il e tinham como objetivo principal preparar os jovens da faixa
etaria dos 15 aos 18 anos para o mercado de trabalho, como um meio de evitar o

abandono escolar precoce e como oportunidade de desenvolvimento humano.

Segundo Azevedo (2010, p. 3), as escolas profissionais
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“oferecem oportunidades mais completas de desenvolvimento humano, contando nos seus

planos de estudo, além da formacgao técnica especifica, com uma formagao sociocultural e

cientifica, devidamente adequadas; sdo escolas onde os alunos sdo pessoalmente apoiados e

onde a progresséao de estudos se faz por médulos (pequenos conjuntos de aprendizagens) e

nao por disciplinas anuais; sdo escolas abertas ao mundo”.

Esta “inovacéo educacional” surgiu como um dos “vetores de modernizagéo da
educacao portuguesa” (p. 246) e como resposta aos desafios da integragao europeia.
Azevedo (2010) evidencia que a criagao das Escolas Profissionais significou terminus
do monopdlio do Estado na oferta publica daquele tipo de ensino e a entrada de
multiplos agentes publicos e privados no fornecimento de um servigo publico de
educacao. “Muitas instituicbes e inumeras competéncias de empreendimento e de
cooperagao ainda “dormentes” foram despertadas na sociedade portuguesa, em
liberdade, constituindo ancoras locais para o fomento do ensino profissional e do
desenvolvimento sociocomunitario” e

“a nova oportunidade educativa que foi amplamente procurada ao longo de muitos anos por

uma populacdo jovem que se encontrava motivada para a realizagdo de um percurso de

formacéo inicial mais curto (podendo incluir ou hdo o acesso ao ensino superior), mais pratico

e articulado com os seus contextos de vida e capaz de promover a sua participagdo cidada e a

sua integragéo social e profissional.”

No ano letivo de 1994-1995 foi determinado que todas as escolas secundarias
deviam passar a oferecer, com carater obrigatério, pelo menos um curso profissional.
Em 1997, das 466 escolas que ofereciam cursos do ensino secundario, 399
ministraram cursos tecnoldgicos, predominando as que ofereciam cursos no
agrupamento trés - Econdmico-social (Servigos comerciais, Administracdo). O
continuo esforgo do reforgo da oferta formativa no &mbito das escolas secundarias
dos diferentes tipos levou, em 1997, a oferta de 997 cursos profissionais diferentes.
Destes, 390 foram ministrados no primeiro agrupamento - Cientifico-natural
(informatica Construgao Civil, Eletrotecnia/Eletrénica, Mecanica, Quimica), 118 no
segundo - Artes (Design, Artes e Oficios), 338 no terceiro - Econdmico-social (Servigos
comerciais, Administragdo) e 150 no quarto - Humanidades (Comunicag¢ao, Animagao
social). Embora o primeiro grupo tenha sido dominante na oferta, o conjunto dos
restantes, orientados para as artes e servigos, representava cerca de 60% do total de
formandos (Cardim, 1999, p. 51).
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Portugal, no contexto europeu, foi “um pais de escolarizacao tardia”, e os anos
oitenta e noventa do século XX caracterizaram-se por ser um periodo de grande
crescimento da frequéncia do nivel secundario, tendo duplicado o numero de alunos
inscritos, entre 1985 e 1995, em simultdneo com a diversificacdo de vias de ensino e
de formacé&o. A nivel de frequéncia, a procura dos cursos gerais (ex liceais) manteve-
se maioritaria, todavia com um decréscimo para 86% em 1992/1993, para 72% em
1997/1998, para 67% em 2006/2007 (GEPE, 2008, cit. por Azevedo, 2014, p. 12) e
para 60% em 2011/2012 (e ainda menos, se considerarmos os jovens que frequentam
os cursos de formagao em alternancia, ou aprendizagem, em centros de formagao

profissional e empresas) (Azevedo, 2014, p. 12).

Tabela 2. Caracteristicas das escolas secundarias e das escolas profissionais (até 2004)

Tipo de Escolas - Parametros Escolas Secundarias Escolas Profissionais

Promotores das escolas Estado Ir)s.t |tU|gqes da sociedade
civil e privados

Modelo de administragdo e gestéo Direta do Estado Autéonoma

Administragao do curriculo Centralizada Descentralizada
Diversificadas (mais tarde

Tipologias curriculares Uniformes tendencialmente
uniformes)
50% geral e cientifica

Componente curricular predominante | Geral e académica 50% técnica e
tecnolégica

Sistema de progresséo anual Por disciplinas Por unidades/modulos

Contratagao de docentes Administragao central Escola a escola

Cursos gerais:

- Diploma do Ensino Secundario Diploma de Técnico de ...

(sem exames nacionais),
com equivaléncia ao Diploma
de Ensino Secundario.

Certificacéo Cursos tecnoldgicos:

- Diploma do Ensino Secundario e
Diploma de Técnico de ... (com
exames nacionais)

Dimenséao

Numero médio de alunos
matriculados por escola, pela 1.2 265 65
vez, no 10.°ano)

Nudmero médio de alunos
matriculados no ensino secundario, 565 134
por escola

Fonte: Adaptado de Azevedo (2014, p. 13)
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Os planos de estudo possuem trés componentes: a formacgéao sociocultural, que
€ comum a todos os cursos, a formacgao cientifica e a formagao tecnoldgica. As duas
primeiras variam de acordo com os «perfis de formacao». Os programas do ensino
profissional sdo organizados de forma modular, sendo combinaveis entre si e distintos
em conformidade com o nivel de escolaridade e de qualificacdo profissional a que

correspondem.

Importa também referenciar o Decreto-Lei n.° 88/2006 que marca mudangas
significativas que ocorreram no sistema educativo nos primeiros anos do século XXI
e que, segundo Cerqueira e Oliveira Martins (2011, p. 13), refletem o “significativo
esforgo no sentido de recuperar o atraso que distancia Portugal dos padroes médios
de desenvolvimento da Unido Europeia, particularmente no que respeita aos niveis de
educacao”. Tornou-se clara a atribuicdo de um papel de relevancia ao ensino
profissional que apontava o 12° ano de escolaridade como “o referencial minimo de

formacgao para todos os jovens” (Decreto-Lei n.° 88/2006, p. 3474).

O Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de marco, e as retificagcdes da Declaragao de
Retificagcdo n.° 44/2004, de 25 de maio, estabelecem “os principios orientadores da
organizagao e da gestao curricular, bem como da avaliagdo das aprendizagens, no
nivel secundario de educagao”, passando os cursos profissionais a fazer parte
integrante do nivel secundario de educacao. Neste sentido, introduziram-se alteragdes
e estabeleceram-se o0s cursos cientifico-humanisticos, vocacionados para o
prosseguimento de estudos de nivel superior, cursos tecnoldgicos, orientados na
dupla perspetiva da insergdo no mercado de trabalho e do prosseguimento de
estudos, cursos artisticos especializados, visando proporcionar formacdo de
exceléncia nas diversas areas artisticas e, consoante a area artistica, vocacionados
para o prosseguimento de estudos de nivel superior ou orientados na dupla perspetiva
da inser¢gdo no mercado de trabalho e do prosseguimento de estudos, e cursos
profissionais, vocacionados para a qualificagdo inicial dos alunos, permitindo o
prosseguimento de estudos (Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de margo, preambulo). A
partir de 2006, os cursos profissionais passaram a ser oferecidos agora em todas as

escolas secundarias, na sequéncia da experimentagao efetuada em 2004.

Azevedo (2009, p. 3) refere que “entre 1994 e 2005, ocorre uma “clara

travagem” no desenvolvimento deste modelo de escolas e de ensino. E o tempo longo
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da hesitagao politica, de travessia do deserto e de provacido para a maioria dos
promotores das escolas”. Em 2004, a taxa de conclusdao dos Cursos Profissionais
(65.5%) situava-se 14 p.p. acima dos Cursos Gerais (53.1%), todavia mais de metade
da procura dirigida aos primeiros cursos nao é satisfeita (Gabinete de Informacéo e
Avaliagdo do Sistema Educativo-Ministério da Educagdo, GIASE, 2005). Esta
limitacdo podera estar associada ao facto de a maioria das escolas profissionais
serem entidades privadas e do Ministério da Educacgao as ter colocado, e mantido,

sob a dependéncia de um indeterminado financiamento publico/comunitario.

De acordo com Azevedo (2014, pp. 25-26), o sucesso do ensino profissional
pode suportar-se em cinco elementos centrais: “1. A dimens&o de cada escola e a
relacdo pedagodgica que ela potencia”; 2. O modelo pedagdgico; 3. A ligagao a
comunidade local; 4. O regime de administracéo e gestao; 5. O regime de certificagao”.
O mesmo autor acrescenta que foram multiplos os fatores de sucesso que tornaram
exequivel
“a persisténcia do modelo pedagogico” e “uma aposta politica na expansdo dos cursos
profissionais durante os ultimos anos”. Contudo, atribuiu como fator primordial o facto politico
que levou ao desenvolvimento de “um tipo de instituicdes de ensino e formagao dotadas de um
enquadramento legal e de um modelo de contratualizacao claros e alternativos, sustentados em
compromissos sociais, com as responsabilidades de todas as partes devidamente esclarecidas,
com autonomia e liberdade, e em quem o Estado confiou (inicialmente, sobretudo). A confianca
foi sempre um conceito-modo-de-agéo politica central em todo o processo” (Azevedo, 2014, p.
26).
No ambito da Uniao Europeia foi dada uma énfase particular ao ensino técnico
e a formacéo inicial para otimizar a situagdo de emprego, combatendo as elevadas
taxas de desemprego e favorecendo a atividade econdmica. Os impulsionadores das
escolas profissionais viram-nas como uma verdadeira alternativa positiva ao sistema
regular de ensino, com a capacidade de responderem inteiramente as exigéncias de
formacao dos jovens que, por varios motivos, nao realizavam as suas expectativas e
necessidades noutros sistemas de formacdo. Nao subestimando o risco de se
tornarem “num subproduto desvalorizado, acessivel aos que sdo rejeitados pela
educacgao regular” (Azevedo, 1991, p.148), as escolas profissionais tornaram-se numa
“alternativa de formacao socialmente valorizada e um modelo educativo para mais
sucesso pessoal e social, para mais democracia e mais desenvolvimento, participando

ativamente nos processos de modernizagcdo empresarial” (Azevedo, 1991, p.149).
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Sem negarem a aproximagao do sistema educativo ao mercado de trabalho, estas
escolas defendem uma formacéao de sélido lastro sociocultural, cientifico e tecnoloégico
(Azevedo, 1991).

Azevedo (1999) refere que se pode afirmar que as escolas profissionais
mostraram alguns aspetos muito inovadores na sociedade portuguesa, destacando-

Se:

(i) o facto de serem uma ocasidao de realizagado pessoal e de inclusao social
para muitos jovens, uma boa parte deles “perdidos” no enredo dos modelos unicos do

ensino regular;

(ii) por constituirem uma oportunidade de qualificagao profissional para um
nuamero muito significativo de jovens, uma qualificacdo que se assume como um

verdadeiro passaporte para a empregabilidade;

iii) pela procura social que n&o esta “totalmente” dominada pelos mitos
implicitos as formacdes liceais e universitarias, com milhares de familias que optam

por investir na via profissional da educacéo;

vi) pelo facto de a inscricdo local dos projetos educativos das escolas
profissionais lhes conferir coeréncia com o contexto social local e por potenciarem o

grau de adequabilidade dos seus diplomados.

Na origem do ensino secundario profissional esta, como refere Azevedo (2014,
p. 6), “um imperativo ético”, cuja concretizagdo resultou num “caminho novo, uma
outra politica de educagao”. Na perspetiva do mesmo autor, as escolas profissionais
surgiram “como resposta a uma convocagao social muito explicita e para procurar
responder a muitas inquietagdes sociais e as angustias de muitas pessoas concretas,
familias, adolescentes e jovens, instituicdes sociais e empresas” (Azevedo, 2014, p.
6). Em primeiro lugar, foram convocados os milhares de estudantes com sucessivas
reprovagdes no ensino basico e no ensino secundario geral e que terminavam no
“abandono escolar precoce, sem qualquer qualificacao profissional, sem perspetivas
de uma adequada inser¢ao socioprofissional e com uma autoestima destrogada por
uma instituicdo social tdo poderosa que lhes dizia, dia apds dia: tu ndo és capaz!”:
foram convocadas milhares de familias preocupadas, sem saberem qual a “orientagao

a dar aos seus filhos, a bracos com a sua recusa da escola, com a recusa das escolas
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em os acolher devidamente e com sua a falta de ferramentas sdlidas de insercao
socioprofissional, num contexto social de desemprego crescente entre os jovens”
(Azevedo, 2014, p. 6). O mesmo autor refere que se procurou, ainda, atuar face as
situacdes reiteradas de “falta de qualidade e competéncia técnica com que muitos
servicos eram prestados”, onde quer que se dirigisse, “em toda a sociedade

portuguesa”.

O salto exponencial do numero de ofertas dos cursos profissionais, que ocorreu
entre 2006/2007 e 2013/2014, poder-se-a dever ao alargamento da escolaridade
obrigatéria para 12 anos ou até aos 18 anos de idade, estabelecido pela Lei n°
85/2009, de 27 de agosto e regulamentado pelo Decreto-Lei n° 176/2012, de 2 de
agosto. Esta alteragao podera ter levado a criagao e a abertura de mais turmas, dado
que o artigo 5° do supracitado Decreto-Lei estabelece como medidas para o ensino
secundario:

“1 - Sempre que forem detetadas dificuldades na aprendizagem do aluno, s&o obrigatoriamente

tomadas medidas que permitam prevenir o insucesso e o abandono escolares,

designadamente, através de: a) Encaminhamento para uma oferta educativa adaptada ao perfil
do aluno, apds redefinigdo do seu percurso escolar, resultante do parecer das equipas de
acompanhamento e orientacgéo; b) Implementacédo de um sistema modular, como via alternativa
ao curriculo do ensino regular, para os alunos maiores de 16 anos; c) Incentivo, tanto ao aluno

como ao seu encarregado de educacgao, a frequéncia da escola cujo projeto educativo melhor

responda ao percurso e as motivagdes de aprendizagem do aluno.

2 - E permitida a reorientagdo do percurso formativo do aluno, através dos regimes de
permeabilidade ou de equivaléncias, em termos a regulamentar por portaria do membro do

Governo responsavel pela area da educagao’.

Esta situacao € também visivel noutras ofertas de dupla certificagéo.

Em 2015, foi criado o Sistema de Antecipagdo de Necessidades de
Qualificagdes. Na sua primeira circular de 2015 (ANQEP, 2015), a Agéncia para a
Qualificagdo e o Ensino Profissional (ANQEP) justificava a criagdo deste sistema
esclarecendo a necessidade de ajustar a “oferta de qualificagbes as necessidades da
economia e do mercado de trabalho”, um objetivo considerado “estratégico para o

desenvolvimento econdmico e social do pais”.

De acordo com os dados da Diregcao-Geral de Estatisticas da Educacéo e
Ciéncia (2019), em termos de taxa de concluséo no Ensino Secundario, os Cursos

Profissionais representam 77,9% (cf. figura 1)
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Figura 1. Taxa de conclusido no ensino secundario por oferta de educagao e formagao —
Portugal 2000/2001 — 2017/2018
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Fonte: Diregdo-Geral de Estatisticas da Educagéo e Ciéncia (2019).

Nos Cursos Profissionais, a taxa de retencado e de desisténcia situava-se nos

25,1% no ensino publico e nos 18% no ensino privado (cf. figura 2).

Figura 2. Taxa de retengao e desisténcia no ensino secundario por oferta de educacéo e formacao e
natureza do estabelecimento — Portugal 2000/2001 — 2017/2018
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Fonte: Diregdo-Geral de Estatisticas da Educacgéo e Ciéncia (2019).
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Quanto a distribuicdo da oferta de cursos profissionais em Portugal Continental,
por NUTS lll, no ano letivo de 2018/2019, existia mais oferta no litoral e nas zonas
urbanas, com mais populacdo, com destaque para a Area Metropolitana de Lisboa,
seguida da Area Metropolitana do Porto e da regido de Coimbra, embora esta Gltima
com menor numero de cursos. Excetua-se o Alentejo, onde se contabilizam menos
cursos na regiao do Alentejo Litoral do que nas regides do Alto Alentejo, Alentejo
Central e Baixo Alentejo devido, possivelmente, ao facto de existir uma maior
concentracéo urbana nestas trés ultimas regides, mais estabelecimentos de ensino e,

como tal, mais procura.

Os cursos profissionais sao ministrados em estabelecimentos de natureza
publica, privada dependente do Estado e privada independente do Estado, sendo que
a maioria destas ofertas se inscreve na area de educacao e formacao dos Servigos
Pessoais. Existiam 119 cursos diferentes em escolas publicas, 47 em escolas de
natureza privada dependente do Estado e 115 em estabelecimentos de ensino privado
independente do Estado, que se multiplicam em diferentes turmas de 10°, 11° e 12°

anos, como se pode observar na Figura 3.

Figura 3. Oferta de cursos profissionais (N°) por ano de escolaridade e natureza institucional.
Continente, 2018/2019

-
1292 - 1281
I ] I ] I ]

Fonte: Adaptado de Conselho Nacional da Educagéao (2020, p. 382).

A maioria dos cursos funciona nos diferentes tipos de entidades, contudo,
alguns apenas sao ministrados em estabelecimentos publicos e outros apenas em
estabelecimentos privados. Em 2018/2019, no 10° ano, ou seja, enquanto nova oferta,
existiam 19 tipos de cursos s6 em estabelecimentos publicos e 25 exclusivamente em

estabelecimentos privados.
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Parte Il — Estudo Empirico

1. Metodologia

A metodologia assume-se como uma fase do processo de investigagao
cientifica, onde se enquadra o plano metodolégico no qual se alicerga toda a
realizacao da investigacao. O reconhecimento de que a atividade cientifica pode ser
recuperada, estudada e avaliada, tendo por base a literatura, suporta os fundamentos
tedricos para a aplicacdo de métodos que tém como finalidade a construgdo de
indicadores de produgdo e do desempenho cientifico (Silva, Hayashi & Hayashi,
2011). Tendo como ponto de partida o pressuposto que a selecdo da metodologia tem
de se adequar ao problema em estudo e aos objetivos da investigacao, neste capitulo
descreve-se o planeamento metodoldgico necessario ao desenvolvimento deste

estudo.

1.1. Problema de investigagao, questdes e objetivos

O problema de investigacao deste trabalho surge em decorréncia da pratica
profissional, atendendo a que o autor exerce fungdes numa escola de ensino geral e
numa escola profissional. Salienta-se que quando se passa da escola de ensino geral
para a escola profissional fica-se com a sensacao de que se “entrou” num mundo
muito diferente, em termos de organica e funcionalidade, notando-se claramente as

diferencgas entre as duas organizagdes escolares.

Este estudo que sera desenvolvido para responder a seguinte questao

especifica, enquanto orientadora da investigagao:

- Quais as praticas de liderangca presentes e dominantes numa Escola

Profissional?
Delinearam-se como objetivos para este estudo:

(i) caracterizar e identificar as praticas de liderancga utilizadas pelo Diretor de uma

Escola Profissional;
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(i) Verificar se as varidveis sociodemograficas sexo, idade e exercicio
profissional (formacao profissional, nivel de ensino, tempo de permanéncia nesta
Escola Profissional, tempo de permanéncia como Diretor da Escola Profissional)
interferem na percecao que os professores tém acerca das praticas de lideranga do

Diretor de uma Escola Profissional.

1.2. Tipo de estudo

Decorrente do exposto, realizou-se um estudo ndo experimental, de matriz
transversal, descritivo-correlacional e de natureza quantitativa. Em concreto, trata-se
de uma pesquisa que obedece a um desenho caracteristico de um estudo ndo
experimental (Coutinho, 2021), também denominado de estudo correlacional, uma vez
que se pretende realizar a descricdo das caracteristicas da amostra e o
estabelecimento de relacbes entre as variaveis, num determinado “momento”, néo

existindo, portanto, periodo de seguimento dos individuos.

Neste pressuposto, a definicdo de um modelo concetual assume-se, ao nivel de
um estudo empirico, como um fator importante para que se possam estabelecer as
orientagdes para a determinagao e concretizagao de uma ideia. Ou seja, delimitar a
concetualizagdo de um estudo empirico possibilita organizar de maneira rigorosa o
pensamento num processo de termos significativos. Por conseguinte, o tipo de estudo
teve em conta a estrutura usada para a obtencdo de respostas as questdes de
investigacao formuladas e propde-se descrever variaveis, analisando as relagdes de

causalidade entre estas (Coutinho, 2021).

1.3. Amostragem

Para a realizacao do estudo recorreu-se a uma amostra ndo probabilistica
acidental por conveniéncia, construida por 40 docentes de uma Escola Profissional, o
Coordenador Pedagdgico, o Diretor Pedagdgico e a Psicéloga, perfazendo um total
de 43 participantes.
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1.4. Instrumentos de recolha de informacéao

O instrumento de recolha de dados utilizado foi o Questionario de Lideranca
Multifatorial (Multifactor Leadership Questionnaire - MLQ, 5X) de Avolio e Bass (1995),
na versao de Dias (2007) (cf. Anexo 1), aquando da realizagao da sua Dissertagao de
Mestrado “A lideranga em escolas da Regido Centro: identificagdo e avaliagdo de
perfis de liderancga: acgao transformacional e influéncia na organizagao escolar”, sob
a orientagcdo de Joaquim Azevedo. Optou-se por esta versdo, sem quaisquer
alteracbes, uma vez que Dias, em 2007, procedeu a validagdo da escala para a
populagao portuguesa, com respetivo estudo psicométrico da mesma. O valor obtido
da consisténcia interna determinou um alfa de Cronbach global, para os 45 itens, de
0,908, revelando muito boa consisténcia interna, o que permitiu a Dias (2007) concluir
que as 45 variaveis se referem a uma mesma dimensao, isto €, permitem determinar

o perfil de lideranca.

Dias (2007) agrupou as variaveis, de acordo com a chave prevista no modelo
MLQ, 5X (Avolio & Bass, 2005, pp. 105-109) (cf. Tabela 3).

Tabela 3. Agrupamento das dimensdes e subdimensdes

Dimensao Subdimensao Variaveis
Influéncia idealizada (atribuida) - lIA 10,18,21,25
) i Influéncia idealizada (comportamento) 6,14,23,34
Lideranca Tr_zla_rl;sformamonal Inspiracao Motivacional 9.13,26.36
Estimulacgéo Intelectual 2,8,30,32
Consideracao Individualizada 15.19.29 31
Recompensa Contingente 1,11,16,35
Lideranca _;I_';ansamonal Gestaol/Lideranga por excegao ativa 4,22.24 27
Gestao/Lideranga por excegéo passiva 3 12 17.20
Laissez-Faire —ndo gestdo-LF ™ 5,7,28,33
Esforco Extra (EEF) 39, 42, 44
Performance do Lider - PF Eficacia (EFF) 37,40,43,45
Satisfacao (SAT) 38 41

Fonte: Adaptado de Dias (2007)

De acordo com a tabela anterior, as variaveis 10, 18, 21 e 25 descrevem a
subdimensao Influéncia idealizada (atribuida) IlA. O valor do alfa de Cronbach para
estas variaveis foi de 0,707, o que significa que os dados descrevem de uma forma

razoavel a mesma caracteristica (cf. Tabela 4). No global, as subdimensdes sao
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descritas pelas variaveis que as compdéem de uma forma razoavel ou boa, sendo
apenas fraca para as subdimensodes Influéncia ldealizada (comportamento) - lic e
Gestao/Lideranga por excecao passiva — mbe (p). De qualquer forma, nestes casos,
o valor do alfa de Cronbach esta proximo de valores razoaveis. As subdimensoes
descrevem de uma forma muito boa a Lideranga Transformacional e a Performance
do Lider (valores de alfa de 0,900 e 0,904, respetivamente); de uma forma boa a Nao
Gestao (alfa=0,867), sendo a Lideranca Transacional descrita de uma forma fraca

pelas subdimensdes que a explicam (alfa=0,607).

Tabela 4. Consisténcia interna das dimensdes e subdimensodes

Alfa de Alfa de
. = . = Cronbach Cronbach
Dimensao Subdimenséo
para as para as
subdimensdes dimensdes
Influéncia idealizada (atribuida) 0,707
Influéncia idealizada 0698
Lideranca (comportamento) ’
Transformacional Inspiracdo Motivacional 0,874 0,900
Estimulacao Intelectual 0,868
Consideracao Individualizada 0,764
Recompensa Contingente 0,778
Lideranca Transacional Gestao/Lideranga por excegao ativa 0,755 0.607
Gestfao/leeran(;a por excegao 0,688
passiva
Laissez-Faire - ndo gestdo 0,867 0,867
Esforgo Extra 0,839
Performance do Lider Eficacia 0,871 0,904
Satisfagéo 0,852

Fonte: Adaptado de Dias (2007)

O MLQ, 5X trata-se de um questionario constituido por 45 questdes, sendo
atribuido a cada uma um numero que indica a diregdo da atitude do participante em
relacdo a cada afirmagao. A resposta as 45 questdes segue uma estrutura de escala
tipo Likert de 0 a 5 (0 — Nunca, 1 - De vez em quando, 2 - As vezes, 3 - Com
frequéncia, 4 - Frequentemente, se nao sempre, 5 - Sem Opinido) e, em

conformidade com a resposta que os participantes selecionam, caracterizam as suas
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percecoes de lideranga. Cada estilo de lideranca é representado por um grupo de

questdes, como se apresenta na tabela 3.

Refere-se que o questionario contém um grupo de 7 questbes (aberta e
fechadas) elaboradas ad hoc, referentes a dados de caracterizagédo sociodemografica
e profissional dos participantes, nomeadamente: sexo, idade, fun¢cdo desempenhada,
tempo de permanéncia/servico nesta Escola Profissional, tempo de
permanéncia/servico nesta Escola Profissional, habilitacdes literarias e nivel de

ensino que leciona nesta Escola.

1.5. Procedimentos Eticos Legais

Seguiram-se as normas de conduta préprias inerentes a um trabalho de
investigagao, o que implicou a providéncia de determinadas diligéncias preliminares,
com a finalidade de proteger o direito e a liberdade dos participantes. Neste estudo
respeitaram-se os principios de definidos pela declaracdo de Helsinquia,
assegurando-se o anonimato, a participagdo voluntaria e a confidencialidade dos
dados. Os questionarios foram respondidos via email, através do Google Forms, link
https://forms.gle/5e4vbzY JBzKMtaRR6, no periodo temporal de 15 a 28 de fevereiro
de 2021.

Foi solicitado o pedido de autorizacdo a Administracao da Escola Profissional
locus de estudo (cf. Anexo Il), para que pudesse autorizar o estudo. N&o foi realizado
o pedido de autorizag&o para aplicagédo do MLQ, 5X a Avolio e Bass, uma vez que o
mesmo ja se encontra publicado em varios artigos e dissertagdes de mestrado, no
caso concreto no estudo de Dias (2007), a quem se solicitou os resultados da

validacdo e adaptacéo cultural do questionario para a populagéo portuguesa.

1.6. Analise de dados

A analise da informagao contou previamente com uma primeira apreciagao de

todos os questionarios, no intuito de serem eliminados aqueles que porventura se
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encontrassem incompletos ou mal preenchidos. Apos proceder-se a sua tabulacgéao,
foi efetuado o tratamento estatistico com recurso ao programa SPSS (Statistical

Package for the Social Sciences) versao 25.0 para Windows.

Como forma de descrever as caracteristicas da amostra, a partir da qual foram
recolhidos o conjunto de dados brutos, de maneira a poderem ser interpretados e se
responder as questdes de investigagdo, recorreu-se a estatistica descritiva.
Independentemente da natureza dos dados, com vista a “organizar e descrever os
dados de forma clara; identificar o que é tipico e atipico; trazer a luz diferencgas,

relacdes e/ou padrdes” (Coutinho, 2021, p. 152).

Com base neste propdsito, utilizaram-se os seguintes testes estatisticos, cujos
resultados relativos a variaveis quantitativas sao apresentados no capitulo seguinte,

nomeadamente:

e Medidas de tendéncia central: Média (M);

e Medidas de dispersao: Desvio padrao (Dp).

Os resultados relativos a variaveis qualitativas sdo apresentados evocando as:

¢ Frequéncias absolutas;

e Frequéncias percentuais.

No que concerne a estatistica inferencial, recorreu-se a testes néao
paramétricos, nomeadamente:

Teste U de Mann Whitney, usado para amostras independentes, e que nos
permite fazer a comparagao de médias ou ranks de uma variavel quantitativa em dois
grupos de sujeitos diferentes. Teste de Kruskall Wallis, usado para a comparagao de
médias de uma variavel quantitativa (variavel endégena) em trés ou mais grupos de
sujeitos diferentes (variavel exégena - qualitativa), isto €, analisam o efeito de um fator
na variavel enddgena, testando-se as médias da variavel endégena em cada categoria
do fator sdo ou nao iguais entre si (Pestana & Gageiro, 2014).

A decisdo para o uso de testes ndo paramétricos deve-se ao facto de, na
auséncia de uma ou mais das condigdes para os testes paramétricos, pode usar-se
os testes ndo paramétricos. No presente estudo, realizou-se o teste da normalidade
da distribuicdo amostral como forma de apoiar a decisdo na escolha dos testes

estatisticos a utilizar posteriormente (cf. tabela 5). No presente estudo recorreu-se ao
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teste de Kolmogorov-Smirnov que indica que a amostra nao revela uma distribuicao
normal, nem sequer proxima do normal (p<0.05), o que foi confirmado pela curva dos
histogramas que se apresentavam enviesadas para cada fator, resultando no uso de

testes n&o paramétricos.

Tabela 5. Resultados do Teste de Normalidade de Kolmogorov-Smirnov

Dimensdes Kolmogorov-Smirnov
Statistic df Sig.
Lideranga transformacional 172 43 ,003
Lideranga transacional ,079 43 ,200°
Lideranga Laissez-Faire ,226 43 ,000

Os respetivos intervalos de confianga foram de 95% e/ou nivel de significancia

p<0,05 preconizados por Pestana e Gageiro (2014):

e p <0,05* Diferenga estatistica significativa;
e p <0,01*** Diferenga estatistica bastante significativa;
e p <0,001**** Diferenca estatistica altamente significativa;

e p 20,05 n.s Diferenca estatistica nao significativa.

A apresentagao dos dados é feita através de tabelas de modo a auxiliar a sua
compreensao, com supressao das fontes em virtude de estes se referirem sempre ao
presente estudo. A descricdo e analise dos dados foram executadas com base na

ordem tematica do instrumento de colheita de dados.

Praticas de Lideranca em uma Escola Profissional

83



84

Praticas de Lideranga em uma Escola Profissional



2. Apresentacao dos resultados

No presente capitulo, estruturado em duas partes, comega-se por apresentar os
resultados relativos a estatistica descritiva, seguindo-se os dados pertencentes a

estatistica inferencial.

2.1. Analise descritiva

De seguida apresentam-se os resultados da analise descritiva, comegando-se

por apresentar a caracterizagao sociodemografica e profissional da amostra.

2.1.1. Caracterizagao sociodemografica e profissional da amostra

Verifica-se que predominam os participantes do sexo feminino (58,1%), na faixa
etaria dos 41-50 anos (67,4%), os que desempenham a fungédo docente (93,02%),
com um tempo de servico nesta Escola <10 anos (55,8%), licenciados (69,8%). No
que se refere ao nivel de ensino que lecionam nesta Escola, prevalecem os docentes
que lecionam no 3° ciclo do ensino basico + ensino secundario (53,5%), secundados

pelos que lecionam no ensino secundario (39,5%) (cf. tabela 6).
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Tabela 6. Caracterizagdo sociodemografica e profissional da amostra (n=43)

Variaveis
Sexo
Feminino
Masculino
Idade
<40 anos
41-50 anos
>50 anos
Funcao desempenhada
Docente
Coordenador Pedagdgico
Diretor Pedagégico
Psicéloga
Tempo servigo nesta Escola
<10 anos
11-20 anos
>20 anos

Tempo de permanéncia / servigo nesta Escola Profissional, como

Diretor Pedagégico

2 anos

5 anos

Habilitagoes Literarias

Licenciatura

Mestrado

Nivel de ensino que leciona nesta Escola

2° ciclo do ensino basico

2° ciclo do ensino basico + ensino secundario
3° ciclo do ensino basico

3° ciclo do ensino basico + ensino secundario
Ensino secundario

40

_ A a

30
13

23
17

55,8
18,6
25,6

23
23

69,8
30,2

23
23
2,3
53,5
39,5

As estatisticas relativas a idade revelam um minimo de 26 anos € um maximo

de 59 anos, correspondendo-lhe uma média de 43,84 anos+6,70 anos (cf. tabela 7).

Tabela 7. Estatisticas relativas a idade

Idade

Min

Max

DP

Total 43

26

59

43,84

6,70

As estatisticas relativas ao tempo de permanéncia/servico nesta Escola

Profissional indicam um minimo e um maximo a oscilarem entre 0 e 31 anos,

correspondendo-lhe uma média de 11,21 anos+9,45 anos (cf. tabela 8).
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Tabela 8. Estatisticas relativas ao tempo de permanéncia / servigo nesta Escola Profissional

Tempo de permanéncia / servico N Min | Max M DP
nesta Escola Profissional
Total 43 0 31 11,21 9,45

2.1.2. Lideranca

Lideranga Transformacional

As estatisticas relativas as subdimensdes da lideranca transformacional
revelam que o valor médio mais elevado corresponde a Inspiragdo Motivacional
(M=13,91£2,65), seguindo-se a Influéncia Idealizada (atribuida) (M=12,09+3,83) e a
Influéncia idealizada (comportamento) (M=12,05+£3,57). Obteve-se um valor médio
para a Lideranca Transformacional de 59,12+14,22, com um minimo € um maximo a

oscilarem entre 18 e 78 (cf. tabela 9).

Tabela 9. Estatisticas relativas as subdimensdes da Lideranca Transformacional

N | Min | Max M DP
Influéncia ldealizada (atribuida) 0 16 12,09 | 3,83
Influéncia Idealizada (comportamento) 0 16 | 12,05 | 3,57
Inspiragao Motivacional 431 5 16 | 13,91 | 2,65
Estimulagao Intelectual 4 16 11,16 | 2,87
Consideracao Individualizada 2 16 9,91 3,79
Lideranca Transformacional - global 18 78 | 59,12 | 14,22

Lideranga Transacional

A subdimenséao da Lideranca Transacional com uma pontuagao mais elevada
foi a Recompensa Contingente (M=11,05+2,84), seguindo-se a Gestao/Lideranga por
Excecédo Ativa (M=9,67+3,19) (cf. tabela 10).

Préticas de Lideranga em uma Escola Profissional 87



Tabela 10. Estatisticas relativas as subdimensées da Lideranga Transacional

N | Min | Max M DP
Recompensa Contingente 4 16 | 11,05 | 2,84
Gestao/Lideranca por excegao ativa 3 16 9,67 3,19
Gestao/Lideranga por excegao passiva 43 0 12 3,53 3,20
Lideranca Transacional - global 10 38 | 24,26 | 6,08

Lideranca Laissez-Faire

Obteve-se uma média de 1,88+2,50 na Lideranca Laissez-Faire, tendo sido

este tipo de lideranga o0 menos percecionado pelos participantes (cf. tabela 11).

Tabela 11. Estatisticas relativas as subdimensdes da Lideranca Laissez-Faire

N | Min | Max M DP
Lideranga Laissez-Faire 431 0 10 1,88 2,50

Performance do Lider

Os resultados indicam que a subdimensao da Performance do Lider mais
valorizada foi a Eficacia (M=12,74+3,20) (cf. tabela 12).

Tabela 12. Estatisticas relativas a Performance do Lider e suas subdimensoes

N | Min | Max M DP

Esforgo Extra 0 12 9,19 2,83

Eficacia 43 5 16 | 12,74 | 3,20

Satisfacao 0 8 6,40 2,00
7

Performance do Lider - global 36 | 28,33 | 7,44

88 Praticas de Lideranga em uma Escola Profissional



2.2. Andlise inferencial

Seguem-se os resultados referentes a analise inferencial que permitem verificar
se as variaveis sociodemograficas e profissionais interferem na perce¢do que o0s
participantes tém acerca das praticas de lideranga do Diretor de uma Escola

Profissional.

Constata-se que n&o existe interferéncia estatisticamente significativa do sexo
na perceg¢ao que os participantes tém das praticas de lideranca transformacional do
Diretor de uma Escola Profissional. No entanto, pelos valores de ordenagao média,
verifica-se que sao os docentes do sexo feminino os que apresentam valores mais
elevados, com destaque para a Influéncia ldealizada (atribuida) e Consideragao
Individualizada (cf. tabela 13).

Tabela 13. Teste U de Mann-Whitney entre a Lideranga Transformacional e o sexo

Sexo| Feminino Masculino
Ordenagio | Ordenagio | UMW P

Liderancga transformacional Média Média

Influéncia Idealizada (atribuida) 24,46 18,58 163,500 | ,127
Influéncia Idealizada (comportamento) 23,06 20,53 198,500 | ,511
Inspiracdo Motivacional 23,86 19,42 178,500 | ,232
Estimulagao Intelectual 23,00 20,61 200,000 | ,535
Consideracéo Individualizada 24,20 18,94 170,000 | ,173
Lideranga Transformacional global 24,26 18,86 168,500 | ,164

Os resultados apresentados na tabela 14 indicam a ndo existéncia de relevancia
estatisticamente significativa do sexo na percecéo que os participantes tém acerca
das praticas de lideranga transacional do Diretor de uma Escola Profissional. Os
valores de ordenacdo meédia indicam que, na globalidade, sdo as mulheres que
obtiveram pontuagcdées mais elevadas, com destaque para a Recompensa
Contingente. Excetua-se a pontuagcdo obtida na Gestao/Lideranga por excegao

passiva, mais referida pelos homens.
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Tabela 14. Teste U de Mann-Whitney entre a Lideranca Transacional e o sexo

Sexo| Feminino Masculino
Ordenagio | Ordenagio | UMW P
Liderancga transacional Média Média
Recompensa Contingente 23,96 19,28 176,000 | ,225
Gestéao/Lideranca por excegao ativa 22,14 21,81 221,500 | ,931
Gestao/Lideranga por excegao passiva 20,96 23,44 199,000 | ,518
Lideranga Transacional — Global 22,70 21,03 207,500 | ,666

A aplicacéo do Teste U de Mann-Whitney entre a Lideranga Laissez-Faire e o

sexo revela a ndo existéncia de diferenga estatisticamente significativa (cf. tabela 15).

Tabela 15. Teste U de Mann-Whitney entre a Lideranca Laissez-Faire e 0 sexo

Sexo| Feminino Masculino
Ordenagdo | Ordenagio | UMW P
Média Média
Lideranca Laissez-Faire 19,94 24,86 173,500 | ,186

Verifica-se que sao as mulheres que pontuaram mais em todas as subdimensodes

da Performance do Lider, com destaque para a Eficacia e Satisfagao, onde os valores

de ordenagdo média foram mais elevados. No entanto, ndo se registam diferencas

estatisticamente significativas (cf. tabela 16).

Tabela 16. Teste U de Mann-Whitney entre a Performance do Lider e o sexo

Sexo| Feminino Masculino
Ordenagio | Ordenagio | UMW P
Performance do lider Média Média
Esforgo Extra 22,58 21,19 210,500 | ,716
Eficacia 23,30 20,19 192,500 | ,416
Satisfacao 23,26 20,25 193,500 | ,414
Performance do Lider — Global 22,92 20,72 202,000 | ,569

Os resultados apresentados na tabela 17 indicam que sao os participantes com

idade <40 anos aqueles que pontuaram mais em todas as subdimensdes da Lideranga

Transformacional, com um valor de ordenagdo média mais elevado na Consideragao

Individualizada. No entanto, sem diferencas estatisticamente significativas entre os

grupos etarios.
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Tabela 17. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranga Transformacional e a idade

Idade | <40 anos |41-50 anos| >50 anos
Ordenagao | Ordenagéao | Ordenagao X? Y

Liderancga transformacional Média Média Média

Influéncia Idealizada (atribuida) 25,39 21,31 19,90 ,897 |,638
Influéncia Idealizada (comportamento) 26,44 20,38 23,40 1,697 | ,428
Inspiracdo Motivacional 25,28 21,47 19,20 ,996 |,608
Estimulagao Intelectual 26,61 20,26 23,80 1,908 |,385
Consideracao Individualizada 29,39 19,84 21,20 4,049,132
Lideranga Transformacional - Global 27,17 20,43 21,80 1,981 |,371

Constata-se que foram os participantes com mais idade (>50 anos) aqueles que
mais pontuaram nas subdimensdes da Liderang¢a Transacional, com destaque para a
Gestao/Lideranga por excegao passiva. Todavia, ndo se verificam diferencas

estatisticamente significativas entre os grupos (cf. tabela 18).

Tabela 18. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranga Transacional e a idade

Idade| <40 anos |41-50 anos| >50 anos
Ordenacgao | Ordenagao | Ordenacgao X? (Y
Lideranga transacional Média Média Média
Recompensa Contingente 23,44 20,64 27,30 1,368 | ,505
Gestao/Lideranga por excegao ativa 18,22 22,05 28,50 2,191,334
Gestaol/Lideranga por excegao passiva 20,39 21,14 29,90 2,313,315
Lideranga Transacional — Global 19,22 21,16 31,90 3,696 |,158

Os dados expostos na tabela na tabela 19 mostram que foram os participantes
com mais idade (>50 anos) aqueles que mais pontuaram na Lideranga Laissez-Faire
e 0s com menos idade (<40 anos) os que apresentam um valor de ordenagao média

mais baixo, mas sem diferencga estatisticamente significativas entre os grupos etarios.

Tabela 19. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranca Laissez-Faire e a idade

Idade| <40 anos |41-50 anos| >50 anos
Ordenacéao | Ordenagéao | Ordenagao X? Y
Média Média Média
Lideranca Laissez-Faire 18,72 21,98 28,00 1,910,385

Os resultados apresentados na tabela 20 indicam valores de ordenagdo média

mais elevados para os participantes mais novos (<40 anos de idade), sendo a
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caracteristica do lider mais valorizada o Esforgo Extra, seguindo-se a Satisfagao. No

entanto ndo ha diferencas estatisticamente significativas entre os grupos.

Tabela 20. Teste de Kruskal-Wallis entre a Performance do Lider e a idade

Idade| <40 anos |41-50 anos| >50 anos
Ordenacao | Ordenacao | Ordenagao X? Y
Performance do lider Média Média Média
Esforco Extra 30,72 19,93 18,30 5,759,056
Eficacia 26,44 20,38 23,40 1,730 | ,421
Satisfacao 28,44 20,62 18,40 3,469,176
Performance do Lider — Global 29,17 19,91 21,20 3,796 | ,150

Os dados expostos na tabela 21 revelam que € o Técnico 1 que apresenta
valores de ordenacdo meédia mais elevados nas subdimensdes Inspiragdo
Motivacional e Estimulacao Intelectual, tendo o Técnico 3 destacado mais a Influéncia
Idealizada (atribuida), a Influéncia Idealizada (comportamento) e a Consideracéo
Individualizada, com uma pontuagdo mais elevada na Lideranga Transformacional
global. Foram os docentes aqueles que menos pontuaram em quase todas as
subdimensdes da Liderangca Transformacional. Todavia, ndo se regista relevancia

estatisticamente significativa entre os grupos.

Tabela 21. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranga Transformacional e a fungdo desempenhada
nesta Escola

AL et el Docente Técnico 1 Técnico2 | Técnico 3 2
nesta escola X p

Lideranga Ordenacao | Ordenacao | Ordenagao | Ordenagao
transformacional Média Média Média Média
Influéncia Idealizada 21,48 27,50 27,50 32,00 |1,106,776
(atribuida)
Influéncia ldealizada 21,43 35,00 13,00 41,00 |4,017/ 260
(comportamento)
Inspiracao Motivacional 22,01 34,50 9,00 22,00 2,248 | ,523
Estimulagao Intelectual 20,84 42,00 32,00 38,50 5,334 | ,149
Consideragao 20,91 38,00 30,50 41,00 |4,739| 192
Individualizada
Hideranga Transformacional | 21,05 41,00 21,00 42,00 |5071|,167

Registam-se valores de ordenagdao média mais elevados na Recompensa
Contingente e na Gestao/Lideranca por excegao ativa, onde sobressai o Técnico 1,
bem como na Gestao/Lideranca por exceg¢ao passiva e na Lideranga Transacional

global, onde pontuou mais o Técnico 3. O Técnico 2 foi quem apresentou uma
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percegdo mais baixa da Lideranca Transacional, tendo em conta as suas
subdimensdes e o global. Porém, ndo se verificam diferengcas estatisticamente

significativas entre os grupos (cf. tabela 22).

Tabela 22. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranga Transacional e a funcao desempenhada nesta

Escola
Funcao desempenhada . o .
nesta escola Docente Técnico 1 Técnico2 | Técnico 3 X2 p
Ordenagido | Ordenagdo | Ordenacao |Ordenacgao
Lideranca Transacional Média Média Média Média
Recompensa Contingente 21,39 42,00 11,00 37,50 4,984 | 173
Gestao/Lideranca por 21,91 41,00 18,00 1050 3,286/ ,350
excecao ativa
Gestao/Lideranca por 22,08 13,00 17,50 3250 |1,372],712
excecgao passiva
pderanga Transacional - 21,63 39,00 10,00 32,00 |3432|,330

O Técnico 2 e os docentes foram os participantes que tém uma perce¢do mais
elevada da pratica de lideranca da Lideranga Transacional por parte do Diretor da
Escola Profissional, mas sem relevancia estatisticamente significativa entre os grupos
(cf. tabela 23).

Tabela 23. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranga Laissez-Faire e a fungdo desempenhada nesta

Escola
P (s el e Docente Técnico 1 Técnico2 | Técnico 3 2
nesta escola X p
Ordenagado | Ordenacao | Ordenacao |Ordenagao
Média Média Média Média
Liderancga Laissez-Faire 22,46 9,50 28,50 9,50 2,508 | 474

Quanto a percecao que os participantes tém acerca da Performance do Lider,

as caracteristicas mais destacadas foram por parte do Técnico 1 e Técnico 3, sendo

a mais destacada o Esforgo Extra por parte do Técnico 2, seguindo-se a Satisfagcéo

apontada por ambos os participantes,

significativa entre os grupos (cf. tabela 24).

mas sem

relevincia estatisticamente
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Tabela 24. Teste de Kruskal-Wallis entre a Performance do Lider e a fungdo desempenhada nesta

Escola
POt Gl e Docente Técnico 1 Técnico2 | Técnico 3 2
nesta escola X p
Ordenagado | Ordenacao | Ordenacao |Ordenagao
Performance do "der Média Média Médla Média
Esforco Extra 21,86 24,00 18,00 29,50 ,506 | ,918
Eficacia 21,41 37,00 24,00 28,50 1,869 | ,600
Satisfacao 21,58 34,00 15,00 34,00 2,419 ,490
Porlormance do Lider - 21,56 31,50 20,50 31,50 [1,221] 748

Verifica-se, pelos resultados expostos na tabela 25, que sao os participantes com
menos tempo de servico nesta Escola Profissional os que mais pontuaram em quase
todas as subdimensdes da Lideranca Transformacional, com destaque para a
Inspiragdo Motivacional. Os participantes com tempo de servigo nesta Escola entre os
11-20 anos apresentam valores de ordenagdo média mais elevados na Influéncia
Idealizada (comportamento) e na Estimulagdo Intelectual. Registam-se diferencas
estatisticamente significativas em quase todas as subdimensdes da Lideranga
Transformacional e no global, com exce¢do da subdimensdo Consideragéo
Individualizada (p=,208).

Tabela 25. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranga Transformacional e o tempo de servi¢o nesta

Escola
Tempo servigo nesta Escola| <10 anos 11-20 anos >20 anos
Ordenagao | Ordenagao | Ordenagao X? P

Lideranga transformacional Média Média Média

Influéncia ldealizada (atribuida) 25,69 23,00 13,23 7,614 | ,022
Influéncia ldealizada 25.06 25.13 13,05 7.628 | 022
(comportamento)

Inspiragcao Motivacional 26,94 23,63 10,05 15,053 | ,001
Estimulagao Intelectual 24,29 28,81 12,05 10,247 | ,006
Consideragao Individualizada 24,50 22,13 16,45 3,143 | ,208
Lideranga Transformacional - Global 25,58 25,00 12,00 9,405 |,009

Os participantes com tempo de servico nesta Escola entre os 11-20 anos
apresentam valores de ordenacdo média mais elevados em quase todas as
subdimensdes e Lideranga Transacional global, excetuando a subdimensao

Gestao/Lideranga por excecao passiva, sendo esta uma pratica de lideranga mais
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percecionada pelos participantes com mais de 20 anos de servico nesta Escola

Profissional, mas sem relevancia estatisticamente significativa entre os grupos (cf.

tabela 26).

Tabela 26. Teste de Kruskal-Wallis entre a Liderancga Transacional e o tempo de servigo nesta Escola

Tempo servigo nesta Escola| <10 anos 11-20 anos >20 anos
Ordenacado | Ordenagao | Ordenagao X? Y

Lideranga Transacional Média Média Média
Recompensa Contingente 23,23 24,81 17,27 2,217,330
Gestao/Lideranca por 20,85 24,25 2286 | 517 | 772
excecgao ativa
Gestao/Lideranca por 18,88 05,44 26,32 |3,460| 177
excegao passiva
Lideranga Transacional — 20,19 27.19 22,18 1,876 | 391

Global

Os participantes que percecionam mais pratica de lideranca Laissez-Faire por

parte do Diretor da Escola Profissional sdo os que possuem mais de 20 anos de

servico nesta Escola, no entanto, sem relevancia estatisticamente significativa entre

os grupos (cf. tabela 27).

Tabela 27. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranca Laissez-Faire e o tempo de servigo nesta

Escola
Tempo servico nesta Escola|] <10 anos 11-20 anos >20 anos
Ordenacdo | Ordenagao | Ordenagao X2 Y
Média Média Média
Liderancga Laissez-Faire 19,08 22,00 28,36 4,484 | 106

S&o os participantes com menos tempo de servigo nesta Escola (<10 anos) os

que pontuaram mais em todas as caracteristicas da Performance do Lider, com

destaque para as caracteristicas Esforco Extra e Satisfacéo, resultando em diferencas

estatisticamente significativas em todas as subdimensdes e na Performance do Lider

global (cf. tabela 28).
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Tabela 28. Teste de Kruskal-Wallis entre a Performance do Lider e o tempo de servi¢o nesta Escola

Ui Sl (e <10 anos 11-20 anos >20 anos 2
Escola X o]
Ordenacdo | Ordenacao | Ordenacao

Performance do lider Média Média Média

Esforgo Extra 26,92 19,44 13,14 9,826 | ,007
Eficacia 25,67 23,31 13,05 7,990| ,018
Satisfacao 26,52 19,88 13,68 9,048 | ,011
Performance do Lider —

Global 26,71 20,56 12,77 9,527,009

Apura-se que os participantes licenciados pontuaram mais nas subdimensodes
Influéncia Idealizada (atribuida), Inspiragdo Motivacional, Consideragéo
Individualizada e apresentam uma perceg¢ao mais elevada acerca da pratica de uma
Lideranga Transformacional por parte do Diretor da Escola, tendo os participantes com
mestrado percecionado mais uma Influéncia Idealizada (comportamento) e
Estimulagao Intelectual por parte do Diretor da Escola. No entanto, ndo se verificam

diferencas estatisticamente significativas entre os grupos (cf. tabela 29).

Tabela 29. Teste U de Mann-Whitney entre a Lideranca Transformacional e as habilitagdes literarias

Habilitagoes literarias | Licenciatura | Mestrado
Ordenagdo | Ordenagio | UMW P

Lideranca transformacional Média Média

Influéncia ldealizada (atribuida) 23,05 19,58 163,500 | ,410
Influéncia ldealizada (comportamento) 21,57 23,00 182,000 | ,744
Inspiragao Motivacional 23,18 19,27 159,500 | ,352
Estimulagao Intelectual 21,68 22,73 185,500 | ,804
Consideracao Individualizada 22,13 21,69 191,000 | ,927
Lideranca Transformacional global 22,32 21,27 185,500 | ,804

No que se refere a pratica de uma Lideranca Transacional, sdo os participantes
licenciados que pontuaram mais na Gestao/Lideranga por excecao ativa,
Gestao/Lideranga por excecgdo passiva e no global, registando-se um valor de
ordenagcdo média idéntico na Recompensa Contingente quer para os participantes
licenciados, quer para os que possuem o mestrado, com diferenga estatisticamente

significativa na Gestao/Lideranga por excegao ativa (p=0,009) (cf. tabela 30).

96 Praticas de Lideranga em uma Escola Profissional



Tabela 30. Teste U de Mann-Whitney entre a Lideranga Transacional e as habilitagdes literarias

Habilitagoes literarias | Licenciatura | Mestrado
Ordenagio | Ordenagio | UMW P
Lideran¢a Transacional Média Média
Recompensa Contingente 22,00 22,00 195,000 | 1,000
Gestéao/Lideranca por excegao ativa 25,27 14,46 97,000 | ,009
Gestao/Lideranga por excegao passiva 22,68 20,42 174,500 | ,592
Lideranga Transacional — Global 24,27 16,77 127,000 | ,074

Os participantes com o grau académico de mestrado sdo os que mais

percecionam uma pratica de Lideranca Laissez-Faire por parte do Diretor da Escola,

mas sem relevancia estatisticamente significativa (cf. tabela 31).

Tabela 31. Teste U de Mann-Whitney entre a Laisser-Faaire e as habilitagbes literarias

Habilitagoes literarias | Licenciatura | Mestrado
Ordenagio | Ordenagio | UMW P
Média Média
Lideranga Laissez-Faire 21,28 23,65 173,500 | ,574

Em relacdo a Performance do Lider, verifica-se pontuacées mais elevadas por
parte dos participantes licenciados, excetuando na caracteristica Satisfacdo, mais
enfatizada pelos que possuem o mestrado, todavia sem relevancia estatisticamente
significativa (cf. tabela 32).

Tabela 32. Teste U de Mann-Whitney entre a Performance do Lider e as habilitacdes literarias

Habilitagoes literarias | Licenciatura | Mestrado
Ordenagdo | Ordenagio | UMW P
Performance do lider Média Média
Esforgo Extra 21,10 24,08 168,000 | ,488
Eficacia 23,02 19,65 164,500 | ,744
Satisfacao 21,57 23,00 182,000 | ,425
Performance do Lider — Global 22,10 21,77 192,000 | ,948

Os resultados apresentados na tabela 33 mostram pontuacdes mais elevadas
na Influéncia ldealizada (atribuida) para os participantes que lecionam no 2° ciclo do
ensino basico + ensino secundario e 3° ciclo do ensino basico, sendo estes também
0S que percecionam mais a Inspiracao Motivacional por parte da lideranca da Escola.
Nas restantes subdimensbes da Lideranga Transformacional, os valores de
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ordenacado média mais elevados correspondem aos participantes que lecionam no 2°

ciclo do ensino basico + ensino secundario. Porém, ndo se registam diferengas

estatisticamente significativas entre os grupos.

Tabela 33. Teste de Kruskal-Wallis entre a Lideranga Transformacional e o Nivel de ensino que

leciona nesta Escola

Nivel de ensino que 2° ciclo do 3° ciclo do
leciona nesta Escola| 2° ciclodo | ensino 3°ciclo do ensino Ensi X2 p
. A . .. nsino
ensino basico + ensino basico + . .
.. . . . . secundario
basico ensino basico ensino
secundario secundario
Lideranca Ordenacgao | Ordenacao | Ordenagao | Ordenacgao | Ordenagao
transformacional Média Média Média Média Média
Influéncia |dealizada 32,00 39,00 39,00 24,22 1641 |8,523|,074
(atribuida)
Influéncia |dealizada 7,50 28,00 10,00 26,09 17,68 |7,029|,134
(comportamento)
Inspiragdo Motivacional 34,50 34,50 34,50 22,46 19,18 4,209,378
Estimulaggo Intelectual 10,50 27,50 14,00 25,65 17,88 |5,303|,258
Considerag&o 7,50 30,50 18,00 24,89 18,68 |4,366|,359
Individualizada
Lideranca 14,50 35,00 20,00 25,30 17,32 |5.415|,247

Transformacional global

Quanto as subdimensdes da Lideranga Transacional, como exposto na tabela

34, constata-se que os participantes que lecionam no 2° ciclo do ensino basico e no

3° ciclo do ensino basico percecionaram mais a Recompensa Contingente, bem como

a Gestao/Lideranca por excecdo ativa, enquanto os que lecionam no ensino

secundario tém uma maior percecao acerca de uma pratica de Gestao/Lideranga por

excegao passiva. No global, sdo os participantes que lecionam no 2° ciclo do ensino

basico e no 3° ciclo do ensino basico que tém uma maior percecao de pratica de

Lideranca Transacional na Escola, mas sem relevancia estatisticamente significativa.
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Tabela 34. Teste de Kruskal-Wallis entre a Liderancga Transacional e o Nivel de ensino que leciona
nesta Escola

Nivel de ensino que 2° ciclo do 3° ciclo do
leciona nesta Escola| 2° ciclo do ensino 3° ciclo do ensino Ensi X2 p
. . . .. nsino
ensino basico + ensino basico + L
L . . . . - secundario
basico ensino basico ensino
secundario secundario
Ordenacgiao | Ordenacao | Ordenagao | Ordenagao | Ordenagao
Lideranca Transacional Média Média Média Média Média
Recompensa
Contingente 32,50 4,50 32,50 24,35 18,62 5,445,245
Gestaol/Lideranca por
excecao ativa 29,50 1,50 34,50 21,46 22,76 4,188,381
Gestao/Lideranca por 17,50 5,50 13,00 21,87 23,94 |2,838],585
excegao passiva
Lideranga Transacional — | - g 5 1,00 26,50 2263 21,85 |3,128|,537

Global

Infere-se que sao os participantes que lecionam no 3° ciclo do ensino basico +

ensino secundario que mais percecionam a pratica de Lideranca Laissez-Faire na

Escola, mas sem relevéancia estatisticamente significativa (cf. tabela 35).

Tabela 35. Teste de Kruskal-Wallis entre a Liderancga Laissez-Faire e o Nivel de ensino que leciona
nesta Escola

Nivel de ensino que 2° ciclo do 3° ciclo do
leciona nesta Escola| 2° ciclodo | ensino 3° ciclo do ensino Ensi X2 p
. . . o nsino
ensino basico + ensino basico + .
L. . L. . secundario
basico ensino basico ensino
secundario secundario
Ordenacgao | Ordenacgao | Ordenacao | Ordenagéao | Ordenacgao
Média Média Média Média Média
Liderancga Laissez-Faire 9,50 9,50 9,50 23,02 22,82 3,481,481

Em relacdo a Performance do Lider, como apresentado na tabela 36, na

globalidade, foram os participantes que lecionam no 2° ciclo do ensino basico que

enfatizaram mais as suas caracteristicas, sendo as mais evidentes o Esfor¢co Extra e

a Eficacia.
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Tabela 36. Teste de Kruskal-Wallis entre a Performance do Lider e o Nivel de ensino que leciona

nesta Escola

Nivel de ensino que 2° ciclo do 3° ciclo do
leciona nesta Escola| 2° ciclo do ensino 3°ciclo do ensino Ensi X2 p
. .. . . nsino
ensino basico + ensino basico + . .
.. . .. . secundario
basico ensino basico ensino
secundario secundario
Ordenacéao | Ordenagao | Ordenagao | Ordenagao | Ordenagao
Performance do lider Média Média Média Média Média
Esforco Extra 37,50 12,00 29,50 23,15 19,68 3,406 | ,492
Eficacia 37,00 17,50 13,00 23,43 19,97 2,909,573
Satisfacao 34,00 34,00 34,00 22,83 18,76 4,396 | ,355
Performance do Lider — 39,00 18,00 23,00 23,22 1953 |2,847| 584

Global
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3. Discussao dos resultados

Os resultados apurados, numa amostra constituida por 43 participantes, dos
quais 93,0% sao docentes, com uma média de idade de 43,8416,70, tendo uma média
de 11,21 anost9,45 anos de tempo de permanéncia/servigo nesta Escola Profissional,
revelam que estes consideram que as praticas de lideranga do Diretor da Escola se
pautam essencialmente por uma Lideranga Transformacional (M=59,12+14,22), com
valores médios mais elevados nas subdimensdes Inspiragdo Motivacional
(M=13,91£2,65), Influéncia Idealizada (atribuida) (M=12,09+3,83) e Influéncia
idealizada (comportamento) (M=12,05£3,57). Seguiu-se o estilo de Lideranga
Transacional com uma pontuagcdo mais elevada na Recompensa Contingente
(M=11,05£2,84) e na Gestao/Lideranga por Excegao Ativa (M=9,67+3,19). O estilo de
lideranga menos reconhecido foi o Laissez-Faire (M=1,88+2,50). Estes resultados
corroboram os encontrados noutros estudos, onde o tipo de lideranca mais apontado
por parte dos Diretores Escolares é o Transformacional, seguido do estilo
Transacional (Dias, 2007; Inocéncio & Resendes, 2014; Souza, 2015; Matos, 2017).

Estes resultados poder-se-ao dever, de acordo com Castanheira e Costa
(2007), ao facto de a Lideranga Transformacional conter uma robusta componente
pessoal, o que leva aos lideres a motivarem os seus seguidores, inspirando-os e
incorporando transformacdes nas suas atitudes, resultando na promocéo da conquista
dos objetivos sustentados em valores e ideais (Neves, 2018). Assim, os lideres
transformacionais opdem-se aos lideres transacionais, os quais apelam mais as
conveniéncias individuais dos seus seguidores, fazendo com que o pressuposto
primordial da Lideranga Transacional seja o processo relacionado ao reconhecimento

do desempenho alcangado (Ferreira, 2005; Neves, 2018).

Neste ambito, importa salientar que, no presente estudo, a caracteristica da
Performance do Lider mais valorizada pelos participantes foi a Eficacia
(M=12,74£3,20), seguindo-se o Esforgo Extra (M=9,19+2,83). Estas caracteristicas
apontadas ao Diretor Escolar poderao dever-se ao facto de os lideres
transformacionais inspirarem e fortalecerem os seus seguidores, prescindindo do
interesse proprio em prol do bem comum, invocando sempre ao interesse coletivo da

Escola, fazendo com que cada elemento faca mais do que o esperado, aumentando
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a vontade de cada um ir mais além, ou seja, que tentem com maior tenacidade. Uma
lideranca eficaz em atender as necessidades da Escola, resultante de um lider que se
caracteriza por liderar com eficiéncia. De igual modo, no estudo de Souza (2015),
sobre a “Lideranga como fator de sucesso na gestdo escolar: Um estudo de caso
numa escola privada na regido norte de Portugal”, foi possivel identificar que o estilo
de lideranga transformacional, de cunho democratico, resulta na eficacia, na
satisfagao e, sobretudo, no reforgco ao empenhamento motivacional (Esforgo Extra)
dos agentes educativos. Este seu cunho democratico corrobora a imagem
organizacional da escola como democracia, proposta por Costa (1996). A imagem da
escola, como democracia, valoriza as pessoas, fomenta a participagao de todos os
intervenientes na vida escolar, havendo, entre estes, modos de funcionamento
concertados que conduzem a um clima harmonioso. Neste modelo, as decisdes visam
sempre um consenso ou compromisso, crentes no conjunto de valores partilhados
(Costa, 1996). Pode também dizer-se que esta subjacente a Racionalidade
Relacional, cuja lideranga enfatiza a participagcao numa o6tica de horizontalidade
nas relagdes de poder e de comunicagdo. Goleman, Boyatzis e McKee (2011, p.
14) robustecem esta ideia afirmando que “numa organizagéo, ha muitos lideres, nao

apenas um” sendo, assim, que a lideranga se encontra distribuida.

A partir dos resultados apurados e tendo em conta a literatura, poder-se-a dizer
que a lideranga transformacional pode ser um antecedente para o engagement no
trabalho, na medida em que influencia uma série de recursos, por exemplo, autonomia
ou o feedback construtivo. A lideranca transformacional tem sido associada ao
engagement no trabalho na medida em que transforma a mentalidade da pessoa no

sentido de atingir as metas organizacionais e de equipa (Besieux et al., 2018).

Os resultados referentes a analise inferencial que possibilitaram verificar se as
variaveis sociodemograficas e profissionais interferiam na percecdo que os
professores tém acerca das praticas de lideranca do Diretor de uma Escola
Profissional revelam que o tempo de servico nesta Escola Profissional e as
habilitagdes literarias foram variaveis com interferéncia estatisticamente significativa.
Assim, apurou-se que foram os participantes com menos tempo de servico nesta
Escola Profissional os que mais pontuaram em quase todas as subdimensodes da
Lideranca Transformacional, com destaque para a Inspiragdo Motivacional. Os
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participantes com tempo de servigo nesta Escola entre os 11-20 anos apresentam
valores de ordenagdo média mais elevados na Influéncia ldealizada (comportamento)
e na Estimulacao Intelectual. Registam-se diferengas estatisticamente significativas
em quase todas as subdimensdes da Lideranga Transformacional e no global, com
excegdo da subdimensao Consideragao Individualizada (p=,208). A Consideragéo
Individualizada consiste no comportamento manifestado pelo lider em preocupar-se
personalizadamente com as necessidades dos liderados, procurando ajuda-los no seu

crescimento (Bass & Avolio, 1995).

De igual modo, o tempo de servico nesta Escola também teve relevancia
estatisticamente significativa na avaliacdo da Performance do Lider, sendo os
participantes com menos tempo de servigo nesta Escola (<10 anos) aqueles que
pontuaram mais em todas as caracteristicas da Performance do Lider, com destaque
para as caracteristicas Esforco Extra e Satisfagdo, resultando em diferencas
estatisticamente significativas em todas as subdimensdes e na Performance do Lider
Global.

As habilitacdes literarias interferiram estatisticamente na percecdo dos
participantes acerca da pratica de uma Lideranga Transacional, com os licenciados a
pontuarem mais na Gestao/Lideranca por excecdo ativa, Gestao/Lideranga por
excecgao passiva e no global, registando-se um valor de ordenagdo média idéntico na
Recompensa Contingente quer para os participantes licenciados, quer para os que
possuem o mestrado, com diferenca estatisticamente significativa na
Gestao/Lideranga por excecdo ativa (p=0,009). Importa real¢car que a Lideranga
Transacional possui dois componentes: a Recompensa contingéncia quando o lider
constréi o caminho em direcdo ao sucesso através da recompensa pelo desempenho,
deixando claras as expectativas, permuta as promessas por recursos, faz acordos
satisfatérios para todos, negoceia por recursos, troca assisténcia por esfor¢o e elogia
seguidores que alcangaram sucesso; a Gestao por excegao ativa quando o lider faz a
avaliagcdo do desempenho dos seus seguidores e procede a agdes corretivas se
acontecem desvios. O lider cria regras como forma de evitar erros. Este tipo de lider
confere muita atengao aos problemas que possam surgir e adota sistemas de controlo
e de monitorizagao para detetar atempadamente os possiveis problemas que possam
surgir (Gongalves, 2008).
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Em suma, ao ter-se em conta os dados empiricos alcangados e a revisao da
literatura relacionada com os resultados de lideranga no desempenho das escolas,
pode concluir-se sobre a alta produtividade da Lideranga Transformacional, o que
implica uma mudanga na cultura da organizagao em prol da sua eficacia e eficiéncia.
Este construto multidimensional tem o seu foco tedrico nas teorias do relacionamento,
conhecidas como teorias transformacionais, que se concentram na relagdo que é
estabelecida entre o lider e o seguidor. De acordo com essas teorias, a lideranga é
vista como um processo através do qual uma pessoa se envolve com outras e € capaz
de se adaptar as outras, resultando num alargamento moral e motivagado de ambos,

lideres e seguidores (Simola, Barling & Turner 2012).

Ao contrario de outras tipologias de lideranga, que nao incluiam a componente
ética, Burns (1978) associou a Lideranga Transformacional a valores de ordem
superior, percebendo o fator moral como um elemento crucial. Segundo o autor,
durante a interagdo mutua entre os lideres transformacionais e os seus seguidores, o
nivel de moral e a motivagdo de ambos é elevado. De acordo com este conceito,
durante a interagéo entre a diade lideres e seguidores, as suas aspiragdes éticas séo
melhoradas, o que € um sinal de que uma verdadeira lideranca ocorre. Yukl (2002)
afirma que apenas aqueles que apelam para os ideais elevados, valores morais e
necessidades de ordem superior dos seguidores podem ser denominados de lideres
transformacionais. Através do carisma ou da influéncia idealizada, o lider expressa as
suas crengas, assume atitudes e apela aos seguidores num nivel emocional através
de um sistema claro de valores que se apresentam em qualquer acéo, tornando-se
um modelo para os seguidores. A confianga entre os lideres e os seguidores é
construida em soélidos fundamentos morais e éticos. Simola et al. (2012) definem a
Lideranca Transformacional como um tipo de lideranca em que as interagdes entre as
partes interessadas sdo organizadas a volta de um propdsito coletivo, resultando na
transformacgao, na motivagéo e na potenciacao das agdes e das aspiragdes éticas dos
seguidores. O comportamento é dirigido pelo sistema inerente aos valores morais para
que a Lideranca Transformacional possa ser vista como um estilo de lideranca que
leva a transformagdes e a mudangas positivas dos seguidores através do impacto na

estrutura e estratégia da organizagéo escolar.
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Conclusao

As escolas tém sido vistas cada vez mais como organizagdes aprendentes.
Neste ambito, o papel da lideranga torna-se progressivamente mais importante, tendo
em conta que o lider desempenha um papel que conjuga as diversas dimensdes da
transformagao, adotando comportamentos de escuta ativa, bem como apoia os

processos inovadores, estimulando e partilhando os poderes.

Os conceitos de lideranga e gestdo muitas vezes sobrepdem-se e tém recebido
diferente énfase ao longo do tempo e em diferentes contextos. O seu uso varia entre
paises e culturas profissionais, refletindo variagdes no funcionamento dos sistemas
de educacao e dos contextos de politica histérica, nacional e regional que exercem
diferentes graus de influéncia no trabalho das institui¢des e, portanto, no papel do lider
nas escolas, que € visto como de primordial importancia na elevagao dos padrdes de

qualidade e na promog¢ao da melhoria da escola.

Através da revisao da literatura também se conclui que a lideranga em contexto
escolar consiste na capacidade de visao, pois um lider deve ter uma visio clara da
instituicdo, incluindo a dimenséao futura das acgdes, tendo em consideragcao a conquista
do estado desejado a longo prazo, que ele tem de partilhar com todos os membros
num nivel institucional, refletindo e criando politicas, prioridades, planos e
procedimentos. Portanto, um elemento-chave da lideranga na organizagao escolar é
a capacidade de prever o futuro. A esséncia da lideranca na escola pode resumir-se
a inspiragdo exemplar e verbal do lider, através da efetiva influéncia no
comportamento, pensamentos e sentimentos de todos os agentes educativos e,
assim, proporcionar uma estratégia de visao que permite criar o alinhamento de todo

o sistema, resultando no sucesso escolar dos alunos.

Para descrever os diferentes tipos de lideranga na escola, varios adjetivos tém
sido usados na literatura cientifica (como instrutivo, moral, democratico, participativo,
transacional, transformacional, estratégico, laissez-faire...). Varios autores referem
que essas designagdes incluem principalmente varios estilos e abordagens
metodoldgicas na implementacao de dois objetivos principais que s&o cruciais para a
eficacia de qualquer organizacdo escolar: ajudar a estabelecer um conjunto de

diretrizes e influenciar os membros a agirem de acordo com essas diretrizes, tendo-
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se sempre em consideragcdo a eficacia da liderangca que é percebida através do

sucesso da organizagao escolar.

Foi com base nestes pressupostos que se realizou o presente estudo,
procurando-se saber quais as praticas de lideranca presentes e dominantes numa
Escola Profissional da regido Centro de Portugal. Assim, numa amostra de 40
docentes, um Coordenador Pedagogico, um Diretor Pedagégico e uma Psicologa
ficou demonstrado que o estilo de lideranga predominante € o Transformacional,
seguindo-se o estilo de Lideranga Transacional. Os resultados revelam que, na
perspetiva dos participantes, o estilo de Lideranga Transformacional é o mais vigente
na Escola Profissional locus de estudo, cujo lider se caracteriza essencialmente pela
eficacia.

A Lideranga Transformacional, de acordo com o enquadramento tedrico
efetuado, mostra que € fundamentalmente diferente das outras tipologias de lideranga,
pela sua orientacdo para uma visao a longo prazo, pelo seu foco no desenvolvimento
pessoal dos seguidores e, assim, ao nivel da transformacédo dos seguidores em
lideres e agentes morais. E uma tipologia de lideranca em que as relagdes com os
varios agentes educativos s&o baseadas na troca de recursos valiosos. E mais robusta
e complexa e ocorre quando um ou mais agentes se envolvem com outros de tal forma
que uns elevam os outros a niveis mais altos de comprometimento e dedicagéo,
motivagao e valores morais. Através do processo de transformacgao, os motivos do

lider e dos seguidores fundem-se.

Pode concluir-se que a Lideranca Transformacional na escola é uma
caracteristica de grande importancia, uma vez que melhora a escola, elenca o trabalho
colaborativo, transforma as praticas na sala de aula, melhora a qualidade do processo
de ensino e aprendizagem e o desempenho dos alunos. A abordagem
transformacional prova ser muito util para a organizagéo escolar. Por outras palavras,
este estilo de lideranga do Diretor Escolar aumenta a satisfagao no trabalho, promove
um clima escolar positivo, melhora o desempenho escolar, envolve a resolugao de
problemas e a tomada de decisdes, desenvolve a qualidade a todos os niveis,
aumenta o comprometimento, a capacidade e o envolvimento dos membros da escola
em cumprir metas e melhorar a aceitacdo, motivagdo, comprometimento e

crescimento profissional dos professores. A Lideranca Transformacional afeta
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positivamente o0s resultados da aprendizagem dos alunos e relaciona-se
principalmente com o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de

elevada qualidade nas escolas.

A experiéncia pessoal leva a reforgar a necessidade de o lider fazer com que os
docentes sintam cada vez mais a Escola, com um lugar e um projeto a que se
pertence, que haja um trabalho colaborativo entre todos, bem como a partilha de ideias
e de materiais pedagdgicos entre o corpo docente, potenciando-se um trabalho mais

colaborativo.

No desenvolvimento deste estudo encontraram-se algumas limitagdes, sendo a
mais evidente o niumero reduzido da amostra, o que nao permite fazer generalizacao
dos resultados a outras escolas profissionais e a outras amostras com as mesmas
caracteristicas, sugerindo-se, assim, que se replique este estudo com uma amostra
mais alargada. No entanto, os resultados apurados permitiram ter um conhecimento
mais real da pratica de lideranca na Escola Profissional estudada, o que se traduziu
em implicagdes para pratica profissional futura na area das Ciéncias da Educacao.
Sugere-se também, para futuras investigacdes, efetuar um estudo comparativo sobre
os estilos de lideranca em instituicdes publicas e privadas e verificar de que forma
influenciam o compromisso profissional dos professores e o0s resultados escolares dos

alunos.
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Anexo | — Questionario dirigido aos Docentes acerca da percecao

das carateristicas de Lideranga do Diretor da Escola Profissional.
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Carateristicas de Lideranca Adotadas
pelo Diretor Pedagdgico

Investigadores: Renato Oliveira MS
Professor Doutor Joaquim Azevedo PhD

*Obrigatorio

Estudo: Praticas de Lideranga em uma Escola Profissional

Exmo.(a) Sr(a), no dmbito da investigagéo sob o tema "Praticas de Lideranga em uma Escola Profissional”,
solicita-se a sua colaboragdo para o preenchimento do presente questionario. Este & de carater andnimo e de
participagdo voluntaria.

As respostas sdo confidenciais e todas sdo validas, pois traduzem a sua opinido.

MNas afirmagtes onde existir uma guadricula ou um circulo, deve assinalar as opgdes que considera corretas.
As questdes onde encontrar um espago de resposta curta, deve responder claramente e de forma legivel ao
gue lhe é pedido.

Para que seja salvaguardada a validade do questionario, pedimos que ndo deixe nenhuma questdo por
responder.

Agradecemos a sua colaboragio nesta investigagdo.

Parte 1 - Elementos de Caraterizacao Socio Demograficos
Preencha cada um dos espacos correspondentes a sua situagdo.

1. Sexo:*

Marcar apenas uma oval.

) Feminino
) Masculino
2. Idade: *

Responda apenas com ndmeros. Ex: 20, 32, 45, etc.
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3. Funcao Desempenhada: *

Marcar apenas uma oval.

s

) Docente
() Coordenador Pedagégico
() Diretor Pedagdgico

s

) Qutra

4. Se na questdo anterior selecionou a opgao Outra, indique qual:

5. Tempo de permanéncia / servigco nesta Escola Profissional: *

Responda apenas com ndmeros. Ex: 1, 2, 5, etc.

6. Tempo de permanéncia / servigo nesta Escola Profissional, como Diretor
Pedagogico: *

Responda apenas com ndmeras. Ex: 1, 2, 5, ete.

7. HabilitagGes Literarias: *
Marcar apenas uma oval.

112® Ano / Secundrio
) Curso Tecnoldgico / Profissional

-

) Curso de Especializagéo Tecnoldgica
) Licenciatura
{ ) Mestrado

| Doutoramentao

() Outra
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8. 5e naquestdo anterior selecionou a opgao Cutra, indigue qua

5. MNivel de ensino que leciona nesta Escola: *

Selecionar mais do que um nivel se for o caso.
Marcar fudo o gue for aplicdvel.

[ ] 2° Ciclo (CEF)
(] 3° Ciclo (CEF)

f Secundario (Curso Profissional)

Esta investigagao pretende descrever o estilo de lideranga do Diretor

Parte 2 - Estilo de Pedagdgico da Escola Profissional onde exerce fungtes.

Em seguida, tem uma lista de 45 descrigdes, que terd de aplicar &
le'erﬂm;a do Diretor pessoa gue esta a descrever - o Diretor Pedagdagico da sua Escola.
Pedagc':gicc: Utilize a escala abaixo indicada.

Escala a utilizar

0-HNunca 1-Devezem quanda 2-Asveres 3-Com frequéncia 4 - Frequentemente, se ndo sempre 5 -
Sem Opinido
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10. A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

-
Munca

1-De
VEZ em
quando

2-hAs

VEeZes

3-Com
frequéncia

4 -
Frequentemente,
se ndo sempre

5-%em
Opinido

1. Fornece
assisténcia em
troca dos
meus esforgos

2. Reexamina
suposigies
criticas
guestionando
ze sdo
apropriadas

3. Falha em
interferir em
problemas até
ao momento
em que eles se
tornem sérios

4. Focaa
atencdo em
irregularidades,
erros,
excecies e
desvios dos
padroes
esperados

5. Evita
envolver-se
quando
assuntos
importantes
surgem

S
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11.

A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

0 -
Munca

1-De
Vez em

guando

2-hs
vezes

3-Com
frequéncia

4-

Frequentemente,

se nao sempre

5-Sem
Opinido

6. Conversa
sobre suas
crengas e
valores mais
importantes

7. Esta
ausente
quando

necessitam
dele

&. Procura
alternativas
diferentes ao
solucionar
problemas

|
L

o

9. Fala de
uma forma
atimista
sobre o
futuro

10. Gera
Crgulho em
mim por
estar
associado a
elefela.

s

P
L
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A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

MNunca

1-De
VEZ em
quando

2- As
vezres

3-Com
frequéncia

4.
Frequentemente,
se nao sempre

5-Sem
Opinida

11. Discute
queméao
responsavel
por atingir
metas
especificas
de
performance

12. 50 atua
(age), depois
das coisas
darem
resultados
errados

13. Fala com
entusiasmao
sobre o gue
precisa ser
realizado

14.
Especifica a
importancia
de se ter um
forte sentido
de missdo

15, Investe o
seu tempo a
ensinar,
explicar e
orientar

e
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13.

A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

1-De
Y&z &m
guando

ﬂ.
Munca

2-As
vezes

3-Com
frequéncia

4 -
Frequentemente,
e NAo sempre

5-8em
Opinido

16. Deixa

claro o gue

cada um

pode esperar

receber —_— —
quando os ' '
objetivos de
desempenho
farem
aleancados

17

Demonstra

acreditar

firmemente

gue "se niio ) )
esta

quebradao,

ndo o

conserte”

18. Para o

bem do

grupa, vai -
além do '
interesse

pessoal

b
-

—

"
I
-

19. Trata-me

COMmo

individuo, ao

inwés de me — —
tratar apenas = —— —
como mais

um membro

do grupo.

20. - b
Demonstra

que as

problemas

devermn tornar-

se cronicos

antes de agir.
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14.

A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

Nunca

1-De N 4-
2-As 3-Com 5-Sem
vez em . Frequentemente, o
vezes frequéncia Opiniag
quando se ndo sempre

21. Age de tal
forma que
consegue
ganhar o meu
respeito.

22. Concentra
a sua total
atengdo em
lidar com
erros,
reclamacdes e
falhas.

23. Considera
as
consequéncias
éticas e
morais das
decisbes.

24. Mantém-se
a par de todos
0S erros.

25. Demonstra
uma sensacio
de poder e
confianca.

L—
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15. A pessoa gue estou a descrever... *
Marcar apenas uma oval por linha.

o- '7P® 5 A 3-com . 4{; o 5-Sem
Mumca vez em vezes  freguéncia requentemente, Opinida
quandao @ NAo Sempre

26. Articula

uma visdo

:.In;tlﬂ':aj : ra f_} l:_-:' L L x_.: W A
em relacio ao

futuro.

27 Dirige a

minha

atencio para

os desviosem ([ | ) ) ) () ()
relagdo aos

objetivos

estabelecidos.

28, Evita
tomar )
decistes.

!
L
f

f
L
.

29 Considera-

me como

individuo com

necessidades,

habilidades e .U {_';- r:_j (_j .f_';. -':_ )
aspiractes

diferentes em

relagdo aons

outros.

30. Faz com

gue eu olhe

para os

problemas de () ) f
muitos e

diferentes

angulos.

I

|r"'
L
L
L
'
L
T
|
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16.

-

Nunca

A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

1-De 2-As 3-Com

vez em Freguentemente,

quando vezes  frequéncia

4-

se ndo sempre

5-Sem

Opinido

31. Ajuda-me
a
desenvolver
0S5 Meus
pontos
fortes.

32. Sugere
novas
alternativas,
maneiras
diferentes de
realizar e
completar as
atividades.

33. Demora a
responder a
questbes
urgentes.

34. Enfatiza a
Importancia
de se ter um
sentido
coletivo de
missdo.

35. Expressa
satisfagdo
quando eu
correspondo
as
expetativas.

"
d

=,
§

A
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17.

A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

0- 1P, 4
vyez em

qguando

3-Com

MNunca vezes  frequéncia

4-

Frequentemente,

5e nac sempre

5-Sem
Opinido

36. Expressa
confianga de
que as metas
serdo
alcangadas.

37. E eficaz
em atender
as minhas
necessidades
em relagéo
ao trabalho.

38. Utiliza
métodos de
lideranga gue
sdo
satisfatorios.

39. Faz com
que eu faga
mais do que
o esperado.

40. E eficaz
em
representar-
me perante
niveis
hierarquicos
superiores.
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18.

A pessoa que estou a descrever... *

Marcar apenas uma oval por linha.

o-
Nunca

1-De
VezZ em
guando

2-As
vezes

3-Com
frequéncia

4 -

Frequentemente,

se ndo sempre

5-Sem
Opinigo

41. Trabalha
comigo de
uma maneira
satisfatoria.

42, Eleva-me

o desejo de
ser bem
sucedido.

43. E eficaz
em atender
as
necessidades
da
organizagao.

44, Aumenta
a minha
vontade de ir
mais além, de
tentar com
maior afinco.

45, Lidera um
grupo gue é
eficiente.
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Anexo Il — Pedido de autorizagcao a Administragao da Escola Profissional para

realizagao do estudo
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Renato Jorge Silva Oliveira

Exmos. Srs. Administradores

Assunto: Pedido de autorizagido para realizagdo de um estudo no ambito de Dissertagéo
de Mestrado

Eu, Renato Jorge Silva Oliveira, professor do Ensino Basico e Secundario e aluno
do Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacdo, Especializagdo em Administracao
e Organizagao Escolar, da Faculdade de Educacédo e Psicologia da Universidade Catdlica
Portuguesa - Porto, venho por este meio solicitar a V2. Exa., autorizagio/colaboracao
para a realizagdo de um estudo nesta Escola Profissional e respetivo polo, no ambito
da elaboracdo da Dissertacao de Mestrado, sob o tema: “Praticas de Lideranga em uma
Escola Profissional” sob a orientacdo do Professor Doutor Manuel Joaquim Pinho Moreira
de Azevedo.

No ambito deste estudo, se for deferido este pedido, sera aplicado um questionario
aos docentes da Escola Profissional e respetivo polo, aos respetivos Coordenadores
Pedagadgicos e ao Diretor Pedagdégico da Escola Profissional.

Apresento total disponibilidade para prestar qualquer esclarecimento adicional

que possa complementar o que foi dito. Desde ja, agradeco a disponibilidade.

Com os melhores cumprimentos,

O professor,

(Renato Jorge Silva Oliveira)
de novembro de 2020
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