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Resumo

Resumo

O presente estudo insere-se no ambito da admgéstraducacional, focalizando uma das
grandes dimensfes organizacionais: a liderancas ragpecificamente, os estilos de
lideranca. Estudos realizados sobre esta tem&tadentificado tendéncias reveladoras de
que a lideranca € permeada pelo contexto, pelesogedideradas e pelo proprio lider.
Através de um estudo bibliografico, abordamos oxeibos de lideranca, enveredando por
um breve historial acerca das teorias e estildeldenca, salientando os estilos de lideranca
transformacional, transaccionalagssez-faire

Em virtude da analise tedrico-conceptual acerdaddeanca, procuramos estudar a dimensao
da lideranca escolar que apresenta especificidadesracteristicas proprias. Procuramos
conhecer os desafios que sédo colocados ao lidelaestravés das caracteristicas que séo
inerentes as escolas da actualidade, conceptuddizas processos de autonomia, o modelo
de administracdo e gestao e culturas docentesndRada contextualizacdo dos conceitos de
lideranca(s) perspectivada(s) nas organizacfesaesspenveredamos pela caracterizagdo do
lider escolar, abordando a questédo da influénciado, do género na lideranca, bem como o
papel e funcdes do lider, fazendo referéncia a tmgntaridade e diferencas entre os
conceitos de lideranca e gestdo, abordando a @eaativacdo para a lideranca, com
particular destaque para a teoria de motivacao delélland.

Tendo como objecto de estudo a lideranca escaletenqlemos investigar, perspectivando
uma abordagem qualitativa, numa aproximacéo aal@sta caso, a opinido dos directores
das escolas publicas do 1.° Ciclo do Ensino Ba&cBAM e a opinido de uma amostra de
educadores e professores, procurando compreendais qus estilos de lideranca
(transformacional, transaccionallassez-fair¢, que séo privilegiados pelos directores de
escola, designados de lideres formais.

Os resultados da investigacdo sugerem que as pgéesepos directores, dos professores e
dos educadores indicam o estilo de lideranca wamsicional como o mais utilizado pelos
directores de escola. Em relagdo ao estudo dawvandés dos lideres, quer os directores
quer os professores e educadores apontam comappigianotivacfées 0 sucesso e a

afiliacao.

Palavras-chave Teorias/Estilos de Lideranca, Escolas, Lideraksaolar, Gestéo,
Motivacao.



Abstract

Abstract

The following study is inserted in the context ¢ teducation administration, focusing
one of the greatest organizational skills: the éegllip, specifically styles of leadership.
Studies published about this theme have identifee@aling tendencies that leadership
is interposed by the context, the ones who areeguahd the leader himself. With a
bibliographical study, leadership concepts were trapad, through a brief historical
approach about the theories and the different styleleadership, emphasizing the
transformational, transactional alaissez-faireypes of leadership.

Having in mind a theoretical-conceptual approaactuabeadership, we decided to study
the type of leadership found in the school contexich presents its own specifications
and characteristics. One of the aims was to gehoov the challenges that are presented
to the school leader through the specific chareties of the modern school,
understanding the autonomy methods, the admin@traonduct and the school staff.
Based on the context of the leadership conceptsirpyierspective in the school
organizations, we decided to study the characiesisf the school leader, approaching
the influence or lack of it, the type of leadershgwell as the role and functions of the
leader, making references to the completion anféréifices between the concepts of
leadership and management and mentioning the &teadership motivation, focusing
with particular interest on the theory of motivatioy McClelland.

Having in mind the school leadership as the stoidigct, we aimed at investigating,
following a qualitative study-case approach, theniop of the head teachers of the
public primary schools of Madeira (RAM) and therdph of a group of educators and
teachers, trying to understand which styles ofédestuip (transformational, transactional
or laissez-faire)were preferred by the head teachers of the schdwmsdesignated
formal leaders.

The results of the research suggest that it isnstmtgd by the head teachers, educators
and teachers, that the transformational leadeiishipe most used by the head teachers
of the schools. In relation to the study aboutrtiagivation of the leaders, both the head
teachers and educators/teachers suggest succeafikettbn as the main motivational
points.

Key words: Theories/types of leadership, schools, schooldesmlp, management,

motivation.



Résumé

Résumé

Cette étude s'encadre dans le contexte de I'admaiios scolaire, en focalisant une des
grandes dimensions organisationnelles : la directidus spécifiguement, les styles de
direction. Des études réalisées sur cette thénwtigot identifié des tendances
révélatrices que la direction est influencée pardetexte, par les personnes dirigées et
par le leader/directeur lui-méme. A travers unedétbibliographique, nous avons
abordé les concepts de direction, avec une brékasp&ctive historique concernant les
théories et les styles de direction, mettant erdefde les styles de direction
transformationnel, transactionnelle et laissezefair

En vertu de l'analyse théorique-conceptuelle leceorant la direction, nous avons
essayé d’étudier la dimension de la direction samlgui présente des spécificités et des
caractéristiques propres. Nous avons essayé daitantes défis qui sont proposés au
leader/directeur scolaire par les caractéristigges sont inhérentes aux écoles de
l'actualité, conceptualisant les processus d'amamole modéle d'administration et
gestion et les cultures enseignantes. En partafd dentextualisation des concepts de
direction(s) mise en perspective dans les orgaaisascolaires, nous avons opté pour
la caractérisation du leader/directeur scolaireateordant la question de l'influence, ou
non, du genre dans la direction, ainsi que le ebles fonctions du leader/directeur, en
faisant référence a la complémentarité et aux réiffées entre les concepts de direction
et gestion et en abordant le domaine de la mobdrgiour la direction, en mettant en
évidence la théorie de motivation de McClelland.

En ayant comme objet d'étude la direction scolaimjs avons voulu dévoiler, en
perspectivant une approche qualitative d"étudecds, I'opinion des directeurs des
écoles publiques du®1Cycle de I'enseignement de Base de Madére (RAMpeis
d'un échantillon d'éducateurs et d'enseignantsherchant a comprendre quel sont les
styles de direction (transformationnel, transactele et laissez-faire) qui sont
privilégiés par les directeurs d'école, désignéeaders/directeurs formels.

Les résultats de la recherche suggerent que lesegiems des directeurs, des
enseignants et des éducateurs indiquent le stydéreleion transformationnel comme le
plus utilisé par les directeurs d'école. Concernkgiilude des motivations des
leaders/directeurs, soit les directeurs soit leseigmants et les éducateurs indiquent
comme principales motivations le succes et |'atiiin.

Mots-clé Théories/Styles de Direction, Ecoles, Directi@molgire, Gestion, Motivation.
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Resumen

Resumen

El estudio que ahora se presenta hace, en el ¢cordexa administracion educacional,
un enfoque especifico a los tipos de liderazgo. dadribuciones cientificas en esta
materia demuestran que las tendencias del liderdegenden del contexto, de las
personas bajo el liderazgo y del lider. Tras unadtigacion bibliografica, definimos
los conceptos de liderazgo, su evolucion histéeicdas teorias e estilos de liderazgo
transformacional, transaccionalagssez-faire

A través del andlisis tedrico y conceptual del thanse estudia su dimension en el
contexto escolar, presentando sus peculiaridadegacteristicas. Intentamos conocer
los desafios que se ponen al lider escolar amteetsencia de caracteristicas que sefialan
peculiaridades a las escuelas de la actualidadceptumlizando los procesos de
autonomia, el modelo de administracion, gestionlyuas docentes. Partiendo de la
contextualizacion de los conceptos de liderazgof@rspectivado(s) en las
organizaciones escolares, empezamos por la caracién del lider escolar,
comentando la cuestion de su influencia (o no), giglero en el liderazgo, de los
papeles y funciones del lider. Se hizo también mena las aproximaciones e
diferencias entre los conceptos de liderazgo ddgedbajo la teoria de la motivacion
para el liderazgo de McClelland.

El objeto de esta investigacion sobre el lideraggmolar, bajo un abordaje cualitativo,
se basa en ucase studysobre las opiniones de los directores de escpéilalicas del
primer ciclo de ensefianza en la Region Autbnom®aeeira y las opiniones de los
maestros y de los educadores, intentando comprepdeestilos de liderazgo se han
adoptado para los cargos de direccion escolayanta lideres formales.

Los resultados de esta investigacion demuestrapeaspciones de los directores, de
los maestros y del personal de educacidn sobresti®s de liderazgo. El liderazgo
transformacional es el mas utilizado por los doext escolares. Por otro, las
motivaciones de los lideres, cualquier que seaaosicipn en la jerarquia escolar, se

basan en el suceso y la afiliacion.

Palabras clave: Teorias/estilos de liderazgo; escuelas; liderazgeolar; gestion

escolar; motivacion.
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Introducéo

Introducéo

Na actualidade, as estruturas de lideranca traditgacom caracteristicas como
a autoridade, o individualismo e a rigidez, estdocp adequadas ao novo contexto das
organizacdes, que buscam a inovacdo, mudanca edagieal como elementos
preponderantes ao sucesso organizacional. Na pdernidade, a lideranca requer-se
mais completa e oferece desafios e promessas denaowa visdo da estrutura da
organizacdo. Os instrumentos de trabalho das a@gdes para alcancar as metas e 0s
objectivos sdo, fundamentalmente, suportados pmdasoas, por equipas de trabalho
cooperativo em relacdo estreita com os lideredptem vista o sucesso.

Ambiguidades e descontinuidades encobrem o preseritevam o futuro,
complicando, deste modo, a tarefa dos lideres o@stantes choques e movimentos nas
ligacOes entre pessoas, ideias e organizacbesmeadetensificar-se, ampliadas por
rapidos avancos tecnoldgicos, que vém, deste naltivar o modo como os lideres
podem e devem intervir na dindmica e estruturarszgaional.

O presente trabalho apresenta relevancia teéricsdp \que ira procurar
demonstrar a importancia do papel do lider em gtodeescolares, perspectivando as
abordagens e os estilos de lideranca, na formaetteona e mudanca das organizacoes
escolares.

O objecto de estudo da investigacao assenta msarica(s) escolar(es). Este
€ um tema que, embora muito estudado no ambitodmEnizacdes empresariais, no
contexto das organizacOes escolares apresenta pomdas estudos. E no que diz
respeito & nossa investigacao, da(s) liderancas)la(es) nas escolas publicas do 1.°
Ciclo do Ensino Basico da RAM, trata-se de um esindvador, pois até entdo o tema
tem sido muito pouco, ou quase nada, investigado.

Para Costa, 0 tema da lideranca € consideradotolgjecestudo privilegiado
das “vérias ciéncias sociais e humanas”, tendcétesid “a ocupar um lugar central na
investigacao e na reflexdo em torno das organizi¢aeoo, p. 15).

No decorrer desta investigacdo, procuramos fazer newisdo das concepcgdes
e dos desenvolvimentos fundamentais sobre a lit@rato que concerne a lideranca,
perspectivando as varias teorias organizacionais, posteriormente, analisarmos a

presenca da lideranca no ambito das organiza¢coekmess.
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Introducéo

A justificativa desta pesquisa relaciona-se comivagbes académicas, mas
também pessoais e profissionais. Assim, o factosete educadora de infancia e
desempenhar as minhas fun¢des numa escola delb.tom pré-escolar, propiciou 0
meu interesse pelas questdes que envolvem as ®slesli® nivel de ensino; contempla
também o meu interesse pessoal pelo tema, pelasidage de compreender como 0s
directores desenvolvem as suas praticas de lideraisfo que tenho como objectivo, a
longo prazo, assumir o cargo de direcgao de unw@aesg assim, poderei ter um maior
conhecimento neste ambito da dimenséo organizdciona

O sistema educacional portugués enfrenta um impertdesafio no processo
de atingir o nivel dos outros paises da Unido Eieog existem factores que se
apresentam como preponderantes nesse processaacuineccdo da escola” (Afonso,
1994, p. 40).

Ao longo deste estudo, procuramos reconhecer ariéampma da lideranca no
funcionamento das organizacdes escolares, penspedti que no:

“‘guadro da progressiva autonomia, responsabilizagdprestacdo de contas dos

estabelecimentos de ensino da novo alento a eststagu colocando os lideres

escolares no centro estratégico de um desenvoltenoeganizacional que se pretende

coeso, eficaz e de qualidad€osta, 2000, p. 30).

Similarmente, Novoa (1992) equaciona a ligacdo eerdr lideranca e o
desenvolvimento das escolas de qualidade, na meshid@ue a existéncia de uma
lideranca organizacional efectiva e reconhecideegmomover estratégias concertadas
de actuacédo e estimula o empenhamento individueblectivo na realizagdo dos
projectos de trabalho.

A escola do 1.° ciclo predominantemente mais pegjueras tdo complexa
como outro estabelecimento de ensino, apresentdidenanca especifica nas vertentes
pedagodgicas, organizacionais e comunitarias, apias#o estratégias de organizagéo e
gestéao particulares.

Procurdmos conhecer a imagem da direccao da espala tal questionamos os
professores e educadores das escolas e os prdjramtores, tendo em vista a
compreensao dos estilos de lideranca utilizados, fdatores de lideranca e das
motivacdes dos directores para a lideranca.

Esta investigacdo tem como objectivo primordialliaaaos estilos de lideranca

dos directores nas escolas do 1.° ciclo do ensasicdy, da RAM, examinando a
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natureza das teorias e estilos de lideranca e dengpdo podem tornar-se numa
ferramenta efectiva de melhoria das escolas.

De forma a alcangarmos 0s nossos objectivos, pastipara uma metodologia
qualitativa, perspectivando a abordagem de estuglocaso, ndo descurando a
abordagem quantitativa no tratamento e andlisedddss, enveredando também pela
pesquisa bibliografica de modo a fundamentar efapdar a questao da(s) lideranca(s)
no contexto escolar.

O presente trabalho inicia-se com uma introduc&o,qual apresentamos a
tematica do trabalho reflectindo acerca dos sejextidns preponderantes e tracamos 0
plano geral da investigacéo.

Este trabalho estrutura-se em torno de quatro utapjtpartindo-se da parte
tedrica para a empirica, porém tendo em atencdasjdeas estéo interligadas ao longo
do desenvolvimento dos capitulos. Encerramos coaprasentacdo da bibliografia
consultada e utilizada que referencia os pressoptsbricos desenvolvidos no estudo.

No primeiro capitulo, partimos para o desenvolvitnedo suporte teorico-
conceptual do estudo, tendo em atencao a aprederdacquadro tedrico fundamental
para a compreensao do objecto de estudo. Assino.sapesentamos as concepcdes de
lideranca, em sentido geral. Posteriormente fazeunus revisdo acerca das teorias e
estilos de lideranca, para de seguida enfatizarantideranca escolar, que € a que
interessa a0 nosso estudo realcamos as caractistispecificas das escolas,
enveredando pela autonomia escolar, pelo modormdemtracdo e gestao e cultura dos
docentes; pela andlise do lider escolar, conterdplariideranca perspectivada segundo
0 género, a diferenciacdo entre 0s conceitos eealita e gestdo e os papéis e funcdes
que competem aos lideres. Conceptualizamos a matyalestacando a teoria de
motivacdo de McClelland, que considera as trésvagies: sucesso, afiliacdo e poder,
tendo em vista a compreensao dos motivos dos sigear@ 0 exercicio da lideranca.

No segundo capitulo, centrdmo-nos na metodologidndestigacdo que se
prende com a metodologia qualitativa, perspectisamé@bordagem de estudo de caso,
que impera uma analise, predominantemente assantempreensao e interpretacao
dos estilos de lideranca mais frequentemente adiig pelos directores de escola.
Apresentamos também a fundamentacao da investigaginrando definir o problema
ou questdes do estudo, referenciando os objectivadevancia e as proprias limitacdes
da investigacdo. Para concretizarmos a investigagdoirica recorremos a pesquisa
bibliografica e a utilizacdo de questionérios, temdmo publico-alvo os directores das
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escolas do 1.° Ciclo, do Ensino Béasico, da RAMpasessores e educadores dessas
escolas.

No quarto, e ultimo, capitulo reflectimos e apréderms uma discussdo sobre as
conclusdes que mais se destacam na investigagimrando contextualiza-las através
das referéncias tedricas abordadas.

O trabalho termina com as reflexdes finais, petsp@odo a devida articulagao
entre o quadro tedrico da investigacdo e o empicmm a andlise dos dados recolhidos
e suas implicacoes.

Incluimos também os anexos, que serdo, convenientemreferenciados ao
longo deste trabalho e que considerdmos necesgaiasa compreensao do objecto de
estudo.
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1.1. ConcepcOes de Lideranca

A lideranga é um conceito que é dificil de defipiois tem sofrido diversas
interpretacdes tedricas ao longo do século XX miwio do século XXI.

N&o existe um conceito univoco de lideranca. Nardgnf embora o termo
lideranca possua diversas acepcbes, os autorefrma geral, sdo unanimes em
reconhecer que a lideranga envolve um processmfti€éncia sobre um grupo de
pessoas. Contudo, as diferencas que mais se dastati@e os autores entendidos neste
ambito centram-se em torno do modo como € exeecidkeranca.

A lideranca pode assim ser visualizada por vamggi@s. Para Tannenbaum
(1970), citado por Chiavenato, corresponde a “@rfliia interpessoal exercida em uma
situacgao e dirigida por meio do processo da comagim humana para a consecucao de
um ou mais objectivos especificos” (2004, p.112).

Na mesma vertente, Teixeira (1998, p. 139) indice q lideranca “é o
processo de influenciar outros de modo a consegugreles fagcam o que o lider quer
gue seja feito, ou ainda, a capacidade para irflaeam grupo, a actuar no sentido da
prossecucdo dos objectivos do grupo”.

A lideranca, para Roldao (2005), € encarada com@maresso de reducdo da
incerteza do grupo que permite a organizacdo canimm direccdo aos seus
objectivos. O lider surge, deste modo, como um rmpaia a consecuc¢do dos objectivos
desejados pelo grupo, sendo que 0 grupo o aceitque ele possui e controla meios
que o grupo deseja utilizar para atingir os seysctibios e a satisfacdo das suas
necessidades.

De acordo com Montserrat, a nogao de liderancarfelefe como a capacidade
de suscitar a participacao voluntaria das pessoa®® grupos no sentido de atingir 0s
objectivos fixados”, sendo que o “fundamento darldhca decorre da capacidade de
influéncia de uma pessoa sobre as outras. AssEstassim, frequentemente a
identificacdo positiva e a projec¢ao dos subordisabbre o lider”, sintetizando o autor
que o lider é “portador da filosofia da organizacdosua lideranca baseia-se na
competéncia e na capacidade de explicar as suadel&c(2004, p. 97).

A influéncia envolve conceitos como poder e austwé que abrangem
maneiras pelas quais provocam mudancas no comportandas pessoas. Assim, 0
poder é o potencial de influéncia de uma pessoee sab outras, é a capacidade de
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exercer influéncia, que pode ou nao ser realizAdzutoridade é o poder legitimo, ou
seja, significa o poder que tem uma pessoa emdeirlo seu papel ou posicao
assumida na organizacao.

De acordo com Kelley, citado por Rego & Cunha (2@0410), “os lideres tém
grande importancia. Mas, procurando tdo zelosameote melhores lideres, nés
tendemos a perder de vista as pessoas que elesrlidécrescentando, ainda, que as
organizacdes “singram ou ndo, em parte, devidoaragda@omo os seus lideres lideram,
mas também, em parte, devido ao modo como os sgugleres seguem” (idem, 2004,
p. 40).

A lideranca é a capacidade de influenciar os ldesamas realgcamos que o
processo de influéncia ndo é unidireccional. Estapectiva assenta na ideia de que o
lider influencia os liderados e estes, por suaiwdzenciam o comportamento do lider.
Neste sentido, Rego (1997) diz-nos que os segudsdie parceiros dos lideres na
execucao do trabalho organizacional e que sem semsdores ndo ha bons lideres (p.
440).

A lideranca €, portanto, perspectivada, por vaagi®res, COmo um processo
continuo de escolha que permite a organizacdo bamiem direccdo aos seus
objectivos. A lideranca aparece relacionada coradagdo de incerteza do grupo, na
medida em que é a escolha ou a tomada de decisg@ame do lider que ira ajudar o
grupo a tomar as decisdes mais adequadas.

Na opinido de Bolivar, a lideranca é entendida ctumoa forma especial de
influéncia tendente a levar os outros a mudarerantatiamente as suas preferéncias
(accles, pressupostos, convicgdes), em funcéaefada projectos comuns” (1999, p.
256).

A lideranca estd dependente de variaveis que téweracom o lider, os
subordinados e a situacdo. Deste modo, a liderargg@onjugacdo das caracteristicas
pessoais do lider, dos subordinados e da situagdoos| envolve. Neste caso, é da
responsabilidade do lider conjugar e ajustar tedtes caracteristicas.

De acordo com Kotter (1998), citado por CarapetoFé&nseca (2006), a
lideranca é sobretudo um processo cuja funcdo @mnasdcoisas, isto €, 0s sistemas, as
estruturas e os métodos de trabalho nas organza@bdider antecipa o futuro, é

visionario na medida em que cria uma imagem dodltezBua alcancar, partilha a sua
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visdo com os colaboradores e motiva-os para olsance. Perspectiva-se, deste modo,
que o lider é seguido, pois se ndo existem se@sdao existe lider.

Actualmente, a lideranca é considerada como umkdgda que se aprende e
desenvolve, que inclui um conjunto dindmico de cajaales que, combinadas,
potenciam os recursos humanos, fomentando a di@di® e a inovacédo (Carapeto &
Fonseca, 2006). Este novo conceito de lideranfaautima nova terminologia para se
referir aos denominados subordinados. Passandosignéddos de colaboradores,
constatamos deste modo uma nova valorizacdo dassosc humanos e das suas
capacidades.

Chiavenato (1999) associa a lideranca a um tippoder pessoal, pois através
da lideranca, uma pessoa influencia outras em ¢udga relacionamentos existentes;
ligando, deste modo, a lideranca a um fendmenaatipente social que ocorre
exclusivamente em grupos sociais e nas organizacoes

Para Sampaio, a liderancga “pode ser vista comoquabdade pessoal, isto é,
um conjunto de tracos de personalidade que fazemmdividuo um lider, ou, como
decorrente ndo s6 de determinados tracos de pédsmea mas também das
caracteristicas da situacdo na qual o individuensentra”, sendo, por conseguinte, a
lideranca perspectivada como um processo contirei@stolhas que permitem a
organizacdo atingir os seus objectivos, num amdiarerno e externo hostil e em
constante mutacao.

A lideranca, de acordo com Bass & Avolio (1990)néa interaccéo entre dois
ou mais membros de um grupo, que frequentementelven\a estruturacdo ou
reestruturacado de uma situacéo e as percepcogeetaivas dos membros; sendo que
os lideres sdo os agentes de mudanca, isto és g@ss0as cujos actos afectam mais os
outros do que esses afectam 0s seus actos.

Na opinido de Goleman, Boyatzis & McKee (2003), odelo da lideranca
primal baseia-se em relagbes com a neurologiacandb-nos que ha “descobertas
recentes e importantes na investigacdo sobre droépie mostram as razdes pelas
quais as accdes e os estados de espirito dosslideneenorme impacte sobre quem é
liderado”. Estas investigacdes vém lancar “uma rnaza sobre o poder da lideranca,
emocionalmente inteligente para inspirar a paixam entusiasmo e para manter as
pessoas motivadas e comprometidas com o que eftdera

Existe alguma controvérsia sobre o que é desiguadbderanca: ha quem

defenda que a lideranca inclui, apenas, os prosesanfluéncia relacionados com as
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tarefas e objectivos do grupo; outro ponto de \8aleéenta que a lideranca inclui todas
as tentativas de influéncia exercidas sobre os ide®s, independentemente do
propésito que move o influenciador; e alguns te&riconsideram que soO as tentativas
de influéncia que suscitam ammitmento empenhamento entusiastico, dos outros
podem ser designadas de actos de lideranca (Regj0). 1

Quanto a definicdo de lideranca, Rego indica-nog qouitas “outras
concepcgdes existem e os pontos de divergéncia s#osi) sendo que a questao nao é,
meramente, do foro académico, pois da origem asiigagdes e discussbes de
fendmenos diferentes e suscita diferentes intexpdes dos resultados.

Jesuino (2005) diz-nos até que existem “quasestatgfinicbes diferentes de
lideranca como autores que a tentaram definir8)pE, pois, importante que olhemos
para esta diversidade e que reflictamos acerca d&sdmeno tdo complexo como é a
lideranca, tendo em vista uma melhor compreenséate denémeno, sendo preferivel
admitir que todas as concepgOes tém a sua valimdenp nos ajudar no seu
entendimento.

Para finalizar, destacamos a visédo de liderancaaduegamos neste trabalho,
assente na perspectiva de que os lideres podenceex@fluéncia, notdria, nos
colaboradores e nos processos da organizagdo, &namwbém percebamos que a sua
actividade pode ser condicionada ou facilitadayparelenco muito vasto de factores,
como as pessoas, as situagbes, as organizacdes pedencem e as suas proprias
accoes enquanto lideres. O comportamento do liele djudar o grupo a atingir os

seus objectivos e a satisfazer as suas necessiéedesomo as da organizagao.

1.1.1.Breve retrospectiva da Lideranca: Teorias e Estilos

A lideranca tem sido tema de pesquisas importamssareas da psicologia
social e do comportamento organizacional ja de936.1

As concepcOes acerca da lideranca evoluiram aoolodg tempo,
paralelamente ao desenvolvimento das teorias @@eonais de gestdo. Portanto,
foram surgindo diversos modelos ou as denominadeisms de lideranca.
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A pesquisa e a literatura sobre a lideranca orgaitnal evoluiram, de teorias
que descrevem tragos e caracteristicas pessoalfldms eficazes, passando por uma
abordagem funcional basica que esbocava o qudaeredideveriam fazer, e chegando a
uma abordagem situacional ou contingencial que dgaropm estilo mais flexivel,
adaptativo para a lideranca eficaz, entre muitaasu

Sampaio (2004) diz-nos que nenhum estilo de liderase apresenta como
completo

“pois € necessario ter em conta diversas vari@@i® as circunstancias, o ambiente

interno e externo, os conflitos, a cultura orgacimaal (valores, usos e costumes...),

as consequéncias, a seguranca, o tempo dispoaiggheriéncia dos subordinados e

até do lider e assim conseguir os comportamentsrglhor sirvam a realizacdo dos

objectivos individuais e organizacionaigy. 204).

Passaremos a apresentar algumas das varias viséasas sobre a lideranca
gue se apresentam como contraditérias por vezedaigaoutras tantas, mas que nos
conduzem a uma Uunica certeza: a de nos encontradimose de um fendémeno

extremamente complexo e repleto de ambiguidade.

1.1.1.1. Teoria dos Tragos

Esta teoria de lideranca € uma das mais antigaslotesido varios os
desenvolvimentos de que foi alvo no decorrer das &®. Um traco € uma qualidade
distintiva da personalidade de uma pessoa. Assildeo € 0 sujeito que possui tragos
especificos de personalidade que o fazem distimasrestantes pessoas. O lider com
caracteristicas vincadas de personalidade € emcamdo o “herdi” carismatico, que
influencia o comportamento das pessoas (Sampdid, pp. 185-186).

A teoria dos tracos, procura definir os tracos @émicos, sociais, fisicos e
intelectuais, que discriminam o lider do ndo lideideia subjacente a esta teoria é de
que se nasce lider, que se trata de um “dom nAw’pessoas que nascem lideres
podem dispor de um conjunto de caracteristicas coarsma, inteligéncia, iniciativa,
autoconfianga, entre outras.

Segundo Costa (2000), os defensores da teoria m@®st “partem do
pressuposto de que ha determinadas caracteripti6psas e especificas dos lideres,

caracteristicas pessoais (com um grau significatevenatismo)”. Referindo, ainda, que
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a tarefa dos investigadores “consistira em ideatifessas caracteristicas, esses tracos e,
no caso dos responsaveis organizacionais/empligssas@ra a de seleccionar 0s
individuos que as possuam para ocupar os lugaes®¢te topo) das organizacdes” (p.
17).

Esta procura das caracteristicas pessoais dosegrdrmmens ou dos tracos
magicos de personalidade, de forma a predizer farp@nce da lideranca, apresenta
algum paralelismo com o contexto educacional e giglao. Costa ressalva a este
propdsito que:

“as perspectivas de sucesso educativo e profidsiomao as que estdo presentes na

teoria dos dons, na teoria da meritocracia, ou meso caso da formacdo de

professores, nas concepc¢des inatistas do bom poofegue, segundo alguns

apologistas, dispensam formacéo e preparacéo pgdag(000, p. 19).

O objectivo da teoria dos tragcos consistia em peocindividualizar os
elementos de distincdo da funcdo dirigente atragdas procura dos tracos de
personalidade presentes nas pessoas que detinhsigbgso de comando, mas nao
conseguiu estabelecer relagfes sistematicas entragns da personalidade e a funcao
de lideranca (Cunha, 1989).

Tendo por base os estudos realizados por StoBejp (1997) diz-nos que “as
diversas décadas de pesquisa levadas a cabo wesieia ndo permitiam suportar a
premissa de que certos tracos sdo absolutameréssaeios para a lideranca eficaz”,
mas permitiam, sim, supor que “um individuo com tasertracos tem mais
possibilidades de ser um lider eficaz do que aatesjque ndao os possuem”, embora tal

nao Ihe garanta “automaticamente, a eficacia” gp. 5

1.1.1.2. Abordagem Comportamental

O parcial insucesso da teoria dos tracos, levounwesstigadores, entre o
periodo da Segunda Guerra Mundial e o inicio dogs asetenta, a estudar os
comportamentos dos individuos que ocupam cargoshefia formal e de individuos
que espontaneamente surgem como lideres.

O aparecimento de um conjunto de desenvolvimeni@s perspectivas
comportamentais, que acontecem a partir dos fo@gsanos 40, resulta na decadéncia

da visdo do lider nato, dando lugar a uma outi@ouia lideranca que tem como objecto
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e objectivo de estudo o comportamento do lider, apreesponde as teorias sobre o0s
estilos de liderancga.

Para Teixeira, a incapacidade da teoria dos trpema explicar de forma
conveniente a lideranca e o aparecimento dos Hdeveu os investigadores a procurar
outras vias de analise, sendo que uma delas e fef®@ comportamento dos lideres
sugerindo nomeadamente, e de um modo geral, geendeados comportamentos
especificos diferenciam os lideres dos néo liddfe398, p. 141).

Nas abordagens comportamentais destacam-se os®stadJniversidade de
Ohio, da Universidade de Michigan, a classificadéolLikert e a grelha de gestdo de
Blake & Mouton.

No estudo da Universidade de Ohio, desenvolvido 95, sobre o
comportamento de varios lideres em varias orgabezagoprocurou-se verificar como
actuavam para encaminhar os esforcos dos seusdswdmns na prossecucdo dos
objectivos do grupo. A partir deste estudo foramde identificadas duas dimensdes:

“no comportamento dos lideres, a que chamaramtesrde iniciacdo, ou seja, em

que medida o lider estabelece objectivos e estritsrsuas tarefas e as tarefas dos

seus subordinados de forma a melhor serem alcamgsdobjectivos, e consideracao,
isto €, em que medida as relacBes entre lider erdinbdos sdo caracterizadas por
uma confianga reciproca e respeito pelas ideiados gentimentos dos empregados”

(Teixeira, 1998, p. 141).

Com os estudos desenvolvidos, as diversas forneadideranca foram
classificadas em quatro tipos: alta considerac@ozida estrutura; alta estrutura/alta
consideragédo; reduzida estrutura/reduzida congédera alta estrutura/reduzida
consideracao. Dos quatro tipos de lideranca, osstigadores de Ohio sugerem que a
combinacédo das dimensfes, que resultaria num eliladeranca mais aconselhavel,
dependia das circunstancias da situacdo concreta @mbinacdo do grau de
consideracao e da estrutura corresponde ao comparta do lider.

Quanto aos estudos da Universidade de Michigams ed¢senvolveram-se
quase em simultaneo com as pesquisas da UniveesdiadDhio, por um grupo de
investigadores liderados por Likert. O estudo di@sso comportamento dos lideres de
acordo com dois grupos: comportamento centradoprnascupacées com a tarefa e

comportamento centrado nas relacdes pessoais.
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Likert classificou quatro estilos de lideranca, rm@ntinuidade do
desenvolvimento das suas pesquisas sobre estaicemdefendendo a gestao
participativa e encarando a comunicacdo como untodondamental da gestéo eficaz,
pois é ela que permite a existéncia de “uma maocertacdo de ideias e objectivos”
(Teixeira, 1998, p. 142). Likert apresenta, enti@tro tipos de liderancga: autocratico-
coercitivo, quando “o lider decide o que ha querfaguem, como e quando deve ser
feito”; autocratico-benevolente, quando “o lidemtbas decisdes, mas os subordinados
tém alguma liberdade e flexibilidade no desempeatasotarefas”; consultivo, quando “o
lider consulta os subordinados antes de estabeteepbjectivos e de tomar as
decisdes”; participativo, quando “existe um envolento total dos empregados na
definicdo dos objectivos e na preparacao das detigilem, 1998, p. 143).

A grelha de gestédo de Blake & Mouton foi desenwta@vinos anos sessenta e
trata-se de uma das abordagens mais divulgadag solgefinicdo dos estilos de
lideranca. Este modelo baseia-se nas pesquisaseggenomeadamente os estudos de
Ohio, e consiste numa matriz bidimensional: a prpacdo com as pessoas e a
preocupacdo com a producdo. Os autores procurarastimulacdo do “uso do
enriguecimento das tarefas e das decisdes pativ@pacom vista a criagdo de uma
situagdo em que, quer a organizacao quer os sembnoe estejam em sintonia num
maximo e igual nivel de preocupacdo” (idem, 19984@4).

As teorias comportamentais tentam saber se é pbgefmar um lider. Esta
teoria parte do pressuposto de que existem conmpentas especificos que sao
observaveis, que permitem distinguir o lider do der, interrogando-se sobre o que é
necessario para o formar.

Esta nova abordagem permitiu a identificacéo de:

“dois grandes tipos de orientacdo comportamentalrientacdo para a tarefa, e a

orientacdo para a relacdo. Estas duas grandedagies — em que a primeira esta

ligada ao comportamento directivo, cujo exemplosmaierido € o estilo de gestao
fabril, fordista e o segundo liga-se ao relacionstmee a manutengdo da boa
atmosfera do grupo — continuam a ser invocadasaracterizacdo dos estilos de

lideranca’(Bilhim, 2006, p. 345).

E a partir desta teoria que se da inicio & formagalkideranca e a preparacéo e
treino dos lideres. Ainda no que diz respeito aagdggem comportamental, Costa refere

que “ndo poderemos esquecer, pela divulgacdo déégueido alvo, designadamente
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no campo educacional e pedagdgico, os conhecidesestilos de lideranca de Kurt
Lewin: o autocratico, o democratico e o liberal0@®, pp. 19-20).

As teorias sobre estilos de lideranca estudancacidi da lideranca ao nivel do
estilo de comportamento do lider, independentemgaesuas caracteristicas pessoais,
em relacdo aos seus subordinados. A abordagenstilos €ee lideranca destaca o que o
lider faz, ou seja, qual é o seu estilo de computdo para liderar.

Através de estudos também realizados por Whiteghitti desenvolvidos em
1939, passaram-se a distinguir os trés estilosid#gahca: estilo autocratico, estilo
democratico e estilo liberal.

A lideranca autocratica pressupde a centralizag@odecisdes no lider, que
impbe as suas ordens ao grupo. Neste estilo dearigi®, realcamos a opinido de
Sampaio (2004): “apenas o lider fixa as directis®sn que o grupo nelas participe.
Fixa com rigidez todo o processo de organizacatrattalho desde as tarefas até aos
resultados” (189).

Na lideranga democratica, o lider assume-se comdutor e orientador do
grupo ou subordinados e incentiva a participac#oodeatica e espontanea das pessoas.
Esta visdo de lideranca comportamental, assenteemm do lider, manifesta-se, na
opinido de Costa, como a “procura de um receitu@inportamental, de uma cartilha
de procedimentos que pretendem transformar os @dipesnde futuros lideres em herdis
organizacionais prontos a usar” (2000, p. 20).

Na lideranca liberal, também conhecida cdaissez-faire,0 lider delega, de
forma total, as decisdes ao grupo ou subordinadesando-os completamente a
vontade e sem controlo, com liberdade completa gaidecisdes quer sejam do grupo,

quer sejam dos individuos.

1.1.1.3. Teoria da Contingéncia

Nos anos 60, a orientagdo principal face a lidexah@ de que esta depende
dos contextos ou das situacdes perspectivando o0 nmmmo “determinado
comportamento do lider pode ser eficaz numa situagas pode traduzir-se em
ineficacia num contexto diferente”. Em termos ddlige organizacional, este tipo de

lideranca esta enquadrado “pela teoria da contaoigé(Costa, 2000, p. 20).
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As teorias contingenciais/situacionais explicamideranca dentro de um
contexto mais amplo e partem do principio de que @&ste um Unico estilo de
lideranca valido para toda e qualquer situacaoinssada situacdo requer um tipo de
lideranca para alcancar eficacia dos subordinadoslider devera ajustar-se a um
determinado grupo de pessoas.

Com o surgimento das abordagens contingenciaisddeahca, destaca-se a
ideia de que: “ndo existe um estilo de liderangalidja que o processo de lideranca €
funcdo das trés variaveis nele intervenientesr,lisieguidores e contexto em que se
exerce a lideranca” (Cardoso, 2001, p. 175).

Dentro desta abordagem as teorias mais conhec@asasteoria “caminho-
objectivo”; a teoria de House; @dntinuumde lideranga” de Tannenbaum & Shmidt; a
teoria da contingéncia da lideranca de Fidler;oaidenormativa de Vroom, Yetton &
Jago; e a teoria situacional de Hersey & Blanchard.

A teoria “caminho-objectivo” foi desenvolvida poroBert House e esta
relacionada com a teoria das expectativas de Vismbre a motivagédo das pessoas. De
acordo com esta abordagem, “o desempenho doshaaloaks pode ser melhorado pelo
lider que Ihes assegure, e ajude a atingir, recosggedesejadas como consequéncia da
realizacdo de objectivos da organizacdo” (Teixei@98, p. 146). O lider clarifica o
comportamento dos liderados, que deve ser acciomada ganhar as referidas
recompensas.

De um modo geral, a teoria “caminho-objectivo” asgse em quatro
perspectivas interligadas: caracteristicas da aarediracteristicas dos subordinados,
comportamento de lideranca e efeito da liderangaotavagcéo e na satisfacao.

A teoria doContinuumde lideranca defende a ideia de “wontinnumde
comportamentos de lideranca com base no pressup@spoe a escolha de um estilo de
lideranca eficaz depende fundamentalmente de tug®g de factores” (Teixeira, 1998,
p. 147), sendo estes o0s seguintes: caracteristicadider; caracteristicas dos
subordinados; e requisitos da situacdo, incluinslmlgectivos, a estrutura e clima da
organizacao, natureza do trabalho, entre outros.

A abordagem da teoria da contingéncia da liderdecBidler defende que n&o
existe um estilo de lideranca que possa ser caasideomo o0 mais eficaz em qualquer
situacdo, pois “uma pessoa torna-se lider ndo apdegido aos atributos da sua
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personalidade, mas também em virtude da coexist@ecvarios factores situacionais e
da interaccédo entre o lider e os subordinados%€lia, 1998, p. 148).

Segundo esta teoria, e citando Teixeira (199848), Existem trés factores que
determinam se uma situacao é favoravel ou desfesioaa lider:

“a relacdo lider/subordinado, isto é, o grau détag@o do lider pelos subordinados; a

estrutura da tarefa, ou seja, se 0s objectivodeeisdes e as solucdes dos problemas

estdo clarificados (tarefa estruturada) ou ndasicfo de poder do lider, determinada
fundamentalmente pela sua autoridade formal e pedo da influéncia sobre as
recompensas, puni¢des, etc.”.

No modelo da teoria de Vroom, Yetton & Jago, dests o0 grau de
participacéo que os subordinados devem ter na @ubadecisbes para que estas sejam
mais eficientes e eficazes. Segundo Teixeira, ad&twé normativo, isto é, define uma
série sequencial de regras (tipo arvore de deqisfies devem ser seguidas para se
determinar a forma e o grau de participacdo desgjad decisdo a tomar” (1998, p.
149).

A teoria situacional de Hersey & Blanchard baseiara ideia de que o estilo
de lideranca mais eficaz varia de acordo com andatle dos subordinados e com as
caracteristicas da situagéo. Esta teoria assentiuasndimensfes: o comportamento de
tarefa e comportamento de relagdo, ou relacionameindo estes semelhantes as
classificacfes utilizadas pelos investigadores devdisidade de Ohio e por Blake &
Mouton e a sua grelha de gestéao.

De acordo com Ferreira, Abreu & Caetano (1996 ,50),2este modelo coloca
énfase nos liderados, sendo que a sua “eficaciandepda adequacao do estilo de
lideranca ao grau de maturidade dos liderados” @énfase colocada nos liderados
justifica-se pelo facto de a partir das accdesedest ndo tanto do comportamento do
lider, estar dependente a eficacia da lideranca.

Os autores supra citados definem a “maturidade” ocent'capacidade e a
vontade de as pessoas assumirem a responsabilgdaedireccdo do seu proprio
comportamento” e é dividida em duas componentesnadturidade no trabalho e a
maturidade psicoldgica” (idem, 1996, p. 250).

A teoria situacional defende que um lider eficaaqguele que consegue
diagnosticar correctamente a situacdo e o nivemdturidade dos subordinados e

adoptar o estilo de lideranca que mais se apropria.
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A teoria situacional é desenvolvida por Paul Hersel{enneth Blanchard,
sendo largamente utilizada. Segundo esta teori@xidte um Gnico e melhor modo de
influenciar as pessoas, sendo que o estilo dealger que se deve adoptar com 0s
individuos ou grupos, depende do nivel de matueiddas pessoas que o lider deseja
influenciar.

A lideranca situacional, na opinido do autor sugtado, para além de usar as
duas dimensbes (a tarefa e a relagdo), avanca unaipouco combinando-as nos
seguintes quatro estilos de lideranca:

“determinar (tarefa elevada e baixo relacionamento). O ld#dine os papéis e indica

0 qué, quando, como, e onde as diversas tarefas feifas. Salienta um

comportamento directivo; persuatiarefa elevada e elevado relacionamento). O lider

d4d a maior parte das orientagbes e convence osadie a adoptarem os

comportamentos desejados; compatrtilftarefa baixa e relacionamento elevado). H&4

partilha da decisdo entre o lider e os subordinaglbsque o papel daquele € o de

facilitar a comunicacgéo; delegétarefa baixa e baixo relacionamento). O lider da

pouca direccdo e apoio, mas identifica o problen@ixando aos liderados a

responsabilidade da execucd®ilhim, 2006, p. 350).

Este tipo de lideranca, na opiniao de Costa (2@66),como principio basico o
“lider ajustavel”, que compreende um novo entendimele lideranca “relativizando-o
para o tornar um pouco mais a medida”’, com releva  “ajustar a organizacao as
caracteristicas quer do seu ambiente externo gteeno” (p. 21).

Para escolher o padrédo de lideranca a adoptar lagéoeaos subordinados, o
lider deve avaliar trés forcas que condicionamami¥Ges de lideranca, nomeadamente:

a situacao, o gerente e os subordinados.

1.1.1.4. Teoria da Lideranca Carismatica

De acordo com Ferreira, Abreu & Caetano (1996, $4).2a lideranca
carismatica realca o significado de carisma comodam de inspiracao divina, que
permite fazer milagres ou prever eventos futurass Bstudos, “a controvérsia maior é
saber se o carisma é principalmente atributo der,lide € resultado de factores
contextuais, ou da interaccdo e respectivos proseds influéncia entre lideres e
liderados” (idem, 1996, pp. 254-255). O carismailtasda percepcdo das qualidades e

comportamento do lider por parte dos liderados;gpEdes estas, que sdo influenciadas
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quer pelo contexto da lideranca, quer pelas netadss individuais e colectivas dos
liderados.

House (1977), citado por Ferreira, Abreu & Caetamgentificou trés
caracteristicas dos lideres carismaticos: “elevadaconfianca, forte necessidade de
poder e elevadas convic¢cdes nas suas crencas®€ (€86, p. 255). Enquanto Bennis
e Nanus (1985) identificaram quatro caracteristicas

“visdo ou sentido de futuro, capacidade de partitfeaum modo claro a visdo com os

colaboradores, ser consistente no concretizar si@ove conhecer 0s seus pontos

fortes, potencializando-ogidem, 1996, p. 255).

De acordo com Teixeira (1998), este tipo de lidgaamrata-se de uma
“repescagem” da teoria dos tracos ou perfil dorjideie enfatiza a importancia do
carisma.

Robert House prop&e a teoria do lider carismasogerindo que os grandes
lideres fazem uso fundamentalmente de quatro eaistatas pessoais: a dominancia, a
autoconfianca, a necessidade de influenciar e dag#o de rectiddo moral.

A teoria da lideranca carismatica parte do presstopde que 0s seguidores
atribuem aos outros capacidades extraordindrias ndgua observam certos

comportamentos.

1.1.1.5. Visdo ambigua de Lideranca

As organizacdes de hoje, enquadradas na denompi@sdmodernidade, sdo
entendidas como “flexiveis, instaveis, dependetdssestados de turbuléncia do mundo
exterior, marcadas por niveis de incerteza, derti@dacédo interna e de desordem,
sujeitas a processos de reestruturacdo e de redefifiequentes das suas estratégias”
(Costa, 2000, p. 24).

E, pois, neste contexto marcado por incertezadlitosn poderes e processos
de influéncia que as pessoas passam a deter unrtamigo papel estratégico nas
organizacfes. Esta concepcdo organizacional terauoesquadramento tedrico nas
perspectivas tedricas de analise organizacionabcasn“de anarquia organizada, dos
modelos micropoliticos, da teoria do caos, da @&tsm neo-institucional ..as quais
vieram romper, globalmente, com o paradigma danatidade técnica” (Costa, 2000,
p. 25).
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Ja em meados dos anos 70, Cohen e March, citadosCqsta (2000),
realizaram estudos que reconheciam ao funcionamengestdo das organizacdes
escolares niveis elevados de ambiguidade, de insfiydidade e de incerteza, que
alertam, ainda hoje em dia, para:

“o grau significativo de ambiguidade presente nagas de lideranca deste tipo de

organizacdes, apontando quatro tipos de ambiguidadeque se confronta o lider

formal numa organizacdo escolar: a ambiguidadeirdasa¢cbes, a ambiguidade do

poder, a ambiguidade da experiéncia e a ambiguidiadsito” (p. 25).

Surge, assim, um novo entendimento da liderancargaizacdes traduzida
através do conceito deleranca dispersaEste tipo de lideranca € equacionado como
uma actividade dispersa que percorre a organizaghiosua totalidade e néo
propriamente como um atributo dos lideres formaisneadamente do lider heréico
(Costa, 2000).

Destacamos uma das caracteristicas que levou aecapanto da lideranca
dispersa, apresentada por Costa (2000), facedmediinformais, que na nossa opiniao
se coadjuvam com o contexto das organizacdes essola

“a visibilidade que os diversos estudos sobre &cps de lideranca trouxeram aos

chamados lideres informais, reconhecendo-se, portanproliferacdo de préticas

efectivas de lideranca dissipadas pelos vario®gecta organiza¢do, podendo, nesta
perspectiva apontar-se para a existéncia da fudedaeranca sem a existéncia de

lideres formais’(p. 26).

Partindo desta perspectiva, podemos entéo dizeé quais adequado falar em
liderancas do que em lideranca, mais nos lideregudao lider, pois a visdo ambigua
da lideranca remete-nos para um fendémeno dispdesaontornos pouco definidos,
presente nos varios niveis e actores da dinamicagdaizacao.

1.1.2. Os Estilos de Liderancas Transformacional, rinsaccional e
Laissez-Faire

Na década de 80, apontam-se novos caminhos e fmvaas de entender a
lideranca nas organizacfes. O lider comeca a seegmonado como um gestor de
sentido que, na visdo de Bryman, corresponde aqgeée “define a realidade

organizacional através da articulacdo entre um@ovigue € reflexo da maneira como
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ele define a missédo da organizacao) e os valoreshguservem de propdsito” (Costa,
2000, p. 22).

Surge, por conseguinte, um novo movimento que fammhecido pofNova
Lideranca”, onde podemos encontrar as teorias da lideraragesfermacional em
contraste com a lideranca transaccional, entreag®utEsta visdo de lideranca é
denominada, por Costa (2000), como “visdo cultuna#f medida em que “encontra o
seu referencial tedrico, em termos de andlise @geional, na perspectiva da cultura
organizacional” (p. 22).

Passaremos entdo a caracterizar as liderancaadcansal, transformacional e
laissez-faire considerando a opinido de varios autores.

Quanto a lideranca transaccional, segundo CastanBeCosta (2007), esta
focaliza-se na existéncia de um sistema de recosaped de castigos aplicados pelo
lider em resultado do cumprimento, ou nédo, dos ctibjes contratuais. O lider
transaccional indica quais 0os comportamentos atadepos objectivos a atingir, ndo
influenciando, nem motivando os colaboradores paacance das metas desejadas. A
lideranca transaccional acentua uma dicotomia emtt@er enquanto superior e 0
seguidor enquanto dependente, assente numa perapdet conformidade face a
realidade da organizacao.

Na teoria transaccional, podemos identificar atériga de trocas, somente as
necessarias, entre o lider e os subordinados, temdovista a recompensa de
comportamentos apropriados e a puni¢cao de compentasimprodutivos.

Para Leithwood & Duke (1999), “in contrast to trfmmshational leadership,
transactional leadership occurs when one persas tahtiative in making contact with
others for the purpose of exchanging valued thifgsonomic, political, or
psychological “things”, for example)” (p. 49). Deaado com os autores supra citados,
com este tipo de lideranga “motives or purposes mely be met using the existing
resources of those involved in the exchange” (idE®89, p. 49).

A lideranca transaccional €, na opinido de Ferrefdareu & Caetano, a
“modalidade que procura apenas compatibilizar embaizar os objectivos dos
liderados, através da troca simples e da negoc@msioonflitos; trocam-se incentivos e
estatuto por desempenho” (1996, p. 253). Nestedgert lider transaccional dirige e
motiva os seus liderados na direccdo dos objectestabelecidos, clarificando os

papeéis e exigéncias da tarefa.
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No processo de lideranca transaccional, para HE@H6), os seguidores sao
motivados pelas promessas do lider ou sédo cordgmio feedbacknegativo, por
reprovacfes ou por accles disciplinares; o liderage com os seus seguidores de
modo a que estes déem continuidade e realizemoaquié ambos acordaram e
transaccionaram.

Burns, citado por Rego (1997, p. 392), “contraskdexranca transformacional
com a lideranga transaccional”, pois esta Ultimévaas seguidores pelo apelo que faz
ao interesse proprio, sendo que os lideres traosats baseiam o0 seu poder na
autoridade que lhes advém da posicao hierarquica.

De forma a ultrapassar as excessivas regras forpragentes no modelo
transaccional, surge o modelo transformacionalsidenado pelos investigadores como
um novo paradigma, que surgiu no inicio dos anos ASsim, a lideranca
transformacional ultrapassa as ideias da antessentes nas transaccoes entre lideres e
subordinados, dando uma nova visédo de lideranca iomgera a motivagéo das pessoas
para superarem as expectativas, de modo a coraddesempenhos mais elevados.

A expressao lideranca transformacional foi utilzdgela primeira vez, por
Burns (1978)”, significando a “lideranca exercida pderes que introduzem profundas
mudancas na sociedade e nas organizacoes, deirardas indeléveis” (Rego, 1997,
p. 392).

Burns, na sua obrieadershipcitado por Montserrat (2004, p. 98), distingue
os lideres transaccionais que melhoram os planoacdao existentes e os lideres
transformacionais que mudam as estratégias e osteaooentos, e “sublinha a
evolucdo actual de uma lideranca de autoridadetadel para uma lideranca
mobilizadora e transformadora”. Para tal, € neceEsspue o dirigente possua uma
combinatdria de competéncias tedricas, técnicas etoduldgicas, fundada
simultaneamente na gestao e na lideranca.

De acordo com o modelo transformacional, no querelpeito as tarefas dos
lideres, estes agem em articulacio e enfoque de vis& e missédo, e,
simultaneamente, mantém uma imagem positiva para a® seguidores. Portanto, o
lider utiliza expectativas motivadoras e desaf@ntevelando também confianca e
respeito pelos subordinados, procurando reforgas&@o e a missdo através das suas
proprias acgoes.
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Na opinido de Bryant (2003), na lideranca transémional os lideres criam
um ambiente em que os trabalhadores se sentens lpaea inovar e partilhar
experiéncias e realizacdes com os outros. O lidasformacional, para Muchinsky
(2004), nao se limita ao intercambio da informag&oa realizacdo de acordos, antes
lidera por exemplo, atingindo assim resultados soges através do uso de um ou mais
componentes que estdo na base da lideranca traasional e que permitem atingir o
estado de bem-estar.

Segundo Castanheira & Costa (2007), este tipodeeainca caracteriza-se por
ter uma forte componente pessoal, na medida ero tjder transformacional motiva os
seguidores, introduzindo mudangas nas suas atjtddderma a criar inspiragéo para a
realizacdo de objectivos assentes em valores &s.ideste tipo de lideranca baseia-se
em quatro componentes fundamentais: a componeniemética, a componente
inspiracional, a componente de respeito pelos sifmEmios e a componente de
estimulacao intelectual.

Para Leithwood & Duke (1999) a lideranca transfarimaal assenta em

“Higher levels of personal commitment to organizasil goals and greater capacities

for accomplishing those goals are assumed to resuktxtra effort and greater

productivity” (pp. 48-49).

Este modelo de lideranca surge num contexto delgigmamento da mudanca
das organizacdes, de progresso tecnoldgico e dssidade de transparéncia e de bons
desempenhos. Esta teoria, procura ultrapassarfiagdeias dos modelos tradicionais,
no qual o lider manda e os outros obedecem.

A lideranca transformacional aborda sete importadimensdes tais como:

“building school vision, establishing school gogispviding intellectual stimulation,

offering individualized support, modeling best giees and important organizational

values, demonstrating high performance expectato@ating a productive school
culture, and developing structures to foster pgition in school decisions”

(Leithwood & Duke, 1999, p. 49).

Os estudos empiricos conhecidos, de acordo coreifeerAbreu & Caetano
(1996), evidenciam apoio a superioridade da moadédtransformacional sobre a
transaccional. Os lideres transformacionais inspits seus seguidores, conseguem
implementar grandes mudancas nas atitudes e canpatos dos membros das
organizacdes e obtém deles 0 compromisso e a empEtessarios para a prossecucao

dos objectivos.
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Segundo Bass (1985, 1995), citado por Rego (19%7gfeitos da lideranca
transformacional nos seguidores perspectivam “aogf, admiracdo, lealdade e
respeito pelo lider, e estdo motivados a fazer dmigue aquilo que esperavam fazer”,
sendo que um lider “pode transformar os seguidates/és de diversos meios: a)
tornando-os mais cientes da importancia dos reksteb) induzindo-os a transcender
0S seus préprios interesses em prol da organizegaequipa; c) activando as suas
necessidades de nivel mais elevado” (p. 393).

A lideranca transformacional é composta, de acoa Heitor (2006), por
quatro dimensdes: a influéncia idealizada, a mgéigainspiracional, a estimulacéo
intelectual e a consideracao individual, as quass@mos a caracterizar de forma mais
detalhada.

Na dimensdo da influéncia idealizadaarisma), os lideres sdo admirados,

respeitados e acreditados e os seguidores idantifgz com os lideres. Uma das formas
de o lider obter os créditos dos seguidores é dersi as necessidades deles. O lider
partilha os riscos com os seguidores e € consistemtsua conduta, dando énfase a
ética, principios e valores.

Na motivacao inspiracionads lideres, através de diferentes formas, motivam

0s que os rodeiam, dando um sentido e desafiosabaltio; promovem o espirito

individual e de equipa; o entusiasmo e optimisn@ANnuns; o lider encoraja 0os seus
seguidores para estados de futuro visionarios atatos; e a comunicacao apela a
visdo, ao uso de simbolos para focar os seguidooegsforco e modelacdo de

comportamentos apropriados.

Na estimulacao intelectuak lideres estimulam o esfor¢co dos seus seguidores
para terem iniciativa, serem criativos e colocamgumestdes, debaterem problemas e
olharem a velhas situacfes de uma forma nova.

Na consideracédo individuals lideres, agindo como mentores e treinadores,

dao atencédo as necessidades de cada individugysase possa desenvolver e crescer;
0S seguidores sdo sucessivamente desenvolvidosnpaeis mais altos e de maior
potencial; séo criadas novas oportunidades de @digegyem com um clima de suporte,
de modo a promover o crescimento; as diferencasvidudis em termos de
necessidades e desejos sdo reconhecidas; e lig@ta, encoraja e acompanha o0s
seguidores.
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Castanheira & Costa (2007, p. 146), citando AvéliBass (2004) e Bass &
Avolio (2003), fazem referéncia a uma outra aredidkranca transformacional, ndo
menos importante, contudo nao referida anteriorejeat 1B Idealized influence

behaviors, os comportamentos de influéncia ideddiza

Burns e Bass, os autores fundadores das lideratrgassaccional e
transformacional, mostram-nos algumas diferenca® es dois conceitos. Quanto a
lideranca transformacional, Burns restringe-a &eyés esclarecidos que fazem apelo a
valores morais positivos e a necessidades de iakbdos seguidores; ja Bass considera
que o lider transformacional activa a motivacdo deguidores e aumenta o0 seu
comprometimento, independentemente dos efeitoso(RE2P7, p. 394). Bass diz-nos
que os dois tipos de lideranga sao processos tostiflembora ndo se excluindo
mutuamente”, referindo, também, que “0 mesmo lpbete usar os dois tipos de poder
em diferentes momentos e diferentes situac6esi(id®97, pp. 394-395).

Quanto ao estilo de liderangaissez-faire este é descrito, de acordo com
Antonakis (2006), como:

“negatively correlated with the active forms of deeship and positively correlated

with passive management-by-exception. These typksaders avoid taking positions

or making decisions, and abdicate their authodtfter management-by-exception

passive, this factor is the most inactive formezfdership’(p. 13).

Na gestao por excepgéo passiva que se coadjuva tioerancdaissez-faire
Heitor (2006) refere que, “o lider espera pela @garia de problemas, e sé depois
actua” (p. 138).

No estilo de lideranckissez-faire “o lider ndo exibe comportamentos tipicos
de lideranca, evitando tomar decisdes e abdicaadma responsabilidade e autoridade”
[(Antonakis et al. (2003), citados por Castanh&i@osta (2007, p. 144)].

O tipo de liderancalaissez-faire pressupbe que o lider desenvolve
comportamentos como: “evitar envolver-se em assuirtgportantes e evitar tomar
decisOes, atrasar a resposta a questdes urgesgesareque as coisas corram mal antes
de agir, deixar arrastar os problemas antes dertqoalquer accéo” (Castanheira &
Costa, 2007, p. 149).
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1.2. Lideranca no contexto escolar

1.2.1. Caracteristicas da escola

A bibliografia mais recente tem tornado a questidideranca num dos temas
mais debatidos nas organizacdes, em geral. No dqueedpeito as organizacbes
escolares, partiihamos das ideias de Estévao quesféoe que a lideranca esta
relacionada com:

“as novas exigéncias de organiza¢cbes mais hoalimadas em termos de hierarquia,

quer com as novas preocupacgdes politicas que nmemeier um lado, para a

necessidade de, nos processos de decisédo, a deodede e a autonomia serem

reconhecidas como potencialmente geradoras de sfai@ncia e eficacia(2000, p.

35).

A escola é uma organizacdo que, como constata if@ikE995), é pouco
estudada e muito complexa que exige uma cuidaefisaao.

Bush (1986), referenciado por Alves (1999), revala-que a escola é uma
organizacdo especifica distinta das demais orggfezae que a sua realidade é
socialmente construida por:

“uma multiplicidade de actores com formacéo, pexasire perspectivas educativas

diferentes; que o trabalho da organizacdo, ao \dsaducacdo de adolescentes e

jovens, torna singular os processos e 0s prodgtas;os dirigentes e os professores

tém o mesmo tipo de formacgdo profissional e o messtatuto, 0 que torna mais
complexo o exercicio do poder; que os objectivosodgnizacdo sdo percebidos,

valorizados e avaliados diferentemente pelos atpie interagem no espaco escolar”

(p. 12).

As escolas sdo também perspectivadas como “simgeide morais” e que
necessitam de uma lideranca escolar que envolvdjae “em complexo conjunto de
processos de influéncia e de actividades, empréasdie modo a melhorar a eficacia
da escola através de mudancas voluntérias” (GedenfR000, p. 257).

As escolas sdo locais de aprendizagem e, enquegdanizacdes, sao também
locais de aprendizagem organizacional, sendo quesaap da aprendizagem
organizacional ocorrer em todos os dominios da cacgducativa, € necessario

apontarmos que ela é Unica, pois, é diferentemmdbzada em cada escola. A
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especificidade da organizacéo escolar prende-gande Barroso (2005), com o facto
de ser considerada como um “objecto social, com umeatidade propria, cuja
estrutura, fungdes, processos e resultados ndmisanh a ser deduzidos pelo sistema
social mais amplo em que se integram” (p. 33).

Pretendemos ao longo do trabalho assumir que dagestmuanto instituicédo e
organizacdo, detém as seguintes, e inUmeras, edsticas:

“alto nivel de formacdo, autonomia e trabalho imial dos professores,

configurando-se uma prética singular, escassansigervisionada e que escapa a

orientacdo e controlo da autoridade e dos paréserabilidade face as exigéncias dos

contextos legal, familiar, social que faz com quiabalho educativo seja marcado
pela ambiguidade, imprevisibilidade e incertezajstérncia de uma estrutura

hierarquica de autoridade, mas onde podem coexistias autoridades, poderes e

contrapoderes e outras estruturas geradas peladpbes humanas; subordinacao

formal ao cumprimento de objectivos pré-determisaalaivel das instancias centrais;
pluralidade e antagonismo de valores, interessegerpncias, inconsisténcia e/ou

ambiguidade de objectivos quer supra, quer intead@bhados; divisdo e

hierarquizacéo do trabalho; decis6es e comportarmemt. determinados por regras e

regulamentos heterbnomos ora pelos multiplos istee em presenca e pelas

negociagcdes e aliangas estabelecidas entre osalar organizagao; participacao

fluida, convergente, formal e “anarquidg®lves, 1999, pp. 18-19).

Podemos assim constatar que a escola, como orgasiscial e organizagcéo
pedagogica, assume uma identidade que vai paraddédimensao de instrucdo e de
ensino.

Consideramos que nas escolas a forma como a edjugoéiva exerce ou nao
uma funcdo de lideranca, e ndo apenas de gestamistdativa, interfere na sua
estruturacéo e dinamizacao, bem como na prossedegdgalidade.

As escolas, como organizacdes, ndo sdo imunesraarg® tedrico das teorias
e estilos de liderangca. Embora seja claro que t@mees a escola com especificidades
organizacionais proprias, ndo obstante, entendemesesta depende de modelos de
analise organizacional e de orientacdo normativa géo importados de outros
contextos, nomeadamente do empresarial, visto @stas: organizacdes existem
maiores estudos ao nivel da lideranca.

Estamos, portanto, conscientes da especificidadecaldexto escolar e

achamos por bem parafrasear Sergiovanni, que algme apesar de as escolas
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partilharem “com outras organizacdes requisitos wmsnde gestdo que asseguram o
cumprimento de objectivos organizacionais basicosno competéncia, estrutura e
estabilidade”, ndo deixam de ter caracteristicasicnéares que diferem de outras
organizacdes (2004, p. 172).

Ainda no que diz respeito a especificidade do caatescolar, apresentamos a
visdo de Costa (2000, p. 27), que determina serorit@pe apontar para essa
especificidade “designadamente em termos de singatle da sua missédo, que é uma
missdo essencialmente pedagodgica e educativa”.

E, pois, importante que estejamos conscientes quescala, pelas suas
especificidades, esta sujeita a modificagfes e @ pgnmanente pressdo normativa. A
organizacdo e a administracao diaria da escolan&naoo-se submergidas por todos os
tipos de instrugdes legais.

Whitaker (1999, p. 90) refere que o sucesso dadasssera mais facilmente
alcancado se as mudancas forem apoiadas por uwaiaeao radical dos conceitos e
estruturas de gestdo e quando todos os particgpaateida escolar forem capazes de
identificar o seu papel crucial e impar no contegtinacional, pois se todos os
colaboradores ajudarem a desempenhar um papel @leactivo na concepcéo e
desenvolvimento da escola, como uma empresa dendiprgem, entao,
provavelmente, obteremos maiores progressos.

Nas organizacfes escolares é necessario que ossligeaham em atencéo as
redes culturais da organizacédo, com identificagiosistemas de valores dos membros
da organizacdo, compreensédo das atitudes e capf®suna vida da organizagéo,
constituindo uma das ferramentas Uteis para agedtderanca.

Na opinido de Barroso (1991) assistimos a uma ngadprofunda na maneira
como se encaram as questdes da organizacao e stiag#Ed dos estabelecimentos de
ensino, sendo que a escola, enquanto organizatgiopi-se um objecto de estudo
especifico, e é encarada, cada vez mais, comoto pentral da gestdo do sistema” (p.
55).

A mudanca do paradigma das teorias da administragguoartir dos anos
setenta, permitiu destacar as caracteristicas iagpéa escola enquanto organizacao, o
que levou a questionar a aplicacdo indiscrimina@s teorias tradicionais da
organizacdo e da gestdo aos estabelecimentos d®,ecemo era préatica corrente

fazer-se até entdo (Barroso, 1991).
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Greendfield (2000) indica-nos que as escolas saotaab e vulneraveis,
dizendo que existem “multiplas e continuas ameagetabilidade” e destaca também a
“vulnerabilidade do administrador escolar” compaeahente a outros tipos de
organizacoes.

Nas escolas, segundo Barroso (1991), os papéisagmipelos professores na
gestdo do estabelecimento de ensino e a reducgdsewoestatuto de funciondrio,
resultante do alargamento das margens de autonodivéual e de escola, bem como
dos disfuncionamentos burocraticos da administraggitral, permitem reforcar a
dimensao “profissional” da organizacéo escolartmslinar as funcées administrativas
a critérios pedagogicos.

Segundo o0 mesmo autor, importa ressalvar que as;Oed entre o0s
administradores e os profissionais (professoreslemoser de trés tipos: o primeiro
compreende que a “zona de accdo dos “administrsidose sobrepbde a dos
“profissionais”, o que pode levar a uma “burocag&o da pedagogia”, com a
subordinacgéo dos critérios pedagdgicos aos critédoninistrativos (o que corresponde
de certo modo a situacéo vivida antes de 19743&gundo tipo diz respeito a “zona de
accao dos “administradores” que separa a zona @é@oados “profissionais”,
estabelecendo-se uma espécie de contrato impHoii@ eles, o que faz com que o
director proponha né&o interferir na sala de aulas professores aceitem a sua parte no
acordo, ndo esperando participar na politica dal@s® terceiro tipo esta relacionado
com a “zona de accao dos “administradores” quetgaila com a zona de accdo dos
“profissionais” no sentido de compartilhar as so6kg; administrativas (gestdo dos
recursos, do tempo e espaco, do curriculo, etc.gxaocicio das competéncias dos
profissionais (professores) na actividade docenés exigéncias do acto educativo”
(1991, p. 71).

A marca “distintiva” da escola e a afirmagéo da slemtidade assenta nos
projectos como quadros simbodlicos de um estiloastég participada, como processos
de afirmacéo de valores educativos e pedagoégicmso aneio de mobilizacdo e néo
apenas como instrumentos de planificacéo.

Barroso, (1991, p. 84), refere que a escola enquamnarquia organizada ou
sistema debilmente acoplado necessita de ter @stsué processos de gestdo ajustadas
as suas caracteristicas”, com a mudanca na gestiio anportantes processos a surgir

como a gestao participativa, o planeamento estcatég qualidade e outros modelos
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gue visam a exceléncia, € necessario ter em atggd@as escolas e os professores tém
muito que aprender com estes processos desdeigamsategra-los na especificidade
do estabelecimento de ensino e os utilizem comasnde viabilizar um projecto
pedagogico”.

As escolas sdo externamente dirigidas por um cegtlitico-administrativo
que parece invisivel no organigrama de cada escotap 0 Ministério da Educacéo, a
Direccédo Regional de Educacéo e Delegacgbes Essolare

Concluimos, citando Santos Guerra (2002) que nosqlie existem “zonas
pouco iluminadas” na organizacdo escolar, as quaigssitamos de ter em linha de
conta, como a rotina institucional, o pragmatismmtgliano, 0os posicionamentos
eficientes, a heteronomia funcional, o caracterigotbe contraditorio dos seus fins, a
falta de tempos destinados a reflexdo, os mecasiswlectivos de defesa e a dimensao
oculta do curriculo, que fazem com que permanecsistentemente obscurecida uma

ampla parcela da vida organizativa das escolas.

1.2.1.1. A autonomia das escolas

A autonomia é entendida como um “conceito constrsitial e politicamente,
pela interaccdo dos diferentes actores organizaisiomuma determinada escola”
(Barroso, 1996, p. 20). A autonomia é também, sdgunreferido autor, o resultado
“da accdo concreta dos individuos que a constitusmmuso das suas margens de
autonomia relativa” (idem, 1996, p. 20).

A autonomia consiste na capacidade e na possitididias pessoas e das
organizacdes construirem as proprias normas deo,aag@/olvendo, portanto, a
capacidade e a possibilidade de opcao, de decidéacenstrucédo de regulamentos em
funcao das situacdes, dos problemas e das espidis a que se reportam.

Segundo Sanches, o conceito de autonomia € explamadiuas dimensdes “a
participacdo e representatividade dos varios sida escola” e a “conceptualizacéo e
pratica de uma misséo pedagdgica criativa e otigih890, p. 19).

Formosinho (2005) advoga a necessidade de umacemi@rda escola que
esteja centrada na dimenséo pedagogica e numartg@é® das escolas que incentive
as logicas pedagogicas em detrimento das burcasatc que equilibre as logicas

territoriais e as afinitarias” (p. 308).
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A autonomia, para o autor supra citado (2005), s&t¢rata de um fim em si
mesma, mas antes um meio significativo para o debemento pessoal, grupal e
institucional, sendo, pois, predominantemente umséntal. Assim, por um lado
pressupomos que a constru¢cdo da autonomia € irgttahma forma como promove o
desenvolvimento de projectos pedagogicos, tendwistia a melhoria da educacdo que
€ oferecida nas escolas. Por outro lado, persp@ctis a autonomia que é construida
tendo por base o enquadramento legal das escektacdndo-se o Decreto-Lei n.° 115-
A/98, o Decreto legislativo Regional n.° 21/2006/88 RAM, e o Decreto-Lei n.°
75/2008 que regulamentam o regime de autonomiaingtracao e gestdo das escolas
do ensino publico.

Na opinido de Barroso (1996) o reforgco da autonpmiaeorganizacdo e a
redefinicdo funcional do aparelho de estado, qaerieel central, quer ao nivel regional
passam pelo processo de transferéncia de competépaia as autarquias e pela co-
responsabilizacdo da sociedade local na prestagdseriico publico de educacao
nacional, através de multiplas parcerias de naségzio-educativa.

As exigéncias decorrentes do reforco da autonommseolas, de acordo com
Barroso (1997), “obrigam a desenvolver a sua cdpdei de gestao”, ou seja, pressupde
a existéncia de estruturas organizativas adequan@ssno para escolas de reduzida
dimenséo “como acontece normalmente no caso dagdlupré-escolar e do 1.° Ciclo”
(p. 59).

A “autonomia” das escolas, de acordo com Formoshdachado (2007),
surge como uma inovagao pelo modo burocrético.@stmncebida no topo da maquina
administrativa, conduzida de cima para baixo e pkcatdo universal de modo
uniformizado em todas as escolas.

No quadro da administracdo da escola publica anaata é, na opinido de
Barroso (2005, p. 108), “sempre relativa e desemveé num quadro de mdultiplas
dependéncias”, desde a tutela de diferentes serceatrais e regionais do Ministério
da Educacéao, as atribuicdes e competéncias dasj@iat os direitos dos alunos e das
suas familias, as competéncias e direitos profiassalos professores.

Para a busca de um reforco de autonomia, Barr@®@86(}. 61) sugere-nos, a
necessidade de ter em consideracao a existénciaabeprincipios de normas de gestéo
das escolas: a legitimidade, a participagéo, admg, a qualificacdo e a flexibilidade.
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A aspiracdo aos processos que possam conduzioroaut, segundo Barroso
(1997, p. 49), esta de certa forma “dependente dieensfes da organizacao”,
nomeadamente do seu espaco fisico, dos seus recovateriais e humanos, da
negociacéo e da participacéo dos diferentes aatoeprocessos de decisao.

No nosso entender o desenvolvimento de um procEssatonomia envolve,
necessariamente, 0s conceitos de participacdo,alaam, qualidade e lideranca.

A relacdo entre autonomia e participacdo €, nappetiva de Alves (1999),
uma relacéo biunivoca, sendo que a autonomia prdedividual e organizacional se
cada pessoa for reconhecida, valorizada e levadibear-se ao servigo da construcéo e
desenvolvimento das praticas educacionais. Assipartcipacdo sé fara sentido se
essas pessoas, ou mesmo as organizacoOes, tivedsan g decisdo e dispuserem de
meios e de condicBes que possam permitir a reabzae accoes.

A guestdo da participacdo €, para Santos Guerf2 (20 78), entendida como
um compromisso “com a escola”, e pressupde quelerpesta partilhado, ndo estando
portanto “nas maos de uns poucos”.

De modo a facilitar quer o processo de participagaer o da autonomia, é
relevante, Alves diz-nos, que o papel das lidemmpapreendedoras nos varios niveis
da organizagcdo, no modo como mobilizam para umedamovadora, que promova o
desenvolvimento dos processos educativos, que erodes conflitos de interesses e de
perspectivas, que proporcionem a circulacado dermdgdo, que apoiem e reconhecam
o trabalho desenvolvido” (1999, p. 24).

No processo de autonomia das escolas, a lideramge £om um novo
importante papel de deciséo, diagnostico e exeadgdona politica educativa que vise
alcancar uma efectiva concepc¢ao de autonomia,dagie eficacia nas escolas.

O desenvolvimento da autonomia passa pela celebds;éontratos, de acordo
com os diplomas legais, que sao entendidos coma@Emegociados e celebrados
entre a escola, ministério da educacdo, admin&iragunicipal e outros parceiros,
sendo que o acordo “estabelece os objectivos eafxaondicbes que viabilizem o
desenvolvimento dos projectos educativos apresesiaelos 6rgaos de administrardo e
gestéo das escolas” (Alves, 2000, pp. 39-40).

De acordo com Alves, é necessario olhar para alEsmpdncipios decretados
considerando que um contrato € um “acordo de vestagl torna-se fundamental “ter

presente outros principios basicos, imprescindiaeign processo de contratualizacao

45



Capitulo | — Lideranga(s) nas organizacdes escolare

de autonomia”, nomeadamente: o principio da cogfiap principio da declaracdo de
vontade; principio da liberdade contratual; o gdpmc da interdependéncia das
vontades; o principio de poder (e do querer e teryaompartilhado; o principio da
posicao paritaria; o principio da arbitragem; eriagipio da avaliacdo externa (2000,
pp. 41-43).

Na perspectiva do autor supra citado (2000, p.alddntrato de autonomia “sé
existe se a escola o propuser e as partes o aeleliramas para tal € necessario
considerar que ha todo um trabalho a realizar teriar das escolas. Assim, surge a
necessidade de se gerar uma vontade individual lecte@, de modo a serem
diagnosticados problemas, a definirmos metas exeigyi a identificarmos
denominadores comuns e a mobilizarmos os membroscodaunidade escolar,
estabelecendo, deste modo, compromissos para ecpéreta da escola. E, portanto,
necessario que os membros da escola cheguem aardo aomum e que estejam
sobretudo dispostos a “abdicar da autonomia prieadia alguns interesses pessoais, em
nome de uma meta, de um projecto” (Alves, 20084p.

Ainda quanto ao desenvolvimento da autonomia neriort das escolas, €
necessario considerar que a escola ¢ uma arenaramiiiglos e divergentes interesses e
valores conflituam, uma organizacdo “anarquica” eormd objectivos sdo fluidos e
ambiguos, detentora de tecnologias educativas auepsedominantemente, rotineiras,
precarias e imprecisas, onde a participacdo € sEsc&n que 0S contextos sao
turbulentos e imprevisiveis, prevalecendo um modekrolar fragmentado e
balcanizado.

O contrato é, por vezes, apontado como um problgmis, ndo podemos
ignorar que o contrato toque, profundamente nadeedd das escolas, “nos modos de
ensinar e de aprender, nos modos de avaliar, tetoad® nas rotinas inscritas na
gramatica escolar e aspirar a transforma-las, svta gle ser mais um ritual e uma
aparéncia” (Alves, 2000, p. 44). E, por consegyifuledamental que haja uma vontade
colectiva, uma vontade “livre” que leve as pessaaaceitarem e a aderirem a um
projecto de transformacdo, neste caso clarificamogapel da(s) lideranca(s) nas
escolas, que segundo Alves (2000), é necessaricajam os lideres os responsaveis
pela mobilizagdo para a ac¢ao, pela conjugacdomades e recursos, de animacao de
processos, que possam incentivar e expressar regorento.
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Ao procurarmos compreender o papel dos contratosaudtenomia, néo
podemos deixar de referir que podem ser entendplmsyezes, como “uma mera
inovacado decretada” e acrescentamos que s0 n&&m seexistir, como nos diz Alves
(2000, p. 48), uma verdadeireeVolucdodos modos de agir’ das pessoas, de modo a
propiciar a emergéncia de novas formas de regukaciBogestao.

As razdes subjacentes ao emergir do conceito da@uia sdo, segundo Alves
(1999), pertencentes a trés grandes dominios: dnilmmolitico, 0 dominio social e o
dominio profissional.

As razbes politicas estéo relacionadas com a dealizacdo e democratizacao
do poder, perspectiva que o reconhecimento eraafio do poder residem nas pessoas
e nas comunidades locais.

Quanto as razbes sociais, estas encontram-se setamente ligadas as
anteriores e relacionam-se com a convic¢cdo de gdesenvolvimento do bem-estar
social necessita da cooperacao das organizacdasdocais.

No que diz respeito as razdes pessoais e prof@sioestas estdo relacionadas
com o desejo de afirmacao das identidades e dagisda liberdade.

A autonomia deve ser, na perspectiva de Alves (18921), “ndo s6 um fim
(de natureza civica e politica) mas também um ma&ia melhorar o servigco publico de
educacao”, tendo em vista o aperfeicoamento e dels@mento profissional dos
professores, o reforco das dinamicas de entreajudia cooperacdo e a promocao de
uma organizacao educativa mais solidaria e eficaz.

Na autonomia das escolas e na realizagcdo dos tmntta autonomia, o que
esta em causa €, de acordo com Sarmento (199%)pa3adop¢do das condi¢cdes
politicas e estruturais de realizacdo de projeehscacionais desenvolvidos pelas
escolas que sejam “capazes de promover as finabdeidicas da educacao publica,
através da construcdo de uma accdo educativaipadice adequada aos contextos
concretos em que se realiza”.

Para uma melhor compreensdo da autonomia € nedoesstinguirmos a
autonomia construida e a autonomia decretada, sgmel@ primeira corresponde ao
“processo de construcdo, individual, em primeirgaly e social e interactiva, em
segundo lugar” (Jodo Barroso, referenciado por Bemmmo et al., 2005, p. 60). A
autonomia construida conquista-se na aquisica@loeras e técnicas, na aplicacao de

processos de trabalho inovadores, na partilha tteras e no desenvolvimento de
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projectos colectivos; enquanto que a autonomisetidta se associa a descentralizagao,
isto é, a transferéncia de competéncias do poddrateara outras estruturas que sao
ditas inferiores”.

Na opinido de Formosinho et al. (2005), a autonocwastruida “convive
numa relacao de tensdo com a autonomia decretadiesoantralizacdo”, na medida em
gue a correspondéncia nunca é totalmente assegleguade até ser subvertida” (p.
61).

A construcdo da autonomia da escola, na opinidodeosinho (2005), esta
Sujeita a progressos feitos de avancgos e recugisins® uma logica de territorializacao
das politicas e da accao educativa.

Costa diz-nos que os espacos de autonomia aparez@in como exigéncia a
“implementacéo do projecto educativo de escolad1 p. 45). O referido autor face ao
PEE diz-nos que este surge “directamente ligadaestg§o da autonomia”, sendo
através deste que a autonomia € exercida, consitergporém, a participacdo dos
varios intervenientes do processo educativo, noameadte a comunidade educativa, na
sua definicdo e execucao.

A autonomia, na opiniao de Barroso, menciona qtee asresponde no fundo
a “um campo de forcas”, onde se “confrontam e duaiin diferentes detentores de
influéncia (externa e interna)”, nomeadamente o 6By, a administracdo, 0sS
professores, pais, alunos e outros membros dadsalgdocal (2005, p. 109).

Na autonomia das escolas detecta-se uma falta tda“aitonomia” em
diversas areas, considerando a perspectiva de Meatwal. (2006), desde a gestdo de
recursos humanos, materiais e financeiros, de calwg e de recrutamento de
professores e funcionarios ndo docentes. Por comiego 0rgao de gestao da escola, o
conselho executivo ou o director, tem dificuldades tomar decisdes estratégicas que
possam dar azo a alteracdes que se revelem sagivifis na escola e que possam gerir a
busca de uma efectiva autonomia.

Para Alves (1999), é necessario considerarmospguia,que as possibilidades
da autonomia “existam no terreno concreto da ac¢chad basta ser decretada a
autonomia, “nem proclamar retoricamente as suagalidades”, € fundamental que a
comunidade escolar, com particular destaque ogssofes, possa visualizar o “campo
de possibilidades, reconhecam as vantagens sirabplgessoais e profissionais que
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podem decorrer de uma implicacédo no trabalho dstagréo e aplicacdo de normas
proprias e especificas” (p. 21).

Pensamos ser importante destacar que a autonomesdalas ndo constitui de
facto um fim em si mesma, mas deve ser assumida commeio de a escola e de os
actores escolares realizarem em melhores conda®esias finalidades, planeando o
seu rumo interno em prossecuc¢ao da qualidade, endasta a promogéo da formacéo

e educacao das criancas e dos jovens que frequastastolas.

1.2.1.2. Modelo de administracédo e gestdo das essol

A histéria da administracdo escolar em Portugas eneestigacdes e estudos
realizados sobre esta probleméatica levam Canafi03(2p. 16) a afirmar que “no
quadro de uma mesma moldura normativa, se afirmaoeristem praticas de gestéo
muito diferenciadas, bem como resultados e niveisatisfagdo muito diferenciados”.
Podemos, assim, constatar que ndo existe uma poneincia linear entre as leis e as
praticas de gestdo, ndo existindo também uma poamdgéncia linear entre os modelos
formais de gestao e niveis de desempenho das scola

O predmbulo do Decreto-Lei n.°115-A/98 mencionaeeial atencdo que €
dada no diploma “as escolas do 1.° ciclo do enk#asico”, e aos jardins-de-infancia,
“integrando-os, de pleno direito, numa organizagémerente, de autonomia,
administracdo e gestao dos estabelecimentos psldeE@ducacédo”, constatando o que
até ao momento tinha acontecido.

Pires (2003) aponta-nos para a existéncia de dg&é de gestdo nas escolas:
um colegial, correspondente ao conselho escolameindividual, equivalente ao
director. E através do Decreto-Lei n.° 115-A/98 qugovernacéo das escolas passa a
apresentar um Orgao de gestao colegial.

O Decreto-Lei n.° 75/2008 aponta no seu preambuédavco da “autonomia e
a capacidade de intervencao dos orgaos de direlecsiescolas para reforcar a eficacia
da execucéo das medidas de politica educativapeeséacado do servico educativo de
educacao”. O referido diploma atribui ao directambém, “funcdes na contratacéo e
na avaliagcdo de desempenho do pessoal docente”.

O Decreto-Lei faz referéncia a necessidade deisaamém “boas liderancas

eficazes, para que em cada escola exista um rost@rimeiro responsavel, dotado de
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autoridade necessaria para desenvolver o projetticadvo da escola e executar
localmente as medidas de politica educativa”, senlider responsavel “pela prestacéo
do servigco publico de educacdo e pela gestdo dngsws publicos postos a sua
disposicéo”. Neste sentido, o diploma mencionaé&necessario, por conseguinte, criar
condicbes de modo a que seja conferida uma “mapaadade de intervencdo ao
orgdo de gestdo e administracdo”, perspectivand® “quaior autonomia tem de
corresponder maior responsabilidade”.

De acordo com o referido diploma, artigo 20.°, asgeténcias do director
assentam, entre muitas outras, em: represent@okagesexercer o poder hierarquico em
relacdo ao pessoal docente e ndo docente; exeqedey disciplinar em relagdo aos
alunos; intervir nos termos da lei no processoddiagdo de desempenho do pessoal
docente; proceder a avaliacdo de desempenho doapese® docente; exercendo “ainda
as competéncias que Ihe forem delegadas pela adragéio educativa e pela camara
municipal”.

Os directores tém ainda como deveres especifiegislddos no Decreto supra
citado, artigo n.° 29.°, o cumprir e fazer cum@® orientacbes da administracao
educativa; manter permanentemente informada a #&tragfo educativa, através da
via hierarquica competente, sobre todas as questfiamntes aos servicos; assegurar a
conformidade dos actos praticados pelo pessoal @coestatuido na lei e com os
legitimos interesses da comunidade educativa”.

Nas escolas da RAM vigora também a Portaria 11@/260e diz respeito a
reformulacdo do regime de criacdo e funcionameasoedcolas a tempo inteiro, no qual
se ressalva a importancia de se “multiplicar apagtas educativas”, atendendo ao
resultado dos seus quatro anos de funcionamerzenda alusdo a saida da Portaria n.°
133/98, de 14 de Agosto.

O fundamento da criacdo e funcionamento das esadldasmpo inteiro
comprova-se no seguinte pressuposto:

“a educacao é muito mais que a simples escolaridagea escola € uma extensao da

familia e que o envolvimento dos pais na educag&aito mais que o envolvimento

dos pais na escolas, que importa corporizar umaizaredtrutural potenciadora do
desenvolvimento de uma escola cuja finalidade mf® apenas a transmissdo dos
saberes instrumentais basicos, mas a construcaoomiticGes para a sua futura

utilizacdo e desenvolvimento pelas criancas a guiestinam’(Portaria 110/2002).
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A direccdo das escolas a tempo inteiro, de acavdoRortaria 110/2002, é da
competéncia do director que detém competénciadwvab da “gestdo de pessoal e de
recursos fisicos e materiais, estabelecidos oériost e as orientagdes pelo conselho
escolar”. Os directores das escolas a tempo intexercem as suas funcbes com
dispensa total da componente lectiva, mediantecdende horario”, sendo-lhes
atribuido um suplemento remuneratario.

Tendo como referéncia o Decreto Legislativo Rediam& 21/2006/M, o
diploma que regulamenta o regime de autonomia, radtracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacédo e de ensino pubbcBegido Autbnoma da Madeira, o
mandato do director € por um periodo de 4 anoslosapenas candidatos a directores
os docentes dos quadros, quadro de escola e qimdmna pedagogica.

Quanto a eleicdo dos professores para o cargarelgtaties de escola, Vicente
(2004) diz-nos que essa eleicdo “ndo significa,es&@riamente, que se viva um
ambiente verdadeiramente democratico na escola, gae exista uma gestao
participativa”, pois, a direc¢ao do tipo colegidlidas responsabilidades

“mesmo quando o director ou presidente a transfamagestdo unipessoal, num

sistema perfeitamente piramidal, o que significa ginguém tem que prestar contas

da sua actuagcdo, a menos que existam situacGeasedalaridades escandalosas”

(idem, 2004, p. 129).

Para além da acc¢do do director estar dependente degdo colegial, também
se constata uma “forte dependéncia hierarquica” ela®las do 1.° ciclo face as
delegacdes escolares (Pires, 2003, p. 22).

A construcéo e o exercicio da gestédo escolar, goulacdo com processos de
autonomia, tém por base a accéo conjunta de qoatdancas fundamentais a serem
desenvolvidas pelas escolas: 0s projectos, astidas, a participacao e os contratos de
autonomia, perspectivando uma dinamica interacstani

No desenvolvimento do processo de administracdocestdg das escolas
achamos fundamental que haja envolvimento de todapie trabalham na escola, mas
nao podemos esquecer a exigéncia de normas eaprdfie possam promover uma
gestdo participativa e uma cultura democratica r‘qpeda valorizacdo de formas de
participacdo representativa, quer, principalmergelo exercicio indiferenciado e
colectivo de funcbes de gestdo, através de mecasigie participacdo directa”
(Barroso, 2000, 174).
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No processo de administracéo e gestdo das esdelasnos ter presente que a
legislacdo embora evoluida, e provavelmente cons hiotengdes, ndo conseguird
produzir os efeitos desejados se ndo existirenesedas liderancas empreendedoras e
que influenciem os actores educativos a caminhgsara o alcance de objectivos
comuns.

Vicente (2004) conceptualiza a gestdo e admind@tratas escolas como a
“zona cinzenta do sistema educativo”, pois segun@daitor os “6rgdos de gestdo das
escolas assumem um duplo posicionamento hierargei@nte os professores, alunos e
funcionarios da escola” (p. 134). Os directoresum&sn uma “dupla condicéo
hierarquica”, na medida em que “se situam numa Zomamédia da piramide que
constitui o sistema de ensino e que tem no topodmirgstracdo” e também
“reproduzem o modelo piramidal, situando-se no tdpaima nova piramide que tem
por base os professores, alunos e demais técracedutacao” (idem, 2004, p. 134).

Esta condicdo dos o6rgdos de gestdo, denominadazaiea “cinzenta”,
corresponde, de acordo com Vicente, “ao espaccotdagio da Assembleia de Escola e
dos Conselhos Executivo, Pedagogico e Administatiye ndo tém autonomia, poder
ou capacidade para se constituirem como uma ededitieccao” (2004, p. 134).

A denominada “zona cinzenta” corresponde no funtien@a espécie de terra
de ninguém”, expressao utilizada por Vicente (20pd)o facto de ficar situada entre a
administracéo central e as salas de aula.

A capacidade e competéncia dos 6rgaos de gestimiess e exercerem uma
verdadeira funcao encontra-se condicionada peltaslerda administragcédo central, pela
sua delegacéo de poderes e pela transferéncissplensabilidade, assente sempre na

obrigatoriedade da prestacéo de contas.

1.2.1.3. As culturas docentes

As culturas dos docentes sdo caracterizadas pealaisersidade. Segundo
Hargreaves (1995), citado por Caetano (2003, p, @é43taca-se a necessidade de
colaboracédo que facilite a quebra de compartiméetag remocéo de redundancias, o
aumento da capacidade de reflexao, a reducéo tidsede sobrecarga, a sincronizagéo
de perspectivas temporais acerca da mudanca, gdedlas incertezas e certezas, 0

aumento da assertividade politica dos professanesekacéo a inovacdes e reformas, a
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predisposi¢cdo para uma participacdo em decisOesiaagionais, para 0 desempenho
de fungbes de lideranga e para um desenvolvimemincado.

Os professores sao perspectivados como “relativiemsolados uns dos
outros” e apresentam caracteristicas muito propgizes determinam a sua cultura
profissional:

“tém a expectativa e usufruem de um elevado graauttenomia no controlo do seu

trabalho quotidiano; verifica-se um reduzido nidlelinteraccao entre os professores

no cumprimento das suas tarefas; ndo séo supetkis de perto e dao muita
importancia a recompensa psiquica resultante dagdes e dos sucessos dos seus

alunos”(Greendfield, 2000, p. 261).

Os professores apresentam isolamento face aosasplegsmo partilhando o
mesmo espaco escolar, e ttm uma limitada superdigdidirectores, que sao vistos
como colegas e que, portanto, muito dificilmentdegpo influenciar as praticas lectivas,
sendo que os professores até, por vezes, cheggnomrn as tentativas dos directores
em influenciar as suas praticas lectivas na satailde

Para Lima (2002), as culturas profissionais do$egesmres representam mais
do que simples agregados de conhecimentos e deepi@ies apontando que “elas
integram, igualmente, comportamentos e praticagjosiale agir nas escolas e de
interagir com os colegas” (p. 51).

A colaboracéo entre os docentes é um aspecto fiendaha ser desenvolvido
nas culturas docentes, pode estar associada & \padblemas aos quais Hargreaves,
citado por Caetano (2003, p. 21), faz referéndscts de superficialidade, de falta de
propésito e direccdo, de complacéncia, de confonmis de constrangimento forcado”.

Para que sejam criadas as condi¢cOes favoraveisopaparecimento de uma
cultura colaborativa docente, consideramos impt@tancombinacdo de objectivos de
grupo e de responsabilidade individual, a posdidnle e relevancia da ajuda de cada
membro do grupo nas tarefas comuns, entre outraasaque podem, e devem, ser
incentivadas pelos directores.

Para Caetano (2003, p. 22), o trabalho colaborata® escolas passa pela
compreensao de diferentes aspectos, desde a ulgobdas funcdes de lideranca, a
disponibilidade de recursos, a preparacdo e canatéb da participagdo por todos os

membros, a aceitacdo da avaliacdo como parte degso e o desempenho de papéis.
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Na criacdo de comunidades colaborativas é atribundamportante lugar as
crencas, valores, rituais e normas da comunidades também as dindmicas de
aprendizagem activa e a reflexdo sobre a pratica.

Quanto ao modo de desenvolvimento ou condicdes maranelhor
desenvolvimento da colaboracdo, as situacoes s@ondo Caetano (2003), muito
“diversas e agir para promover esse desenvolviméntiarefa complexa, dada a
imprevisibilidade e particularidade” das escola®s membros (p. 23).

Hopkins (1990) e Halsall (1998), citados por Caeté2003), destacam que
para favorecer o desenvolvimento de culturas daboohcéo eskills colaborativos
individuais € necessario colocarmos as pessoast@sngd que as leve a interagir entre
si e a implicarem-se em projectos orientados paranadhoria, pressupondo a
responsabilidade, o diadlogo e a construcao de usaa comum.

O desenvolvimento das culturas colaborativas domstsegundo Caetano
(2003, p. 23), “uma das vias de desenvolvimentopdégrias escolas”, que, conjugado
com outros factores como a reflexdo, a investigagabderanca, a planificacéo, a
concretizacdo e a avaliacéo, leva a qualidade &daca

Na construcdo de uma cultura de colaboracao, madopie Caetano (2003, p.
28), o director de escola “nomeadamente no 1.8 dol ensino basico, podera ter um
papel relevante” (p. 28). Para tal, os lideres stala necessitam de ter uma accao de
lideranca profissional, que considere as vertewkescurriculo, da pedagogia, da
organizacao das turmas e de lideranca cultural.

Para Alves (1999), nas escolas a ordem educativai® “determinada pelas
accoes, pelos interesses, pelos valores, pelasifasil das pessoas que trabalham nas
organizacdes educativas do que pelo sistema I€pgall8). Sdo estes, portanto, os
elementos influenciadores da cultura docente e@arip cultura de escola.

Hargreaves (1992), citado por Lima (2002, p. 52jacterizou as culturas dos
docentes considerando dois elementos fundameanta@tetdo e a forma. O contetdo
diz respeito as atitudes, aos valores, as crempashabitos, aos pressupostos e aos
modos de fazer as coisas, partilhados por um detadm grupo de professores; ja a
forma refere-se aos padrdes caracteristicos daartanento e as formas de associacao
entre os membros dessas culturas.

Para uma melhor compreenséao da cultura docentssiteceos de enveredar

pela concepcédo de colegialidade e pelo seu desemearito nas organizacdes escolares
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sendo, portanto, importante saber, segundo Lit88Q), referenciado por Lima (2002),
distinguir as formas “fortes” e “fracas” de “integd#io entre colegas e estudar o modo
como cada uma influencia o conteudo das interaagiiegiais estabelecidas no ensino”
(p. 52). Na perspectiva de Sergiovanni (2004b, @6),1as escolas alimentam a
“interaccao colegial, criando ambientes profissi®@e facilitam o trabalho docente”.

Os professores sao perspectivados como avessosdasigas e reformas, mas
€ necessario reflectirmos sobre as razfes que levassa constatacdo preliminar.
Baseando-nos em Vicente (2004), constatamos guegcaamas tém criado nos docentes
“uma boa dose de frustracdo e acumulacédo de urteafadiga, como consequéncia do
discurso reformista da educacdo e da mera muligidic de reformas educativas,
ditadas por impulsos tecnocraticos” (2004, p. 18B)eferido autor indica-nos que 0s
professores ndo se sentem sujeitos, mas objectespegeimentacdes sucessivas, 0 que
os leva a encarar as reformas com certa supeidiad.

Os professores com a especificidade de uma cultocante especializada,
guase que “debilmente articulada”, que desenvolmas escolas uma colegialidade
propria, sdo, por vezes, avessos a existéncia de efectiva lideranca no contexto

escolar.

1.2.2. O Lider escolar

“Os professores sao lideres vitais, sem os quaisgresso educacional é
impossivel de alcancar”
Glanz (2003, p. 9)

No contexto da analise educacional, a questdo digahica esteve sempre
presente, mas de um modo particular, em Portughtiesanca nas escolas “se ndo
completamente esquecida, esta longe da centraliadeoutros colegas, noutros
contextos geograficos, Ihe atribuem” (Costa, 2@0Q5).

A temética da lideranca constitui um assunto qudoago da historia se
revelou inquietante e controverso com a capacidddedespertar nas pessoas
concepcoes e representacdes, frequentemente,ditdrtees.

Para um melhor entendimento sobre a lideranca,retamsente a lideranca
escolar, achamos pertinente distinguir as nocodslel@nca formal e informal. Nesta
perspectiva, Drummond diz-nos que a lideranca fbfemaerge da estrutura de poder e
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de controlo da organizacdo”, enquanto que a ligaramformal “emergira da
legitimacdo que é conferida pelos liderados” (2q0780). O mesmo autor acrescenta
que o “facto de esses dois tipos se encontrareemt@imente, superpostos, tendem a
conferir grande reforco a accéo, impulsionando ojwdo em direccdo aos seus
objectivos” (idem, 2007, p. 80).

A lideranca escolar é, portanto, perspectivadavésrade lideres formais e
informais que tém como objectivo a melhoria permémelas organizagdes escolares e
promovem o desenvolvimento de estratégias para mpiesnamente nas escolas,
possam ir resolvendo, de forma autbnoma, os sépsips problemas.

A lideranca nas escolas pressup8e que o lider fgeVeconsiderando uma
perspectiva sistematica de inventariagdo dos prades accionando todos 0s recursos
humanos, materiais e financeiros, para a resolwdgatisfacdo dos anseios, das
necessidades e dos projectos, com vista ao alcknesacesso escolar e educativo dos
alunos.

A lideranca escolar, na opinido de Costa (200Q7].€ percepcionada “nao sé
como um meio para o desenvolvimento de uma accdagpegica nas escolas”, mas
concebe mesmo a prépria lideranca como objectacci@ogpedagdgica, isto €, o autor
defende uma abordagem de lideranca educativa g@@gda.

A principal mensagem da lideranc¢a educativa e pigleg nas escolas situam-
se nas chamadas perspectivas criticas, onde gm@ realdefesa de uma lideranca
participativa, coloborativa, emancipatoria, de riptetacdo critica da realidade e da
correspondente recusa das visdes mecanicistasardu@ras, tecnocraticas e
instrumentais da lideranga. Em virtude do exposttersormente, destacamos o
pensamento de Smyth que nos apresenta a “ideiandgrupo (os lideres) que exerce
hegemonia e dominacé&o sobre outro (os seguidaseg)tie certo modo, de indole anti-
educativa (Costa, 2000, p. 28).

Tendo em ateng&o o contexto escolar com a suaeotesautonomia, exige-se
equipas de directores que possam estruturar a iia&molegial de escola, estimular o
trabalho em equipa dos professores e 0 exercicuieaomia pedagodgica, organizativa
e de gestdo. Nesta analise, perspectivamos a figardider como aquele que
fundamentalmente “da espagco de manobra”, que pedui a organizacdo escolar “se
movimente” catalisando iniciativas, que contribargpque o local de trabalho seja, ao

mesmo tempo, um meio de enriquecimento profissi@aivar, 1999, p. 255).
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E de extrema importancia que, ao falarmos de li@r@scolar, tenhamos em
atencdo a necessidade da sua contextualizacae d&rgido, Estévao indica-nos que
um dos aspectos “mais importantes no estudo dafida prende-se com a necessidade
de considerar as diferencas contextuais”. Devepms$anto, ter em conta “a estrutura
normativa das organizacfes” e ainda “todas as wiaaiaveis que acentuam a sua
distintividade” (2000, p. 39).

Pensamos que a lideranga no contexto das orgamrzaggcolares passa,
também em grande parte, pela autogestdo das m@s@las, pelos seus membros
aceitarem e assumirem as suas responsabilidadesncaeeando um sentimento de
pertenca e de compromisso por fazer o melhor zelala

Sergiovanni (1996), tal como Costa (2000), defequea imagem de lideranca
gue mais se coadjuva com a escola é a da lidepuigagdgica, na medida em que esta
lideranca, como pedagogia, tem por base o factosddirectores, ou presidentes de
conselho executivo, consoante o nivel de ensinoeasg reportam, exercerem as suas
responsabilidades de gestdo, comprometendo-ses&uwignservir, cuidar e proteger as
escolas e os seus fins. Esta lideranca apela tanaw&mseguidores, que sdo 0s
professores e colaboradores, para niveis elevaelaomiprometimento, de esforco e
responsabilidade. Também Formosinho et al., api@sea ideia de uma lideranca
pedagogica, que ndo deve ser analisada do pontistdetecnoldgico ou gerencialista,
mas com ligacéo a cultura profissional docenteaasido como base da accédo do lider
“interaccdo transformadora a partir de uma autaménsia dos constrangimentos
véarios da acc¢éo educativa da escola” (2000, p..128)

Face a estes requisitos de pratica de liderangdaadenos que nenhumas
destas praticas podem ser impostas. Como podenpmsy @ pessoas uma busca de
oportunidades desafiadoras sem que estejam dispp$sao? Como fazé-las colaborar
ou partilhar informacdes, sem que estejam convascidlo valor desses
comportamentos? SO podemos concluir que todas psitisas ndo podem entdo ser
impostas, mas podem e devem ser negociadas enorggatazacao escolar.

Segundo Prawat, citado por Sergiovanni (1996)jdesds escolares precisam
de estar a vontade com as questdes de ensino rdapgem e suficientemente a
vontade com os pais, alunos, professores e colddi@s para que se possa propiciar
uma comunicac¢do aberta, com partilha de opinideseso que € necessario para a
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comunidade escolar. No fundo, que seja criado uendimento comum da realidade
escolar e dos objectivos a atingir.

A gestdo e administracdo das escolas necessitden demo base uma forte e
esclarecida lideranca, que no quadro da crescemd@amia constitui um importante
meio de impulsionamento da qualidade do sistemaatido. Esta forte e esclarecida
lideranca deve permitir e, até mesmo, promovernvdlvimento e participagéo critica
de toda a comunidade, no desenvolvimento do pojedticativo da escola” (Vicente,
2004, p. 143). O lider assume assim funcbes detant@s para revitalizar a
organizacao, para tal necessita de criar novaggjsie mobilizar o compromisso com
as novas visoes e de definir a necessidade da igaiéaasua aceitagao.

Indo ao encontro do pressuposto anterior, a vis&oSergiovanni (2004)
evidencia que a escola requer uma lideranca ac#€mjue seja sensivel a cultura, aos
valores, desejos e necessidades dos colaboradmste sentido, os lideres escolares
para obterem sucesso na construcéo de uma cuyjtigajise a qualidade e o sucesso e
valorize os recursos humanos “tém de dedicar eslp&teingdo aos aspectos informais,
mais subtis e simbdlicos, da vida escolar” (ide@@4 p. 24).

Em 1996, o autor Sergiovanni, na sua dbeadership for the Schoolhouse
com tradugcédo em portugués p&tavos Caminhos para a Lideranca Escoldescreve
trés teorias relacionadas com a lideranca e a astraigBo escolar: a teoria da piramide,
a teoria do caminho-de-ferro e a teoria do elewss@mpenho.

A teoria da piramide realca que o alcance dos tbgscescolares pressupde
ter uma pessoa que assuma a responsabilidade deetdacéo, direccdo e supervisao.

Enquanto a segunda teoria, a teoria do caminhee;fparte do principio que
podemos controlar a forma como as pessoas pensa@@ne indirectamente através da
padronizacdo do seu trabalho. Esta teoria compeeanttiacdo de trilhos, enfatiza o
desenvolvimento de sistemas pedagdgicos em quesodtados sdo identificados e
alinhados de acordo com um curriculo e métodosisie@.

Ja a teoria do elevado desempenho, foca a suadatercdescentralizacéo,
descrevendo-a do seguinte modo: a “descentralizac@achave. Os professores e as
escolas recebem poderes para tomar as suas prdedades sobre a forma como as
coisas devem ser feitas” (Sergiovanni, 2004, p. E$ja teoria foi popularizada nos
anos 80 por Peter & Waterman (1982), na dbr&earch of Excellence: Lessons from

America’s Best Run Companies
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Para entendermos o papel da lideranca no contsxwae é imprescindivel
considerar um conjunto de relagbes ambientaispp&se organizacionais, que quando
combinadas influenciam, por vezes de forma detemt@ o bom funcionamento da
escola, pois tanto a lideranca é influenciada pelotexto da escola, como esta é
influenciada pela lideranca.

A(s) lideranga(s) nas escolas pressupde(m) umaa cambiguidade e
imprevisibilidade, caracteristicas desta organiaagspecifica. Nesta linha de
pensamento, Formosinho & Machado dizem-nos querposiéalar de lider escolar no
singular “mas sé-lo-4 sempre como um singular esitngulares”, pois a lideranca
podera surgir “em funcdo do contexto, das ideiata® caracteristicas das pessoas
singulares” (2000, p. 195).

O papel das liderancas das escolas sera, segumdo [2004), o de saber
preparar a escola para a constru¢cao de um projecto:

“que antecipe o futuro, e que, como tal, exige Bdocriatividade e pensamento

inteligente, como também capacidade para reinveatarculturas profissionais

dominantes, encarando as relacdes de trabalho déo nmoais holistico e

multifuncional, de poder mais distribuido, e ondegédez das estruturas dé lugar a

cooperacdo, responsabilidade, flexibilidade e pa't€. 272).

Na andlise da relacédo entre a direccao e professdfieitaker (1999) diz-nos
que, para alguns professores “pertencerem aos apidér chefia pode significar uma
total e frustrante auséncia de poderes”, na mestidgue implica a renlincia a uma das
principais fontes do poder profissional no intedar organizacao: “a direccéo e gestao
do ensino diario das criangas” (p. 99).

Segundo Whitaker (1999), apesar da extensa e mlaferperiéncia que os
professores tém sobre gestédo e lideranca, € sndaete a forma como tem existido
tanta prudéncia no emprego destas capacidadesmiaistdacéo geral nas escolas.

Friedkin & Slater (1994), citados por Marzano (20G@®ncluiram que o lider
eficaz apresenta duas caracteristicas essenciais:

“(1) acessibilidade e atenc&o para com os assgawpreocupam o0s professores e (2)

a adopcdo de uma postura de colaboracdo e detcesp@iuo, no que respeita a

resolugdo de problemas e a tomada de decisGesasshnetos educativos no contexto

de respeito mutuo(p. 162).

Na lideranga escolar perspectiva-se uma tendéwolatera de maiores niveis

de participacdo e comprometimento de todos, assem@ mudanca da autoridade e
59



Capitulo | — Lideranga(s) nas organizacdes escolare

hierarquia para estruturas organizacionais maisizdmais que implicam a
redistribuicdo da autoridade e do poder no contestmlar. Deste modo, Whitaker
(1999, p. 106) aponta para a necessidade de crigaona cultura de gestdo mais
cooperante que “requer que os detentores de psesgpdeiras de gestdo aprendam a
encarar o seu papel de lideranca como uma delegigcfoderes a terceiros, dentro da
organizacdo, e ndo como um mecanismo de cont@llderanca passa assim a ser um
processo de construgdo e desenvolvimento da pat@Ep e colaboracdo dos actores
escolares.

As caracteristicas inerentes a actividade escalamo a ambiguidade, a
exigéncia e o seu caracter individual, solicitam l@er “uma lideranca atenta a
dimensédo moral da educacao, a natureza sociatpéssoal das praticas educativas, a
dimensao instrucional e a natureza politica daagha’ (Alves, 1999, p. 25).

Greendfield (2000) diz-nos que quanto a liderarsgolar € irrealista pensar
que a cooperacdo dos outros, particularmente dafessores, pode ser conseguida
através de ordens ou de supervisdo frequentejnaddeque esta lideranga especifica
deve ser perspectivada como um processo de infau@merpessoal, que tem como
objectivo obter dos outros uma mudanca voluntagsuas preferéncias.

A lideranca é um fendbmeno multifacetado, que tgude ser exercida ou
estimulada formalmente, como informalmente, terataa@alvo o individuo, o grupo ou
a propria organizacao.

A qualidade da gestdo de uma escola surge ligadeateristicas dos
professores que desempenham cargos de directorescd@a e pressupde que estes
exercam uma lideranga efectiva e pratiguem umagestuitiva, centrada na resolugéo
de problemas, revelando preocupacédo com a criag@mndbom clima organizacional,
para que sejam apoiados por grupos informais deoytrofessores, que partilhem
valores comuns em torno da sua concepcao de esdalgrojecto educativo (Barroso,
1991, p. 73).

Barroso (1991) no que diz respeito a liderancalasciaz um forte apelo ao
lider para o desenvolvimento da inovacao e davidatle, que se encontra subjacente a
mudanca do modo de organizacdo pedagdgica, realgprel a escola ndo podera ser
liderada por “gestores profissionais” preocupadwosaplicar técnicas de gestéo tipo
“pronto-a-vestir’ aprendidas. Propde que os profiess como futuros lideres,

consigam adaptar as técnicas de gestao as esjoaciGs das escolas.
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Santos Guerra (2002, p. 230) diz-nos que os dmesttconstituem pedras
angulares”, mas que apresentam falta de prepaesgizifica “em questbes essenciais
da sua actividade”, o que os obriga a convertarsécontroladores da situagédo, mais
do que impulsionadores, coordenadores e dinamigadie valiosas experiéncias de
aprendizagem”, e que sao, habitualmente, pressgraelas urgéncias (substituir um
professor, solucionar um conflito, resolver os ek@etes académicos, etc.), dispdem de
pouco tempo para tarefas de maior importancia: eesgtizacdo de experiéncias,
avaliacdo da escola, investigacdo sobre a realidade

Os estudos recentes, segundo Heitor (2006, p. Ig®ntam os lideres
emocionalmente inteligentes e transformacionaistcos que séo capazes de aumentar
o desempenho e a motivagcado dos seus colaboradbess’como conseguem gerir o
trabalho de equipa, estimular a inovacao, fazerefisctivo do tempo e dos recursos e
restituir a confianca nas pessoas.

Segundo Bass et al. (2003, p. 207), referenciargliniB (2001), a lideranca
transformacional € apontada como a mais apropdadarganizacfes actuais, onde a
mudanca e a imprevisibilidade estdo presentes:

“the pace of change confronting organizations today resulted in calls for more
adaptive, flexible leadership. Adaptive leaders kvonore effectively in rapidly
changing environments by helping to make senskeothallenges confronted by both
leaders and followers and then appropriately rediognto those challenges. Adaptive
leaders work with their followers to generate aneasolutions to complex problems,
while also developing them to handle a broaderearideadership responsibilities”.

Segundo Peters (1987), citado por Rego (1997, [3),40 lider deve
desempenhar as seguintes tarefas: “desenvolvervigaa inspiradora (que defina o
rumo e encoraje as iniciativas)”, “gerir por exeaipl“praticar a gestao visivel”,
“prestar atencdo”, “acarinhar as pessoas’ e “delega responsabilidades e
competéncias”.

E imperioso que os directores, lideres formais, @ssolas comecem por
procurar definir um estilo diferente de exercerenfuacdes directivas, mais baseado na
vontade de unir em prol de projectos partilhados, habilidade para adaptar o
funcionamento da escola aos objectivos a que gderma capacidade de compreender
a cultura da escola e de promover a mudancga.

As organizacoes escolares, de acordo com Vice®@4(2. 129), requerem

uma efectiva lideranca que “promova a participad@dodos na definicdo dos planos,
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projectos e missdo da escola, bem como na suaetizagéo, ou seja, na construcdo da
escola como organizacdo aprendente”, esta assijaceube a ideia de um necessério
desenvolvimento de uma gestao participativa quesbagjualidade.

As nossas escolas necessitam de uma liderancaaspaanedida em que os
seus profissionais, mais concretamente 0s proEssonem sempre reagem
calorosamente a um tipo de lideranca de comandsbaseem hierarquias” ou mesmo a
uma “lideranca herdica” visto que os professoresstrabl mesmo “muita pouca
tolerancia relativamente a rituais burocraticogrfftovanni, 2004, p. 173).

O lider escolar deve ter em atencdo que a faltacldeeza sobre as
caracteristicas, os desafios e as implicacOesté&gitras do seu papel de lider podem
comprometer o envolvimento dos seus colaboradopesfessores.

Finalizamos esta abordagem referente ao lidetagscealcando que estamos
conscientes que o papel dos directores nas edeofasindo a sofrer modificacées ao
longo das ultimas décadas. Essas mudancas afeatanjumto do sistema educativo e
incidem, particularmente, na figura do directore qmecessita de encontrar um dificil
ponto de equilibrio entre as pressfes que comgatE&xnamente e 0s problemas que

sao levantados pela propria comunidade educativaterior de cada escola.

1.2.2.1. Lideranca e Género

Face a problematica e polémica da associacdo duxitms de lideranca e
género, parafraseamos Rocha (2000, p. 116) quendas que subjacentes a esta
relacdo “estdo determinados esterestipos”, pelispedd que sdo 0s actores sociais
que percepcionam a “lideranca como sendo um papstuino”, onde se destaca que
as qualidades de lideranca fazem parte, essena@nda forma de ser, de estar e de
actuar dos lideres masculinos.

Santos (2006), citando Alvesson e Billing (1990rrobora a ideia de Rocha,
ao apontar tratar-se de uma construcdo social teraulque resulta das condicdes
socioculturais e historicas, bem como dos processtiais que nos levam a interiorizar
determinados comportamentos e papéis como adeqpadasieterminada identidade
guer seja feminina, quer seja masculina.

No que diz respeito a lideranca feminina, de acamno Teixeira (1998), as

mulheres adoptam, muitas vezes, “um estilo deditg diferente do que € geralmente
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adoptado pelos homens nas mesmas circunstanc@slgp-156). As mulheres tendem
a adoptar um estilo mais democrético e encorajaie aparticipacdo, com partilha do
poder e da informagéo e com preocupacéo pelossbosdinados.

Teixeira destaca mesmo que em determinadas sitjagiao por exemplo em
negociacoes, “as mulheres parecem desempenharrmesias tarefas, uma vez que sao
menos inclinadas a centrar-se demasiado nos ganhsgerdas e em competicdo do
que fazem os homens” (1998, p. 156).

Segundo Riley (1994), citado por Rocha (2000, p),1'ln Portugal, where 90
per cent of primary school heads or principals a@men, women are poorly
represented in the top leadership roles”. Podemssisnadizer que a lideranga perpetua
as nossas representagdes sociais e culturais.

Santos (2006), referenciando Morrison e Von Glin990), apresenta a
relacéo lideranca e género como o “efeito tectwid®”, na medida em que procura
sustentar a “justificacdo para a menor presencandiseres em posi¢coes de chefia e
direccéo no interior das organizagfes”. Este eférto de vidro” € definido como uma
barreira subtil e “invisivel”, ndo obstante, muitste que procura impedir as mulheres
de ascenderem a posicdes de lideranca e, por econmsegde maior responsabilidade
nas organizagodes pelo simples facto de serem neslher

De acordo com Sousa (2006, pp. 280-281) as ineestes conduzidas pelos
autores Rosener (1990) e Bass, Avolio e Atwatedglenostram que:

“as mulheres gestoras se caracterizam por um efdiltideranca transformacional:

elas sdo mais capazes de fazer com que os sulmwsirieansformem os seus

interesses préprios em interesses globais pelagunosdo dos objectivos gerais da

organizacao e atribuem muito mais o seu poder actisticas como o carisma, o

esfor¢co arduo ou maiores capacidades de relacionianmerpessoal”.

Comparativamente, os homens, segundo Teixeira, tdé@déncia para usar um
estilo de comando e controlo mais apertado”, j&taagdo da mulher lider “baseia-se
mais no seu carisma, competéncia, contacto e cgukride relacionamento para
influenciar o comportamento dos subordinados” (199856).

E importante ressalvar que apesar de os homemsitéshente terem vindo a
deter a predominéancia de posi¢cées de liderancaonganizacbes, ndo podemos
concluir, apressadamente, que estes tém semprageast sobre as mulheres para

assumirem e desempenharem papéis de lideranca.
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Rocha (2000) remete-nos para a existéncia de “ufagedca assimétrica que
organizacionalmente se estabelece entre os esldofideranca feminina e os de
lideranca masculina” (p. 116).

De acordo com Santos (2006), a extensa investigagfioe mulheres e
lideranca realizada nos ultimos anos pode diviglies dois grupos: o primeiro aponta
para a inexisténcia de diferencas significativas astilos de liderangca masculina e
lideranca feminina; no segundo grupo € defendid@em de que existem diferencas
entre os dois géeneros quanto aos estilos de liggraendo atribuida a responsabilidade
aos processos de socializacdo de cada um.

Sousa (2006, p. 282) aponta-nos contudo que, eat, demmens e mulheres
“ndo parecem diferir muito em termos de comportdaosenle lideranga”’, embora se
admita a existéncia de algumas diferencas, nadfisgjivas, ao nivel do estilo de
lideranca, com as mulheres a adoptarem um estiie perticipativo e consultivo
comparativamente a alguns homens.

Na relacdo entre lideranca e género podemos canstd diferentes
perspectivas dos autores sugerindo ora uma maiaruma menor, ou irrelevante,
influéncia do género, feminino ou masculino, nosmportamentos de lideranca. Quanto
a esta problematica as opiniées ndo sao unaninaesy@m indicar-nos que se trata de

uma questao de foro social, histérico e cultural.

1.2.2.2. Lideranca e Gestao

Para melhor compreendermos o conceito de lider@rogmveniente distingui-
lo de outros conceitos com 0s quais se confundéeepor vezes, se sobrepde. Assim,
distinguiremos lideranca de gestéo, tendo em uista melhor compreensao destes dois
conceitos de modo a entendermos a lideranca qeespgttivada no contexto escolar.

Tal como o conceito de lideranca, apresentado iantegnte no trabalho,
também o de gestdo apresenta-se polissémico,admitportanto, varias perspectivas
e também diferenciacdo entre os conceitos.

A lideranca € uma variavel organizacional que, piaiéo de Ferreira, Abreu
& Caetano (1996), é capaz de gerar impacto naggsale gestdo. Mas destaca-se que
persiste o “problema das fronteiras e delimitagf@sceptuais entre 0s conceitos de
lideranca e de gestao” (idem, 1996, p. 252).
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Para Pereira (1999, p. 324) a “lideranca é sempraaio de cooperacao, entre
pessoas” e o lider “exerce poder pessoal e talrppttee — s6 pode ser — conferido por
aqueles que estédo desejosos de com ele colabd®®9,(p. 325).

Na opinido de Tavares (2004) o lider “é alguém igtervém nas motivacdes
dos seus seguidores” (p. 139), portanto € fundahepie suscite a admiracdo e o
respeito da sua equipa, admiracédo assente nasapmsdades, nas suas competéncias,
na sua coeréncia, no seu dinamismo e nos seusevalassumindo o lider, por
conseguinte, uma funcéo de referéncia e represintana figura atractiva que suscita
nos outros o desejo de ser como ele.

Quanto a gestdo, Cardoso aponta as principais ésndd gestor: planear,
organizar, dirigir e contratar (2001, p. 27). Aiadiade de gestdo, segundo Whitaker
(1999, p. 90), é necessaria de modo a manter oiofusmmento “eficiente da
organizacdo”, tendo em vista que o0s planos sejaranghdos, o0s procedimentos
funcionem e os objectivos sejam realizados.

De acordo com Cunha (1989), o tipo de influénciagdstor/administrativo
manifesta-se sobretudo no funcionamento interngrdpo, com tendéncia a assegurar
uma correcta execucdo das tarefas normais de rotin@o os processos de execucao
das actividades conduzidas pelos membros, os nsacasi de interaccdo e de
comunicacao.

Tavares diz-nos que as funcfes de gestdo “saaanEsg pelas actividades de
planeamento, organizacdo, direccdo, coordenacdon&olo, e estas passam a ser
desenvolvidas pela equipa no que respeita ao sgui@rtrabalho”, por conseguinte a
funcéo do gestor € alterada competindo-lhe entéopgapel de lideranca da sua equipa
para que ela seja capaz de decidir correctamefiaceonar segundo um verdadeiro
espirito de equipa” (2004, p. 139). A principal ¢éio do gestor €, portanto, a de
construcdo de uma equipa de trabalho e a suarigkera

Mintzberg (1975), citado por Ferreira, Abreu & Gaet (1996), desenvolveu
um estudo sobre os papéis dos gestores, no quadlalito destes foi “apreciado quer do
ponto de vista das caracteristicas quer do pontwista do conteudo” (p. 252).
Mintzberg destaca trés grandes papéis que fazem ¢ funcdes do gestor: os papéis
interpessoais, 0s informacionais e os decisionascgnstituem a esséncia fundamental
do trabalho do gestor. Nos papéis mencionadosjesalca “aparece como um dos

papéis do gestor, entendido como a responsabiligatie direccdo e motivacdo de
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colaboradores, através da integracdo das necessidadividuais com o0s objectivos
organizacionais” (idem, 1996, p. 252).

Os gestores, segundo Rego (1997), executam muiteersificadas tarefas de
curta duracdo, sao frequentemente interrompidosiuraim actividades importantes
com outras que sao triviais, S4o reactivos, maigum proactivos e dedicam pouco
tempo a actividades de reflexdo e planeamento, gdiversidade e fragmentacao de
tarefas deixam-lhes pouco tempo sem interrupcdesiecos leva a tomar decisbes no
ambito de um processo que €, frequentemente, dasmld. O referido autor, vem
desmobilizar o mito de que o gestor é um planessftectido e sistematico, referindo
gue a realidade é bem diferente e mostra que ¢srgedrabalham em ritmo acelerado,
que as suas actividades séo breves, diversifi@adascontinuas e que estao fortemente
inclinados para a accéao.

Os gestores estdo investidos de autoridade foisoalre uma unidade
organizacional e é essa autoridade que lIhes plioparaim determinadstatuse o
conduz a vérios relacionamentos interpessoais.

Ambas as funcbes de lider e de gestor sdo, no rewgeader, necessarias e
importantes e pretendemos, portanto, que estasansdija predominantemente mais
descritiva e menos normativa.

De acordo com Teixeira (1998), a lideranca € apemais uma das muitas
tarefas de um gestor, e a forma como é exercida eéeammes repercussdes has
organizacbes e na forma como estas sdo vistas pEas colaboradores e
“stakeholders(p. 139). O mesmo autor diz-nos que contudo “niedos os lideres sao
gestores” e “do mesmo modo, nem todos 0s gestwigIprque o sdo, sao lideres”, s6
porque a organizacdo |hes atribuiu formalmente rawt@dos direitos, nada lhes
garante que sejam lideres efectivos (idem, 199B39).

Na perspectiva de Scurati (1978), citado por Cu(i289, p. 103) nos
conceitos de “administrador”, ao qual associamogexior, e de “lider” existe uma
diferenca entre a figura do administrador e a dierlque consiste:

“no facto de que enquanto o primeiro pretende asae@ funcionamento regular da

organizacdao mediante 0 emprego dos meios prevdstoasentidos (garante a correcta

execucao), o segundo aspira, por sua vez, a plareeancontrar novas metas e novos

meios, conjuntamente com 0s outros membros da iaegao (garante a inovacao)”.
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A distincdo entre gestéo e lideranca tem presentedn de funcionamento das
organizacdes, bem como a sua dinamica de mudamcecdo de poder, de influéncia e
de autoridade. Nas organizacdes €é muitas vezesil ddistinguir o lider do
gestor/administrativo e nas escolas é pedido que tuperintendam o funcionamento
de toda a maquina administrativa como exercam upelpde lideranca educativa,
resultando, por isso, num papel de dificil assigdita

Ferreira, Abreu & Caetano realcam os autores Z&d€2889), Crozier (1989)

e MacCoby (1990) como defensores do acréscimo gertAncia da lideranca sobre a
gestdo, na medida em que se apoiam “na exigénciaogacdo e de mobilizacdo de
todas as inteligéncias existentes na organizaga®’sq encontra fundada na lideranca a
todos os niveis da organizacao (1996, p. 353).

Para Bennis e Nanus (1985), citados por FerreibaelA& Caetano (1996, p.
253), existe uma distingdo clara entre a lideramggestdo, pois, “gerir consiste em
realizar, em assumir responsabilidades, em comaedbderar “consiste em exercer
uma influéncia, em guiar, em orientar”, os autaeem-nos, ainda, que “aqueles que
gerem, a quem chamamos gestores, sabem o que tex@h) enquanto que “aqueles
que lideram, a quem chamamos lideres, sabem o mpeeésario fazer”.

A gestdo estd, muitas vezes, relacionada com @stsutboem ordenadas,
manutencdo das funcgles diérias, certificacdo deaedo do trabalho, monitorizacao
de produtos e resultados e eficiéncia, ja a lidgraesta ligada ao comportamento
pessoal e interpessoal, ao enfoque no futuro, aangagd ao desenvolvimento, a
qualidade e a eficacia.

Na distincdo entre gestor e lider, consideramaogiridam de Tavares (2004, p.
138) que nos diz que, alguns autores como BenmodeK Saleznick defendem que os
“lideres e os gestores sdo pessoas diferentesseoidp as suas fungdes tao diferentes,
nao podem ser desempenhadas pela mesma pessaa’vidgsi, no entanto, ndo é
defendida “por muitos outros que pensam concilgesitas duas funcdes e véem até
desejavel que o gestor exerca uma funcao de ligerda sua equipa”, opiniao que é
partilhada por Tavares que a fundamenta com a sy&ig experiéncia de trabalho
(Tavares, 2004, p. 138).

De acordo com Rego (1997), é evidente que uma pge&ste ser um lider sem

ser gestor, ou ser um gestor sem liderar, referipaosao poucos os que propdem que
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as duas coisas sejam equivalentes, sendo nesspasibfo que residira o desacordo
entre ambos os conceitos.

Segundo Jesuino, citado por Rego, é possivel aacar@s posicdes distintas a
respeito dos conceitos de lideranca e gestdo: raepda considera a opiniao de
Mintzberg (1975, 1992) que “advoga que a lideragan subconjunto das actividades
do gestor”; a segunda, defende “ao invés, que tA@eeve ser considerada como uma
parcela das actividades da lideran¢a”; e a Ultoeéendida por Jesuino, “considera que
a distincao deve tomar em consideracao o nivehargeional em analise”, deste modo,
a lideranca que € exercida nos niveis operaciqmai® ser considerada como uma
actividade subsidiaria da actividade da gestaoq,19927).

Podemos sintetizar a distingdo entre gestdo ealdar da seguinte forma: a
“gestdo permite o funcionamento de uma organizagha@’ “lideranca ajuda ao seu
melhor funcionamento” (Whitaker, 1999, p. 91).

Quanto a gestdo e a lideranca em contexto es€uata (2000) diz-nos que,
muitas vezes, somos tentados a identificar o gestor o lider e até a atribuirmos ao
bom gestor a capacidade de lideranca, mas naoastaontudo, perante uma situacéo
de causalidade linear, nem mesmo perante concgil@®imos, pois Sa0 Varios o0s
lideres efectivos em contexto escolar que ndo ewerduncdes de gestdo
organizacional, bem como seréo, provavelmente, éndsnos gestores escolares, que,
absorvidos e dependentes das suas tarefas adatinasre técnicas, ndo fazem ideia do
que significa liderar.

Para Whitaker, ndo se trata apenas de “termosrgesta lideres, mas sim de
estarmos conscientes das diferengas existentes entdois e saber quando e como
sermos gestores eficientes e quando e como sefdered eficazes” (1999, p. 91). O
autor referido anteriormente diz-nos que na “mpaote das organizagdes estas funcdes
estdo reunidas em papéis e responsabilidades (ireoalsora seja importante ter
consciéncia da distin¢cao de raiz entre os doi€nid1999, p. 91).

Com as distingcdes descritas anteriormente nao noleteos sugerir que a
lideranca € mais importante do que a gestdo, pefdrdrio, a distincdo pretende
reforcar a crescente importancia dos aspectos hasrmainteractivos que ocorrem nas

organizacgdes, incluindo nas organizagdes escolares.
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1.2.2.3. O papel e as func¢des do lider

Para uma melhor compreensdo de como o lider, dd@acom o seu papel e
funcdes, implementa na pratica uma lideranca efeade qualidade, consideramos
fundamental aprofundar a questado do processo égittatdas escolas contemplando a
vis&o, a missédo e os valores a serem desenvolvidos.

Para Weindling (2006, p. 224), o planeamento égjiab “pode ser visto como
uma técnica que auxilia os lideres e gestoresaa idm o ambiente cada vez mais
turbulento e os desafios que confrontam as orgadesi.

A gestdo estratégica de recursos humanos envolveorgepcdo e a
implementacdo de um conjunto de politicas e praticen coeréncia interna dentro das
organizacdes, que garantem que as pessoas possfibuiopara o alcance dos seus
objectivos.

A gestao estratégica, de acordo com Bilhim (2066inpreende as decisbes
estratégicas do lider e as “respectivas ac¢Oesmatizacdo exercem uma fortissima
influéncia”, a longo prazo sobre a estrutura orgagional, bem como sobre a sua
posicdo em relacdo aos subordinados (p. 47).

A gestdo estratégica emerge no processo de fordwlacimplantacdo dos
planos que orientam a organizagdo, integrando aesptaneamento estratégico, as
decisbes operacionais, o funcionamento e as diadndic seu quotidiano.

A gestao estratégica, para Bilhim (2006, p. 48¢spupde a identificacdo da
missdo, isto €, o caracter, a orientacdo globalferraa de estar da organizacdo; a
definicdo dos objectivos que concretizam a missdanalise da envolvente geral e
especifica, de modo a identificar as ameacas @@sunidades; o diagnostico interno
para evidenciar quais os pontos fortes e fracas;escolha estratégica que permitira
atingir as metas e os objectivos propostos.

Segundo Carapeto & Fonseca (2006, p. 161), a ingleagdo da gestao
estratégica pelo lider consiste em *“orientar a @cpa sentido da visdo e no
cumprimento da missao”, ou seja, é a partir daoves@la missdo que se estabelece a
direccdo da organizacdo em termos do seu desemeasitd, dos seus objectivos e das
suas metas de gestdo. O planeamento estratégiontado, “um grande chapéu onde
cabem varias abordagens ao processo de decisantixto organizacional, fundadas
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na seguinte premissa basica: todas as acc¢les s@agyor uma estratégia planeada,
gue é implementada e avaliada ciclicamente”.

Nas funcdes do lider formal, director de escola, p@demos descurar a gestao
das queixas, uma das tarefas mais recorrentesirgotodes que implica, na opinidao de
Cunha (1989), a resolucéo das “situacdes de mel-et incerteza e de conflito” (p.
179). O termo “queixa” é entendido, segundo Cunbmo “qualquer coisa diferente da
critica, feita pelos pais, como componente orgalkizdo mundo da escola, ou por
forcas, entidades e associacOes exteriores a efidalm, 1989, p. 179). Nas queixas, 0
interlocutor privilegiado acaba por ser o direaerescola, enquanto dirigente formal, a
guem 0s pais ou outras pessoas se dirigem pacupsétoes de todo o tipo.

Cunha sugere que “o dirigente ndo pode pretendssupoa capacidade e os
instrumentos para tratar com sucesso cada queiafportante que o director de
escola reconheca que “numa estrutura complexa éaescola, o surgir de queixas e
reclamacdes € um fendmeno inevitdvel’ e que autigitde escuta é o elemento
essencial daquela a que chamamos “responsabilidada” do dirigente” (1989, pp.
180-181).

Os lideres escolares devem também dar a devidarté@np@ a gestdo do
tempo, tendo em atencdo quais as suas prioridedss,contrario correrdo o risco de
viver o quotidiano enfrentando, caso a caso, obl@mas que nascem; porguanto €
necessario que os directores sejam capazes detremcalguns critérios ou principios
reguladores nos quais possam inspirar a sua acyéa. d

Quanto a solucdo de problemas e tomada de decs@ésgente escolar sabe
gue uma boa capacidade para tratar e resolverobdepras €, por um lado, uma das
condicOes essenciais para garantir a manutencaestiaguras escolares existentes e,
por outro, abre a entrada a inovacdo impedindo @@aeumular das dificuldades a
sufoquem a nascenca. O lider escolar assume unfearégponsabilidade: providenciar
para que o pessoal docente e ndo docente sailentanflos problemas, adoptando
oportunas estratégias de solucdo e demonstrarlepedprio € capaz de resolver, com
a necessaria eficacia, os problemas que lhe diespeito. A este propdsito, Santos
Guerra (2002, p. 230) diz-nos que uma das funcoais rinequentes do lider é
“esclarecer a ordem e solucionar conflitos”, qugamm professores com os alunos, quer
sejam de professores com 0s pais ou de qualques dem a direccdo, o director é

considerado o responsavel pela ordem e é a elecgueem para pedir “contas”.
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De acordo com Greendfield (2000), o trabalho deatior de escola envolve
uma comunicagdo cara a cara “é orientado paradbaécreactivo, os problemas que
surgem sado imprevisiveis, as decisfes sao frequente tomadas sem uma informacgéo
exacta ou completa, o trabalho acontece num caniexdiato, o ritmo € rapido, ha
interrupcoes frequentes”, enfim, trata-se de utbalieo caracterizado por uma pressao
generalizada para manter uma escola pacifica aofualc apesar das suas grandes
ambiguidades e incertezas (p. 259).

Os lideres escolares, ou administradores escotarm®e® sdo chamados por
Greendfield (2000), “tém o dever profissional deeggirar que as politicas e praticas
escolares servem realmente os interesses educatvatesenvolvimento das criangas”
(p. 260).

Para Carapeto & Fonseca (2006), as grandes fumiesao, hoje em dia,
atribuidas a lideranca sdo o planeamento do trapahpromocdo da mudanca, o
controlo que assegure os padroes de qualidade,om @ desenvolvimento dos
funcionarios, a informacao permanente do grupawafiacao dos resultados.

Os lideres devem, sobretudo, saber construir gggdibs comuns, que possam
ser partilhados e que constituam a base de um gz@adecisorio mais eficaz, com
competéncias nas relacdes interpessoais, poisna ftvmo conduz as pessoas a ganhar
a sua confianga constituird um factor determinpata o sucesso da organizacao.

Weindling (1990), referenciado por Barroso (20@ppnta cinco competéncias
determinantes para o exercicio das func¢des dotdirec

“a capacidade para articular uma filosofia para@lka, com a viséo do que ela deve

ser; a capacidade para convencer os outros paahaaem no sentido desta viséo; a

disponibilidade para partilhar responsabilidades géstdo da escola através do

incremento da autoridade dos outros; fortes compitg para enfrentar problemas, o

gue inclui a capacidade para tomar decisGes e racapgdamente para resolver

problemas; capacidade e convic¢cdo para gerir oeamntgiexterno da escola — uma

espécie de politico destemido capaz de aceitarstigpp. 150-151).

Nas funcdes do lider destaca-se, também, a nocaempewermenique,
segundo Carapeto & Fonseca (2006, p. 141), estddig diversas terminologias como
a “delegacao de responsabilidades, enriquecimamtoidnal, autogestdo ou gestdo
participativa”, tratando-se, sobretudo, de dar p@@s outros para que estes se sintam

“donos” do seu préprio trabalho.
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O empowermentonstitui uma importante ferramenta da qualidadal tque
potencia o trabalho em equipa, o comprometimenta eolabora¢do. E um dos
importantes papéis da lideranca.

Através das diferentes perspectivas dos autoresrerefiados, podemos
constatar que no ambito da lideranca, as func@esgapéis sdo inUmeros e assumem

extrema importancia no sucesso das organizacoekes:

1.2.3. Estudos sobre liderancga(s) nas escolas enmtBgal

A investigacdo sobre a lideranca, de acordo comeirar Abreu & Caetano
(1996), aponta que na maioria dos casos é enfatizatilo de lideranca e procura as
respostas para saber quao participativo ou denmxrateve ser o lider. Os
investigadores no ambito da administracdo educaktitmave devoted considerable
time over this century trying to understand scHeatlership on leaders” (Leithwood &
Duke, 1999, p. 45).

Apresentamos entdo alguns dos estudos desenvokmdé®rtugal nas escolas
tendo como objecto de estudo a lideranca.

Um estudo exploratorio foi desenvolvido por Boavfii@84), apresentado por
Afonso (1994, p. 79) no qual se destacou questd@gecdo sistema de administracao,
nomeadamente que o0s “administradores escolares digmmrdam da estrutura
centralizada do sistema escolar, apoiando a cemaitdb das decisdes curriculares,
assim como o sistema centralizado para a contm@edprofessores” (idem, 1994, p.
81).

Um estudo conduzido pelo Gabinete de Estudos ee&aento do Ministério,
em 1986, apresentado também por Afonso (1994),efeun dados interessantes,
relativamente a “praxis” da gestdo dos conselhosctivos. Uma das conclusfes
importantes deste estudo “foi a falta de autonataiascola”, sendo que a “maioria dos
conselhos directivos queixou-se da quantidade regirde normas e regulamentos,
provenientes da burocracia ministerial”, e outranchesdo evidenciou “0 ndamero
significativo de escolas que ndo elegeram os sensethos directivos, de acordo com
0s seus procedimentos regulares” (Afonso, 19981).provavelmente como resultado
da pouca motivacdo dos professores para se camdidatas eleicbes. Outras
conclusdes foram destacadas como a participac@miiinsante do pessoal, dos alunos e
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dos pais, a falta de uma politica consistente ntarelo a actividade dos conselhos
directivos e a auséncia de um verdadeiro papeldéeahca, no comportamento dos
membros do conselho directivo (Afonso, 1994).

Lima (1992) desenvolveu um estudo centrado na snd@la organizacdo e
participacdo numa escola secundaria. No estudoa ldemtrou-se na organizacdo da
estrutura escolar, descrevendo as funcdes, astexdsticas do trabalho do conselho
directivo e do conselho pedagdgico, bem como dfgigdo da participacdo dos alunos
e dos professores. Segundo o estudo de Lima aigisclo funcionamento diario do
conselho directivo proporciona “um cenario vivo wea estrutura de gestao escolar
caracterizada por relagcdes proximas e informais asrprofessores, num contexto de
colegialidade e afinidade entre os gestores egkaros professores”, aponta que a
maior parte do trabalho normal dos conselhos duest“baseia-se em contactos
informais com pessoas, principalmente professerdgsando e saindo permanentemente
do gabinete, fazendo perguntas especificas oueaapeeglo problemas” (Afonso, 1994,
p. 85). Com estas evidéncias destaca-se a ex@tdadima “politica de porta-aberta”
considerada como “uma questdo-chave relativamesnteelacdes entre o conselho
directivo e os professores” e que, de acordo coomgd, para além das “suas vantagens
ou desvantagens praticas era vista como um simil@l@olegialidade escolar, o
exemplo concreto da solidariedade da direccdo eaca® aos interesses e as
necessidades dos professores” (1994, p. 86). Af(r&®4) sintetiza o estudo de Lima
apontando que forneceu a imagem de uma estrutiadrdimistracdo escolar privada de
competéncias directivas relevantes, no contexto tdalicdo centralizada da
administracdo publica e sob a presséo e o cordeotientela dos professores.

Carvalho (1992) desenvolveu um estudo sobre aéindia do clima escolar na
mobilidade dos professores, sendo este conduzidwrescola secundaria. O estudo
refere que o processo de gestao “corresponde esimdura de gestado controlada por
professores, em funcionamento e em conformidadeaseus interesses, nos limites
das normas e dos regulamentos legais” (Afonso,,]9987). Deste estudo, destaca-se,
também, os processos informais desenvolvidos quandeonselho directivo vai ser
eleito, no qual ndo séo eleitas as pessoas quengesh realizar mudancas ou que vao
de encontro aestablishmentda vida da escola. Para Carvalho, citado por Afons
(1994, p. 88), a principal preocupacdo na votacas directores centra-se na

necessidade de assegurar que os membros do nas@lmdirectivo ndo vao mudar o
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status quoescolar, e ndo tencionam adoptar um “estilo dégesutoritaria”. De uma
forma geral, o estudo de Carvalho, citado por Ado(E994), destaca os seguintes
aspectos: o controlo dos professores sobre o @ganiministracdo escolar, referindo a
disponibilidade e a permeabilidade do conselhactive relativamente aos pedidos dos
professores; o conselho directivo é o0 0rgao exezute uma ordem estabelecida; e,
também, se destaca que faz parte da natureza dmnsenso concebido para evitar
conflitos e preservar a solidariedade entre osegeaires.

Um outro estudo, similar a nossa investigacdo, desenvolvido por
Castanheira & Costa (2007), sobre os gestoresagssplcom base no MLRQuiltifactor
leadership questionnairégendo como objectivo a caracterizacdo dos tigobdeéranca
transformacional, transaccional laissez-faire O questionario foi aplicado a 106
professores de diferentes escolas publicas porsagu@o ano lectivo 2005/2006, e os
autores pretendiam compreender a percepcao dossponés sobre o perfil
comportamental dos respectivos lideres, bem contegar sobre as potencialidades de
utilizacdo do questionério no contexto educaciquatugués. Os resultados do estudo
apontam a “motivacéao inspiracional” como a area eomedia de frequéncia mais alta,
que diz respeito a expressao de confianca nosds®gsj a inspiracdo de optimismo e
confiangca no futuro, entre outros. Esta area € adrqda no tipo de lideranca
transformacional. O item com a média de frequémi@aresposta mais baixa foi
“atitudes de influéncia idealizada” que se reptatabém a lideranca transformacional.
De uma forma geral, o estudo aponta que “a liderdransformacional e a lideranca
transaccional andam bastante préximas”, emboraeaalca transaccional apresente
valores ligeiramente superiores (idem, 2007, p).1@8anto a lideranckissez-faire
esta situa-se numa posicao inferior comparativaeneoin os dois tipos de lideranca.
Face aos resultados da lideranca, o estudo inhoag principal resultado, a eficacia do
lider, ou seja, “comportamentos tais como ser efita representacdo que exerce, em
nome dos seguidores, perante figuras hierarquigaerisres”, entre outros (Avolio &
Bass (2004, citado por Castanheira & Costa (200Z5@). O item com média inferior €
a satisfacédo face a lideranca “o que podera indjoarcomportamentos tais como usar
métodos de lideranca que sejam satisfatorios altrabcom os outros de um modo
satisfatorio s&o menos observados” (idem, 200Z5@).

Um estudo similar ao anterior foi desenvolvido pgtofessor Anténio Bento

(2008), da Universidade da Madeira, intitulado “@silos de lideranca dos lideres
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escolares da Regido Autbnoma da Madeira”. Estealtrabfoi apresentado no
Congresso de Administragdo Educacional, em Abril2088, na Universidade de
Aveiro. O estudo teve como objectivo determinar @dmm como os docentes
percepcionam a lideranca das suas organiza¢cOemrescaonsiderando os estilos de
lideranca: transformacional, transaccionissez-faire O instrumento utilizado para a
recolha de dados foi multifactor leadership questionnaif®LQ), de Bass e Avolio
(2004). O questionario foi aplicado a uma amos&a9d professores de diferentes
escolas da RAM, nos meses de Janeiro, FevereirargoMde 2008. Destaca-se, no
estudo, que o género predominante € o feminino, woia percentagem de 75,2% e a
maioria das escolas eram Basicas com 46,4%, sega:das escolas Basicas e
Secundarias com 35%. Neste estudo, a média maisdaltrespostas incidiu-se na
“motivacdo inspiracional”’, correspondente a uma desas do estilo de lideranca
transformacional. Enquanto o item com média deuagia mais baixa foi Haissez-
faire”, que diz respeito a uma auséncia do exerciciodeéeahca. De forma geral, 0
estudo realga que o item com média mais elevadeegi®stas, isto €, com maior
frequéncia de observacdo de comportamento foimde lideranca transformacional.
Quanto aos resultados de lideranca, englobanddicc®”, “satisfacdo” e “esforco
extra”, os resultados do estudo apontam como pahandicador a “satisfacéo” face a

lideranga, tendo o item “esforgo extra” apresentada média inferior.
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1.3. MotivacOes para a Lideranca

1.3.1. Motivacao

A palavra motivagéo etimologicamente significa acgé pér em movimento e
diz respeito ao “comportamento que visa um objettiPereira, 1999, p. 175).

Para Chiavenato a motivacéo “funciona como o radalta interaccéo entre o
individuo e a situacao que o envolve” (1999, p.)5@Preferido autor mostra-nos que a
motivagdo esta relacionada com trés aspectos “acgdio do comportamento
(objectivo); a forca e intensidade do comportaméesforgo); a duracao e persisténcia
do comportamento (necessidade)” (idem, 1999, p).. 592

Segundo Sousa (2006), o conceito de motivacaoddide definicdo, uma vez
que a nocdo compreende caracteristicas individoarsicteristicas da situacdo, bem
como a percepcéao desta por parte de cada pessmabhli@ante, 0 mesmo autor diz-nos
que é bastante facil reconhecer uma pessoa motipagaesta “geralmente esforca-se
mais, esta interessada na maioria das tarefas epeangpenha, parece bem-disposta e
entusiasmada com o seu trabalho e com as novaasidpie sobre ele vai
desenvolvendo” (idem, 2006, p. 73).

Segundo Bilhim (2006), a motivagdo “pode ser entndle forma simples
como o que da energia, dirige e mantém o comportemteimano”, entende-se como o
desejo pessoal para fazer melhor o seu trabalhwar fazer todo o esforco que for
possivel para cumprir as tarefas ou atingir osabibjes que foram propostos e aceites
(p. 194).

Tendo em vista uma melhor compreensao sobre a agéby distinguimos 0s
motivos das necessidades. Para Sousa (2006), osmobrrespondem ao impulso e a
energia internas das pessoas e dirigem o compartamgue, por sua vez, produz
resultados e as necessidades sdo, igualmentenastero individuo e podem ser
fisioldgicas ou sociais ou, ainda, estar relaciasatbm a auto-estima.

A motivacdo é a vontade de exercer elevados nioeigsforco para que a
organizacdo alcance os seus objectivos, esfor@ gqss € condicionado pela forma
como esta satisfaz algumas das necessidades deiglilnd, sendo que determinados

resultados podem parecer mais ou menos atractivesjaito.
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Para Sampaio (2004), as necessidades mudam commpm,teesultado da
maturacdo e satisfacdo das pessoas. Destacamsseipwé de necessidades: “de
caracteristicas fisiologicas”, “de caracteristipagoldgicas” e de “auto-realizacdo” (p.
114).

Segundo Teixeira (1998), podemos considerar quépias de teorias de
motivacdo. No primeiro tipo, sdo agrupadas as dealas necessidades, baseadas no
pressuposto de que a melhor forma de explicar &vagdib é através da satisfacdo das
necessidades dos individuos. Os restantes trés dipdeorias de motivacdo sao: “a
teoria da equidade, a teoria do reforco e a telmsaexpectativas” (idem, 1998, p. 123).

As teorias de motivacdo assentam, na opinido detddoat (2004), ndo em
quatro tipos de teorias de motivacdo, mas, em &réas: “as teorias do conteudo
centradas nas necessidades, as teorias do proocessadas nas expectativas e as
teorias da interaccéo que integram a dimenséao atabi¢p. 25).

Nas teorias das necessidades destacam-se os gm#rie Abraham Maslow,
com o conceito da piramide das necessidades, ia @®rHerzberg, de Alderfer e de
McClelland.

A motivacdo tem como base a “satisfacdo das nelaekss”, mas é necessario
distinguir quais sao essas necessidades enveredqardmnseguinte, pelas motivacdes
intrinsecas e extrinsecas. A denominada motivagiiimseca esta relacionada com a
auto-realizacéo da pessoa; enquanto que a motiex¢donseca € a motivacao orientada
por uma recompensa esperada ou uma satisfacaoébtecaxterior, como um louvor
ou um prémio.

As teorias das necessidades no processo de mativaggundo Teixeira,
“pdem o acento tonico nas necessidades interngsedasas e nos comportamentos que
resultam do esforco para reduzir ou satisfazessessegessidades” (1998, p. 123).

O ciclo motivacional €, na perspectiva de Teix¢r98), iniciado com um
estimulo para a satisfacdo de uma determinadasieéads que se manifesta, o que gera
uma tensdo tradutora de um estado de desequilfloriorganismo. Enquanto essa
necessidade nao for satisfeita, a tensdo ndo abewddesequilibrio mantém-se, uma
nova situacdo de equilibrio s6 sera atingida quamdadividuo conseguir pér em
pratica comportamentos adequados a satisfacdo dexsssidade. Mas quando o
individuo ndo consegue satisfazer a necessidadép erle atinge um estado de

frustracdo, como por exemplo por ndo ter alcangad®u objectivo, 0 que podera
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resultar num comportamento compensatorio, ou sgareducdo da tensdo que se
verifica “por uma compensacdo que substitua afagfie (ndo verificada) daquela
necessidade” (idem, 1998, p. 124). E, pois, prep@mde que tenhamos presente que 0s
estados de equilibrio sdo entéo transitorios,éstoma vez satisfeita uma necessidade,
outra emerge gerando novo estado de tenséo e ddwsemuue se mantém até a sua
satisfacéo.

Nas organizagfes, é importante que sejam consakergdando possivel, as
motivacdes e as solucbes compensatorias, poisoddoacom Teixeira, “as frustracoes,
para além dos efeitos negativos no desempenhoraloalitadores, podem acumular
tensdes que conduzem a situagcbes de agressividagigatia, sempre prejudiciais” ao
bom desenvolvimento do trabalho e das mesmas aaygias (1998, p. 124).

S&o muitas as teorias sobre a motivacdo que proctmenpreender e explicar
por que razao certa actividade motiva mais do g @u satisfaz mais um trabalhador
do que outro ou quais as necessidades das peesgas,nos leva a considerar que o
lider deve ter em conta esta importante vertenfgrocesso de ac¢ao liderante.

1.3.2. A Teoria de Motivacao de McClelland

A teoria das necessidades de McClelland foi dedeilonos anos sessenta e
pds em destaque, segundo Teixeira (1998), as “sideeles adquiridas”, isto €, as
necessidades que as pessoas desenvolvem atraséa daperiéncia, ao longo da sua
vida, ou seja, as necessidades adquiridas socimraenedida que interagem com o0 seu
ambiente. Chiavenato vem corroborar a opinido déxeira dizendo que as
“necessidades aprendidas” sdo necessidades huraprexdidas e adquiridas pelas
pessoas ao longo das suas vidas.

McClelland levou a cabo uma das linhas de pesqgisa mais se tem
notabilizado no ambito dos tracos da personalidqde,sao resultantes do processo de
socializacdo e néo inato ao individuo. Para Mcéxel] citado por Sampaio (2004), os
“individuos orientam o0 seu comportamento atravésndévos socialmente adquiridos
de uma forma ndo consciente, através de um processimuo de aprendizagem” (p.
122).

De acordo com Montserrat (2004), no seio das ozggies a dinamica dos

grupos e a lideranca influenciam directamente aivagdo, bem como o modo de
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gestdo dos grupos e, nomeadamente, o estilo dearlighe determinara o nivel de
motivagdo dos individuos. A escolha de um estilticdranca, segundo Roldao (2005),
deve ter em linha de conta as motivagdes dos tidsra

E importante que o lider considere quais as sudivagées, mas sem se
esquecer de motivar os seus colaboradores e areei prol de uma organizacdo de
qualidade, que apresente niveis elevados de empesdtsfacdo com trabalho presente
e futuro.

Passaremos a caracterizar de forma mais profunti@&osipos de motivacao

wAa

de McClelland. Em relacdo ao “éxito”, associamossamesso” indicado por Rego &

Cunha (2007) e enquadramos este tipo de motivag&stado empirico, que € também
apresentado como ‘“realizagdo” pelos autores Cha&we(l1999), Sampaio (2004),

Montserrat (2004) e Bilhim (2006).

Com uma forte motivacdo para o sucesso os gesswgando Rego (1997),
tendem a caracterizar-se do seguinte modo:

“a) Manifestam forte preocupacao pelo alcance dpectivos. b) Desejam assumir,

pessoalmente, responsabilidades pela resolucaaoidemas. c) Querem tomar a

iniciativa na descoberta desses problemas e regpedolucdes. d) Em termos de

riscos, ndo sdo conservadores, mas também naonsamsatraidos pelos riscos

externos (preferem desafios de dificuldade modgrajld&stabelecem metas, prazos e

objectivos elevados mas realistas. f) Desenvolvéanos de accdo especificos. Q)

Tentam descobrir modos de ultrapassar obstacujps81).

Segundo Rego (1997), todas estas caracteristioasbeaéficas para a
organizacdo, mas no caso de o motivo ser domimangestor, o resultado pode néo ser
favoravel, pois é provavel que os esfor¢cos do iddiv sejam dirigidos para o seu
proprio sucesso pessoal e progressao na carraig,do que para o éxito da unidade
organizacional. O autor refere, ainda, que a doma@ado sucesso no gestor pode
resultar na sua apresentacgéo relutante em deldgasasse no desenvolvimento de um
forte sentido de responsabilidade entre os subadds (idem, 1997, p. 62).

Quanto a motivacéo para a afiliacdo, Rego (19929nds que um individuo
com forte motivo afiliativo tende a revelar um desencado de ser aceite socialmente,
de que os outros gostem dele e de trabalhar cosog®amigas e cooperativas. Na
opinido do referido autor, a maior parte dos esutiem encontrado uma correlagéo
negativa entre este motivo e a eficacia dos gestoassumindo que os gestores com

forte afiliacdo séo caracterizados da seguintedorm
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“a) Estdo mais preocupados com as relacbes pessoaipie com as tarefas. b)

Procuram evitar que o trabalho interfira na harmalas relagdes. ¢) Tentam evitar ou

suavizar conflitos, ndo os enfrentando. d) Evitamdr decisdes impopulares, ainda

gue necessérias. €) Recompensam o0s colaboradone®die a obter a aprovacao
social, mais do que a premiar o desempenho eficdostram favoritismo para com

0s amigos’(1997, p. 62).

Uma baixa necessidade afiliativa torna o gestocpa@oaciavel e pouco aberto
a actividades de relacdes publicas (Rego, 1997).

Relativamente a motivacao para o poder, na peispat# Rego, os individuos
com esta forte motivagdo “obtém satisfacdo ao emidiarem as pessoas e ao terem
impacto” (1997, p. 62). A necessidade pode seresgar de duas formas diferentes,
relacionada com o autocontrolo ou a inibicdo d&actum individuo com elevada
inibicdo da accédo (IA) tem um forte autocontrolestd motivado para satisfazer a sua
necessidade de poder de modo socialmente acejtdweli’ sujeito com baixa IA
procura satisfazer a sua motivagéo para o poderindmdo os outros e usando o poder
para proveito pessoal” (idem, 1997, p. 63). A uni@ouma forte motivacdo para o
poder com elevada IA resulta numa orientacdo dadayde poder social; a outra resulta
numa tendéncia denominada de poder pessoal. Ddoacom McClelland, citado por
Rego (1997, p. 63), as duas orientagOes referisld@® @elacionadas com 0s seguintes
perfis, ou os denominados “Sindromes”: “a SindrdineJuan, associada ao poder
pessoal e a Sindrome Imperial, associada ao podiet”s

Para McClelland, citado por Bilhim (2006), a newsde de realizacdo é
caracterizada pela preferéncia em “estabeleceews @oprios objectivos”, pela opgéo
“por metas moderadamente dificeis, mas susceptdeiserem alcancadas”, e pela
preocupacao pela “gratificacdo interior do que casnrecompensas externas que o0
sucesso lhes possa fazer” (p. 323). Os individuwa elevada necessidade desta
motivacéo preferem situacdes de trabalho onderbgponsabilidade pessotdedback
e um grau intermédio de risco.

Teixeira (1998) diz-nos que os gestores com elemadassidade de afiliacdo
tendem a adoptar um estilo de gestéo colaboramajue o trabalho de equipa assume
um papel importante.

McClelland na realizacdo de um estudo, com basachizcdo de mais de

quinhentos gestores, concluiu que o0s gestores miigzes tém uma grande
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necessidade de poder, uma necessidade mais modbradslizacdo e uma menor
necessidade de relacionamento amigavel (Teixed@8,1pp. 129-130). Similarmente a
McClelland, Rego (1997) indica-nos que os estudp®rdam a ideia de que o padrao
motivacional 6ptimo para a eficacia de liderancageandes organizacdes “inclui uma
forte orientacdo para o poder social, uma modersgtzssidade de éxito e uma
relativamente baixa motivacéo para a afiliacade-és a Sindrome Imperial” (p. 63).

As necessidades de afiliacdo e de poder tendenaaremcionadas, de perto,
com o sucesso de gestdo, sendo que os melhoregegesisam mostrar elevada
necessidade de poder e baixa necessidade de&iliBghim, 2006, p. 324).

Podemos concluir, segundo a teoria de McClelland, ap pessoas tém todos
estes trés tipos de motivagcdes, mas com grausediés, sendo que uma delas
prevalecerd em cada individuo e sera mais carstitarhuma pessoa do que as outras
duas. Mas também € necessario considerar que esd@arta do principio que todas
as pessoas tém estes trés tipos de motivacbesasapema delas as motivard em
determinadas situagdes, pois 0s motivos individuarsam com 0 tempo e 0 percurso

de vida de cada um.
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2.1. Natureza do Estudo

No que concerne a metodologia, procuramos em pontegar referenciar o
gue entendemos por método. Segundo Oliveira (1988)método é um conjunto de
processos pelos quais se torna possivel conheaedatarminada realidade, produzir
determinado objecto ou desenvolver certos procedimseou comportamentos. O
método cientifico caracteriza-se pela escolha dmeglimentos sistematicos para
descricdo e explicagcdo de uma determinada situsmidieestudo e a sua escolha deve
estar baseada em dois critérios basicos: a natdiezdjectivo ao qual se aplica e o
objectivo que se tem em vista no estudo (FachiflMentro do método cientifico
podemos optar por abordagens de caracter quarditadi qualitativo.

No presente estudo, desenvolvemos uma abordagditatives sem descurar
a quantitativa, que tem sido frequentemente utihize&m estudos voltados para a
compreensao da vida humana em grupos, em campas a&aswciologia, antropologia,
psicologia, entre outros das ciéncias sociais. Bfardagem tem tido diferentes
significados ao longo da evolucdo do pensamentotifi, mas podemos dizer,
enquanto definicdo genérica, que abrange estudoqu#s se localiza o observador no
mundo, constituindo-se, portanto, num enfoque aH#lico e interpretativo da
realidade (Denzin & Lincoln, 2000).

Pretendemos adoptar uma “pesquisa qualitativa’ypamco “compreender as
percepcdes individuais”, ndo descurando, contudeelacdo entre cada individuo e
realizando “medicbes com a ajuda de técnicas &imagi que sdo, comummente,
conclusdes quantitativas (Bell, 2003, pp. 19-20).

Na opinido de Bell, o investigador devera ter presque:

“estilos, tradicbes ou abordagens diferentes repora métodos de recolha de

informacgé&o igualmente diferentes, mas ndo ha agerdagque prescreva ou rejeite

uniformemente qualquer método em particu(@003, p. 19).

Na opinido de Chizzotti (2006, p. 289), as pesguisssignadas de qualitativas
sao “pesquisas que, usando, ou ndo, quantificapéetendem interpretar o sentido do
evento a partir do significado que as pessoasuaimbao que falam e fazem”.

Segundo Quivy & Campenhoudt, para “Max Weber e paralefensores da
abordagem compreensiva, por exemplo, a explicagdandfendmeno social encontra-

se essencialmente no significado que os individdosos seus actos” (1992, p. 100).
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A pesquisa qualitativa permite analisar 0s aspectoglicitos ao
desenvolvimento das praticas organizacionais. Nestéido, pretendemos no estudo
recolher dados que s&o, essencialmente, de cadederitivo, tendo como interesse,
acima de tudo, a compreensdo do significado qupadscipantes atribuem as suas
experiéncias.

Para Bogdan & Biklen (1994), a “investigacdo qadifa em educacéo assume
muitas formas e é conduzida em multiplos contexi@s”16), sendo privilegiado,
sobretudo, “a compreensao dos comportamentos ia gaperspectiva dos sujeitos da
investigacdo” (Bogdan & Bicklen, 1994, p. 16).

Tendo como referéncia a pesquisa qualitativa, dedeamos o método de
estudo de caso, que se enquadra numa abordageitatiyuzale €, frequentemente,
utilizado para a recolha de dados na area de estrdanizacionais.

De acordo com Yin (2005, p. 26), a definicAo dase%ides da pesquisa é
provavelmente o passo mais importante a ser caasideem um estudo de pesquisa’,
ja que a “forma de uma questdo fornece um indrojortante para tragar a estratégia
de pesquisa que sera adoptada”.

“ A

Na opinido do autor referido anteriormente, o estdd caso “é a estratégia
escolhida ao se examinarem acontecimentos contémgms, mas quando nao se
podem manipular comportamentos” (2005, p. 26).

Bell destaca que “ha momentos em que 0s investigadpalitativos recorrem
a técnicas qualitativas, e vice-versa” (2003, p, &@8lientando que embora os estudos
de casos sejam “geralmente considerados estudditatiyas, podem combinar uma
grande variedade de métodos, incluindo técnicastigativas” (Bell, 2003, p. 95).

Para Yin, a “pesquisa de estudo de caso inclubtastudos de caso unico
quanto de casos multiplos” (2005, p. 33). O mesutoraefere, ainda, em consonancia
com a visao de Bell (2003), que os estudos de Gasdem incluir as evidéncias
quantitativas, e mesmo a elas ficar limitadas'3¢).

Na presente investigacdo desenvolvemos o estudastes multiplos, com a
analise de todas as escolas publicas do EnsincdBdsil.° Ciclo da RAM, incidindo-
nos, sobretudo, numa analise global.

Na perspectiva de Herriott e Firestone, citados Yior (2005, p. 68), as
“evidéncias resultantes de casos multiplos sédoiderlas mais convincentes, e 0

estudo global é visto, por conseguinte, como algis mbusto”.
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Para Chizzotti, o “caso pode ser unico e singulaaliranger uma coleccao de
casos, especificados por um aspecto ocorrenteiv@sas casos individuais como, por
exemplo, o estudo de particularidades ocorrentesligersos casos individualizados”
(2006, p. 136).

Com este estudo ndo pretendemos avaliar a incalé@us fendmenos, mas
compreender como € perspectivada a lideranca,dsyasido as opinides dos directores,
professores e educadores.

Na opinido de Chizzotti (2006), o objectivo do dstide caso é “reunir os
dados relevantes sobre o objecto do estudo e, dess$e, alcancar um conhecimento
mais amplo sobre esse objecto” (p. 135). O mesntor,arealca que os “limites e
caracteristicas de um caso dependem dos propdsifessquisa” (2006, pp. 136-137).

O estudo de caso € preferido quando: o tipo det@mele pesquisa € da forma
“como” e “por qué?”, quando o controle que o inigeglor tem sobre os eventos é
muito reduzido, ou quando o foco temporal esta @mdrhenos contemporaneos dentro
do contexto de vida real.

A natureza complexa e ambigua do fenomeno da tidarascolar e o facto de
pretendermos analisar a realidade da(s) liderangagsescolas publicas do 1.° Ciclo, do
Ensino Bésico da RAM, fizeram com que esta invagfig privilegiasse a metodologia
qualitativa e a abordagem de estudo de caso nuiltipl

Para discutirmos a abordagem do estudo de casandsveonsiderar trés
aspectos: a natureza da experiéncia, enquanto &mna ser investigado, o
conhecimento que se pretende alcancar e a podadelide generalizacdo de estudos a
partir do método.

No método do estudo de caso, a énfase estd na @amspo, fundamentada
basicamente no conhecimento tacito que tem umae ligdcdo com a intencionalidade
da investigagao.

Na perspectiva de Sousa:

“o estudo de caso visa essencialmente a compreatsdammportamento de um

sujeito, de um dado acontecimento, ou de um grepsugkitos ou de uma instituicao,

considerados como entidade Unica, diferente deggerloutra, numa dada situacao

especifica, que é o seu ambiente naty(2005, pp. 137-138).

O estudo de caso pretende analisar e compreendiéo age o objecto de

estudo tem de Unico, particular e singular. Na i@pimle Stake (2003), o investigador
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estuda uma realidade especifica, concentrandolae nprocurando compreender a sua
complexidade.

Os autores Miles & Huberman oferecem uma listawdstpes que auxiliam os
investigadores a determinar se o critério escolhpdoa seleccdo dos casos foi
adequado: a amostra escolhida é relevante paradrajteferencial e para as questdes
de pesquisa? O fendbmeno no qual estamos interesgautte ser identificado na
amostra? Os casos escolhidos permitem comparaglgara grau de generalizacao? As
descricbes e explanacdes que podem ser obtidasiradoa casos estudados guardam
consonancia com a vida real? Os casos selecciorsogonsiderados viaveis, no
sentido de acesso aos dados, custo envolvido, t@amaocolecta de dados? Os casos
escolhidos atendem a principios éticos? (1994 ). 3

O estudo de caso € muito utilizado quando ndo ssegne controlar os
acontecimentos e, portanto, ndo é de todo possiahipular as causas do
comportamento dos participantes (Yin, 1993).

Fazendo uso da pesquisa qualitativa de estudostde @gponto de partida foi o
estabelecimento de elementos essenciais das esloolh8 Ciclo da RAM, como sao
desenvolvidos os estilos de lideranca e a suaaedé no contexto da dinamica dos
processos organizacionais escolares. Tivemos tamdm@mconta a perspectiva de
Pacheco, que percepciona que uma investigacao deodeducacional assenta numa
“actividade de natureza cognitiva que consiste muotesso sistematico, flexivel e
objecto de indagacdo e que contribui para expleatompreender os fenomenos
educativos” (1995, p. 9).

2.2. Problema de Investigacéo e Objectivos

A organizacédo da investigacdo assenta sobre a lfa¢&mdo problema, que se
enquadra numa questao que sintetiza o que pretesdestudar. Para Lima & Pacheco
(2006, p. 15), “a contextualizagdo do problema @dm com uma resenha bem
fundamentada do estado da arte sobre as questpegaates ao objecto de estudo”.

Por conseguinte, formulamos a nossa pergunta éstigacao:

Quais séo os Estilos de Lideranca dos Directores si&scolas Publicas do
1.° Ciclo do Ensino Basico da RAM?
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Consequentemente, o objecto de estudo prende-sa @mntificacao e analise
dos estilos de lideranca desenvolvidos pelos direstdas escolas publicas do 1.° Ciclo
da RAM.

Tendo por base o problema inicial, pretendemosrsghais sdo as teorias que
determinam o modo como os lideres pensam e estabela lideranca escolar?; quais
sdo as teorias que determinam as decisdes qudensslitomam sobre como atribuir
responsabilidade as pessoas?; de que forma osodideae escola actuam enquanto
lideres formais?; quais os estilos de liderancapgerealecem nas escolas?; quais sdo as
opinides dos professores e educadores sobre acactiideranca dos directores das
escolas?; quais as motivacdes dos directores dagmra o exercicio da lideranca?.

Estas perguntas serdo desenvolvidas ao longo datigacao, quer através da
pesquisa bibliografica, quer do estudo empiric@vats da aplicacdo dos questionarios
aos directores, professores e educadores das®scola

Procuramos identificar a percep¢do do papel dadid@, por parte dos
préprios directores e, também, procuramos conhaseopinides dos docentes das
escolas sobre a lideranca dos seus lideres formais.

Pretendemos, assim, questionar as dificuldades safide do papel da
lideranca, destacando-se a sua importancia e aeskngpenho dos directores, sendo
estas as questdes preponderantes do objecto de.estu

De acordo com Lima & Pacheco, o “processo de ifgasdio tem ainda como
referente a formulacéo de objectivos, que orientaimvestigador na prossecucao dos
percursos inicialmente inventariados” (2006, p. 16)

Destacadmos que a identificacdo dos objectivos ajulalarificar “as variaveis
ou indicadores metodologicos e as problematicagiced que permitirdo ao
investigador seguir num determinado caminho” (L&nRacheco, 2006, p. 16).

Deste modo, definimos os objectivos, gerais e débpes, do estudo que
passamos a apresentar.

Objectivo Geral

Compreender/Analisar os estilos de lideranca qewaghecem nas organizacdes
escolares estudadas.

Objectivos Especificos

Analisar as teorias sobre caracteristicas e mphrfilderanca.
Definir lideranca e descrever a sua importancia.

Descrever as caracteristicas dos estilos de ligaran
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Conhecer as opinides dos directores acerca dapkteess de lideranca.

Conhecer as opinides dos professores e educaduves &s praticas de lideranca
desenvolvidas pelos directores das escolas ensanali

Compreender os comportamentos e motivacdes subgacaos estilos de lideranca
desenvolvidos pelos directores.

Identificar os estilos de liderangca dominantes\ats da analise dos questionarios.
Analisar os dados da pesquisa e correlaciona-loscagiacteristicas tedricas

apresentadas para construir o perfil referenc@b@sto (os lideres escolares).

2.3. Plano de Investigacao

Como mencionamos anteriormente, optamos por uma quiges
predominantemente qualitativa, enveredando pelalesie caso, tendo como intencao
a analise das percepcdes dos directores, profess@ducadores, das escolas publicas
do 1.° Ciclo do EB da RAM, sobre o papel de lidegados lideres formais das escolas
mencionadas anteriormente.

Recolhemos, através da pesquisa bibliograficandaimentacéo da lideranca,
numa perspectiva mais organizacional, fazendo agerd as teorias e estilos de
lideranca; a lideranca educativa; o enquadramemtoatielo de administragéo e gestao
escolar desenvolvido na RAM; e as motivagdes pdideeanca; para, posteriormente,
apresentarmos a metodologia do estudo, os seutadasue as conclusdes.

Os dados recolhidos das percepc¢fes dos direcim@essores e educadores
basearam-se no questionério, tendo como objectivbt@ncdo de respostas “de um
grande numero de individuos as mesmas perguntasode a que o investigador possa
descrevé-las, compara-las e relaciona-las e deraongtie certos grupos possuem
determinadas caracteristicas” (Bell, 2003, p. 27).

Para o desenvolvimento deste estudo, procedemosegointe percurso
metodoldgico: revisdo da literatura e estudos zadbs no ambito das liderancas
educativas; recolha e analise da legislacado da&sifisplades das escolas do 1.° Ciclo e
das funcdes dos directores; aplicacdo dos questignaos directores, professores e
educadores; analise dos dados, de modo a des&eawesrpretar quais os estilos de
lideranca privilegiados pelos lideres formais essuaotivacdes, considerando as

percepcdes dos proprios directores, dos professadacadores.
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2.4. Abrangéncia do Estudo: populacéo e amostra

O estudo baseou-se nos seguintes sujeitos da igag®d: a populagdo ou
universo de directores das Escolas Publicas d€itl8 do Ensino Basico da RAM e
estendeu-se a uma amostra representativa de mna&fess educadores dessas escolas,
tendo sido estipulado um total de 8 professoresdusaglores por cada escola a ser
estudada. Este estudo prende-se com a aplicacgoegéonarios destinados quer aos
directores das escolas, quer aos professores adatas, visando a auto representacao
de cada director sobre a sua pratica de liderdoega,como a opinido dos docentes face
a lideranca do director de escola.

Segundo Lima & Pacheco, € necessario que o0 ineestigpense na
clarificagdo do modelo de recolha de dados:

“as nocbes de universo (conjunto de individuosprisnos ou observacdes que seria

desejavel estudar), populacdo (conjunto de elermeaszolhidos para estudar) e

amostra (parte da populacéo que se pretende e5t(@a06, p. 20).

Quanto aos questionarios destinados aos directpresyramos que fossem
respondidos pelo seu universo, correspondendotalod® 98 directores das escolas do
EB do 1.° Ciclo da RAM.

De modo a corroborar a nossa populacao, destacaupessamento de Sousa,
quando diz que “interessa que a amostra possuaeamas caracteristicas que a
populacao e que a sua relagdo com esta possgpsEsamtativa” (2005, p. 84).

Na opinido de Hill & Hill, “uma populagdo ou unigeré o conjunto de valores
de uma variavel sobre a qual pretendemos tirarlesdes”, acrescentando que em
ciéncias sociais é “usual termos apenas um valeadavel para cada caso, pelo que o
tamanho de uma populacéo definida de modo estatisthormalmente igual ao nimero
total de casos para os quais pretendemos tiratusgiss” (2005, p. 41).

No que concerne aos questionarios a serem aplicadssprofessores e
educadores, visto ser um universo muito extenswstitoindo, de acordo com os dados
fornecidos pela DRAE — Direc¢éo Regional de Adntraigio Educativa — um total de
2125 professores e educadores, em situacao de d)dadEscola, Quadro de Zona
Pedagogica e Contratacdo, optamos por enquadratudoejunto de uma amostra,
procurando conhecer a opinido de 8 docentes p@ escbla, correspondendo a 784

professores e educadores.
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Para fundamentar a nossa amostra, apresentamasi@aios autores Hill &
Hill (2005, p. 42), que determina que quando o stigador “ndo tem tempo nem
recursos suficientes para recolher e analisar dpai@scada um dos casos do universo
pelo que, nesta situacdo, sO é possivel considerarparte dos casos que constituem o
universo”, sendo, pois, essa parte designada posteendo universo.

Os autores supra mencionados, referem que € impae os investigadores
tenham em consideragéo a questao da represerddevith amostra, na medida em que
“se a amostra for retirada sem ser considerada aegfuesentatividade, ndo € possivel

extrapolar as conclusdes para o universo com gegyaig2005, p. 42).
2.5. Contextualizacao do Estudo

2.5.1. Contexto do estudo — As escolas publicas 18 Ciclo do EB da
RAM

As escolas publicas do 1.° Ciclo do EB da RAWrespondem ao total de 98
escolas, tendo em consideracéo as informacdescidasepela Secretaria Regional de
Educacao e Cultura, mais concretamente pela DoeRegional de Educacéo.

As escolas publicas do 1.° Ciclo da RAM funcionam grande parte, em
regime de tempo inteiro, comummente, denominaddsTdede acordo com a Portaria
110/2002, de 14 de Agosto.

As escolas da RAM séo regidas pelos Decretos ladiyiss Regionais n.°
4/2000/M, de 31 de Janeiro, e 0 n.° 21/2006/M,dde&Junho, que altera e republica o
anterior.

A valorizagdo das escolas da RAM desencadeia-sarta po modelo de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelewmeate educacdo e de ensino
publicos da RAM, implementado pelo Decreto LegretaRegional n.° 4/2000/M, de
31 de Janeiro. Este documento legal, foi “melhdragelo Decreto Legislativo
Regional n.° 21/2006/M, de 21 de Junho, tendo pasebos principios de
democraticidade, participagdo e intervencdo coradajt que visam o reforco das
competéncias das escolas, nos dominios pedagoégiujnistrativo, financeiro e

organizacional, tendo como instrumentos o Proj&chocativo de Escola, Regulamento
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Interno e Plano Anual de Actividades, aos quaissoentamos o Projecto Curricular de
Escola.

O referido Decreto Legislativo Regional refor¢a,emanto, no seu preambulo
o facto de nas escolas do 1.° Ciclo do EB néo “pede aplicaddpsis verbis, na
medida em que “se traduziria num processo excessivie pesado para realidades tao
distintas”, assente “numa légica que privilegieadoxize a identidade destas escolas e
exclua a légica da uniformidade burocratica, afedese o paradigma de um modelo

anico de organizacao singular e uniforme”.

2.5.2. Participantes no estudo

2.5.2.1. Os directores das escolas

Os directores das escolas publicas do 1.° CiclaRlala RAM correspondem
ao total de 98, correspondendo ao mesmo numercabtas que nos foi cedido pela
Secretaria Regional de Educacao e Cultura, maisreamente pela Direccdo Regional
de Educacédo. Dos 98 directores responderam aosaégs o total de 69.

A direc¢éo das escolas é assegurada por um dopeofessor do 1.° Ciclo ou
educador de infancia, do quadro de escola ou de gpedagogica, eleito por todos os
docentes em exercicio efectivo de funcdes na edoclasive os docentes contratados,
por um periodo de quatro anos. Esta situacao agdice caso de a escola funcionar em
regime de tempo inteiro. Se ndo for esse o regenfeitcionamento, o0 mandato sera de
dois anos (Oficio Circular n.° 26/2007/DRAE, ded&lAgosto).

2.5.2.2. Os professores e educadores

Tendo como referéncia os dados indicados pela §#cecRegional de
Administracdo Educativa quanto ao nivel do 1.°cCab EB: do Quadro de Escola
fazem parte 690 professores, do Quadro de ZonagBgida 295 e 409 Contratados,
num total de 1394 professores.

Em relacdo ao ensino Pré-Escolar: ao Quadro dele&Egmrtencem 269
educadores, ao Quadro de Zona Pedagdgica 274 €di@Batados, correspondendo a

um total de 731 educadores.
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O valor total de professores e educadores em exede funcdes nas Escolas
Basicas da RAM corresponde a 2125. Destes profsssoeducadores tinhamos como
intencdo inquirir 784, correspondendo a 8 docemes cada escola, mas foram

devolvidos apenas 501 questionarios.

2.6. Instrumentos de recolha de dados

Um dos instrumentos do estudo incide na pesquisaindental, da qual,
também, consta o plano de recolha de dados, serdo material recolhido e analisado
é utilizado para corroborar evidéncias de outragef e/ou acrescentar informacdes,
referenciando a pesquisa a ser realizada peloedtidaso. O referencial bibliografico
tem por base o que ja existe sobre o tema, utdz@me, fundamentalmente, as
contribuicGes dos diversos autores e estudos sobipgecto de estudo.

A analise documental ajuda o investigador a per¢cedmgundo Bell, “se o
projecto que o investigador se propde é realizévphra este se informar acerca do
contexto e da natureza do assunto” (2003, p. 102).

Para Alves-Mazzotti, citado por Lima & Pacheco @00. 38), a revisao
critica de teorias e pesquisas € “um aspecto aeatenaonstrucdo do objecto de
pesquisa e como tal deve ser tratado”.

A pesquisa documental, segundo Ketele & Roegi€383)l perspectiva que o
objecto é a literatura cientifica relativa ao otpede estudo e cuja finalidade € a
exploracdo da literatura com vista a elaboracaena problematica tedrica.

Na revisdo da literatura, aborddmos as posicOeicdasde as investigacdes
mais importantes sobre o tema de estudo, procuramdsim, fundamentar a
investigacdo e definir os conceitos e a terminalagie iremos utilizar ao longo da
investigacao.

Para Sousa (2005, p. 87), a pesquisa documentalvers procura “em livros,
revistas, teses, monografias, actas, artigos,nieteregistos académicos, estatisticas e
outros documentos das informacdes que interessamroposito do estudo.

Na opinido de Bell (2003, p. 83), qualquer investé@p “seja qual for a sua
dimensao, implica a leitura do que outras pessba&s¢reveram sobre a sua area de
interesse, a recolha de informacdes que fundamenerafutem os seus argumentos e
a redaccgao das suas conclusfes”.
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Para além da pesquisa documental e bibliograficmmétodo da recolha de
dados consistiu no inquérito por questionario. N&iov de Sousa (2005, p. 153), a
“metodologia do inquérito consiste em formular usésie de perguntas directamente
aos sujeitos, utilizando como instrumentos enttagjsquestionarios ou testes”. Esta
metodologia € utilizada “quando a investigacdo wra@cestudar opinides, atitudes e
pensamentos de uma dada populacdo” (Sousa, 200&3)p.

Na opinido de Bell (2003): o grande objectivo dauérito “é obter
informacbes que possam ser analisadas, extrair losodde analise e fazer
comparacdes”, sendo que na “maior parte dos casws, inquérito propde-se obter
informacdes a partir de uma seleccgéo represen@diy@pulacao e, a partir da amostra,
tirar conclusdes consideradas representativas plaa@io como um todo” (p. 26).

Na aplicacdo dos questionarios, precisamos tehdgamem consideracao que,
como estaremos a lidar com opinides, atitudes esgmeantos, que sdo factores
dindmicos da personalidade, é, portanto, habitual surjam as seguintes questdes:
“Até que ponto é que os seus resultados colhidaerfo ser considerados como
veridicos, reflectindo a verdade? Qual a sua vadidagarantia?” (Sousa, 2005, p. 157).
Estas questbes, embora estejam sempre presenteforrda “camuflada” nas
investigacoes, ndo dependem do investigador, nmsdai honestidade das pessoas
inquiridas.

E importante ressalvar a opinido de Bell, nos dome&tios e inquéritos “devem
fazer-se as mesmas perguntas aos individuos ®, tainto possivel, nas mesmas
circunstancias” (2003, p. 27).

O inquérito por questionario é apresentado, povyY& Campenhoudt, do
seguinte modo:

“consiste em colocar a um conjunto de inquiridesabmente representativo de uma

populacdo, uma série de perguntas relativas a isuegc&o social, profissional ou

familiar, as suas opinifes, a sua atitude em relagdpcdes ou a questdes humanas e

sociais, as suas expectativas, ao seu nivel deecioménto ou de consciéncia de um

acontecimento ou de um problema, ou ainda sobigugreoutro ponto que interesse”

(1992, p. 190).

Outro aspecto relevante prende-se com o facto deestionario ter como
referéncia uma perspectiva socioldgica, “distingaeda simples sondagem de opinido
pelo facto de visar a verificacdo de hipdtesesidagre a analise das correlacbes que

essas hipoteses sugerem” (Quivy & Campenhoudt,, 12920).
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O questionario € entendido tendo como referénciaaut®res Ketele &
Roegiers, “no sentido de um estudo de um temagargento de uma populacgéo, cuja
amostra se determina a fim de precisar certos mrasi (1993, p. 35). De acordo com
os autores referidos anteriormente, torna-se poigyante considerar que “a montante
da utilizacdo de um questionario de inquérito, €eesial captar bem o objectivo a
atingir, bem como o tipo de informacdes a recoll(®@93, p. 36).

Para o estudo elaboramos dois questionarios, uangiggctores e outro para
professores e educadores. Estes questionarios fadaptados de Bass & Avolio
(1995), de Bigliazzi (2007) e de Castanheira & @¢2007). Optamos por realizar um
pré-teste, ou “pré-questionario”, junto a vintefpssores e educadores (Anexo |), tendo
sido realizado de forma intencional, de modo aatesis os questionarios, com 0
objectivo de verificar a sua adequabilidade e glawentendimento. A partir do pré-
teste, procuramos identificar a necessidade de fivaghes das questdes, tendo em
vista a melhoria dos questionarios.

Os autores Hill & Hill (2005) apontam que “o estuyg@liminar consiste em
descrever e aplicar uma versao preliminar do quedtio final” (p. 70).

Na aplicacdo do “pré-questionario”, consideramagpmiao de Bell (2003),
quando diz que “todos os instrumentos de recolhafdemacdo devem ser testados
para saber quanto tempo demoram o0s receptoreslizafles; por outro lado, isto
permite eliminar questbes que ndo conduzam a daelevantes” (p. 128). O
“questionario-piloto” tem como fundamento:

“descobrir os problemas apresentados pelo instriarénrecolha de informacédo que

escolher, de modo que os individuos no seu esemlonéo encontrem dificuldades

em responder; por outro lado, podera realizar umaisz preliminar dos dados
obtidos para ver se o estilo e o formato das gasdvantam ou ndo problemas na

altura de analisar os dados regBell, 2003, p. 129).

Para Yin, o pré-teste “é a ocasido para um “endaiohal, na qual o plano
pretendido para a colecta de dados é utilizadantke forma téo fiel quanto possivel
como rodada final de testes” (2005, p. 104).

De acordo com Bell, existem algumas questdes qamrmapo investigador na
aplicacdo do “questionario-piloto”, como:

“1. Quanto tempo levou a completar o questionaioRs instru¢des eram claras? 3.

Achou alguma questdo pouco clara ou ambigua? Seysai(ais) e porqué? 4. Opbs-
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se a responder a alguma questdo? 5. Na sua opfidomitido algum tépico

importante?” entre outras, (2003, p. 129).

Considerando a opinido dos autores Hill & Hill (8D0em “todos os tipos de
questionario é muito util pedir, a pelo menos uraaspa, e de preferéncia a duas ou
trés, para o ler e dar a sua opinido sobre a eaeompreensdo do mesmo” (p. 166).
Para a finalizacdo dos questionarios foi pedid@ini&o as professoras doutoras Jesus
Maria Sousa, orientadora deste estudo, Isabel iilegiainda, a colegas de profissao,
professores e educadores.

Na perspectiva de Hill & Hill, “pode ser util moatras perguntas a algumas
pessoas (tdo semelhantes quanto possiveis asagueegponder ao questionario) para
comentar sobre a clareza das perguntas elaborg{#}S, p. 96).

De acordo com Sousa (2005), o questionario é cers&id “como uma técnica
de investigacdo em que se interroga por escrito séng de sujeitos, tendo como
objectivo conhecer as suas opinides, atitudes,iggesicOes, sentimentos, interesses,
expectativas, experiéncias pessoais, etc” (p. 204).

Segundo Bell, é importante “decidir quais os méodae melhor servem
determinados fins e, depois, conceber os instrusea¢ recolha de informacédo mais
apropriados para o fazer” (2003, p. 95), tendo cajectivo “conseguir o leque de
respostas mais representativo possivel que Iheitaecomprir os objectivos do estudo
e lhe proporcione respostas a questdes-chavedjp. 9

Para Ketele & Roegiers, “0 bom uso de um questionde inquérito sera
essencialmente em funcao de: a) A presenca eingmin de objectivos e de hipbteses
prévias; b) A validade das perguntas feitas; c)ahilidade dos resultados recolhidos”
(1993, p. 36).

Considerando a visao de Hill & Hill, destacamos:que

“numa investigacdo onde se aplica um question&iomaioria das variaveis

(frequentemente, todas as varidveis) sdo medidagartir das perguntas do

guestionario, e portanto, os métodos de investgagéluem os tipos de perguntas

usadas, os tipos de resposta associadas com esgasitps e as escalas de medida

dessas respostaf005, p. 83).

O questionario consiste em perguntas fechadastdd swpra citado corrobora
esta ideia referindo que “é atil quando se pretestater informacdo qualitativa para
complementar e contextualizar a informacdo quam#abtida pelas outras variaveis”
(2005, p. 95).
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A analise das informacdes colectadas foi feitaotied qualitativa procurando
interpretar os dados colectados e estabelecendo ddoligagdo com a pesquisa
documental e bibliogréfica estudada e analisada.

Consideramos a opinidao dos autores Hill & Hill (209. 105), que dizem ser
conveniente “associar numeros as respostas paraesfas possam ser analisadas
posteriormente por meio de técnicas estatisticas.n@meros associados a cada
conjunto de respostas apresentam uma escala delanedsdo véarios os tipos de
escalas”.

No estudo, optamos por enquadrar nos questionasioespostas com escalas

de medida sobre frequéncia que, de acordo com&HHlill (2005, p. 120), sdo as mais

utilizadas:
Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre
1 2 3 4 5

Tendo em atencdo o numero elevado de pessoas m sageiridas, 98
directores e 784 professores e educadores, coasidera perspectiva de Quivy &
Campenhoudt face a elaboracao das questodes:

“dado o grande numero de pessoas geralmente igéelas e o tratamento

guantitativo das informagdes que devera seguiaserespostas a maior parte das

perguntas sdo normalmente pré-codificadas, detalaf que os entrevistados devem
obrigatoriamente escolher as suas respostas estrgua lhes sdo formalmente

propostas’(1992, p. 190).

Segundo Bell (2003), na distribuicdo e devolucds dpestionarios €
necessario ter em atencdo que existem “vantagemascha entrega pessoal dos
questionarios aos individuos” (pp. 129-130). Assigpbjectivos do estudo poderéo ser
explicados e os “questionarios podem até ser pnégwe na altura” (p. 130).

No estudo tivemos particular atencdo com a pregséovda confidencialidade
de cada questionario, de cada director, professeduzador das escolas a serem
estudadas. Cada questionario foi aplicado nos awecelhos da RAM, para
posteriormente, efectuarmos uma analise global.

Os questionédrios foram distribuidos pessoalmente dedegacdes escolares,
excepto em dois concelhos, onde num os questiegnforam entregues directamente

nas escolas e no outro foram enviados por cor@ai@ @ delegacdo que, por sua vez, 0s
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entregou nas escolas a ela pertencentes. Os aquigigforam colocados em envelopes
lacrados, contendo no seu interior o pedido deagio dirigido a cada director(a) de
escola, a autorizacao de aplicacdo dos questiendaidireccdo Regional de Educacédo
— DRE (Anexo II), um questionario para o(a) dire@p de escola e oito questionarios
para professores e educadores, e, ainda, um eervebypo que seria utilizado na
devolucdo dos questionarios para que deste modoordidencialidade fosse,
efectivamente, mantida. A devolu¢do dos questiosagfectuou-se, na maioria, em
cada sede da delegacéao escolar, que correspoinak @ou concelho.

Os dois questionarios visam o0 estudo dos estiloslidBranca escolar,
desenvolvida pelo lider formal, o(a) director(a) decola, sendo que um dos
questionarios era dirigido aos directores de est@tando-se, portanto, de uma auto-
avaliacdo de estilos de lideranca; e o outro que&tio contemplava a opiniao dos
professores e educadores face as praticas dengdedas directores.

A aplicacdo dos questionarios foi realizada em dases: a primeira decorreu
de 4 a 30 de Julho de 2008, com a entrega, apticagkvolucdo dos questionarios; a
segunda fase, de 1 a 15 de Setembro de 2008, tiomgiscontacto com as delegacdes
escolares para a verificacdo da devolucéo de t&glgsiestionarios.

Na aplicacdo dos questionarios temos como refexéneisdo de Costa (2001),
citado por Lima & Pacheco (2006, p. 22):

“na recolha de informacdo pela via da entrevistadowjuestionario tem de se ter

sempre em conta que, mesmo nas questdes ditasljeitivas, tudo o que se obtém

€ uma declaracdo do sujeito sobre a observacdoebudaz do seu préprio

pensamento, comportamento ou situacao”.

2.6.1. Questionarios para os directores e profesgs’educadores

Nos questionarios dirigidos quer aos directoresger gaos professores e
educadores sao apresentados os mesmos itens (Algxde modo a estabelecer
comparacgdes entre ambos.

A aplicacdo dos questionarios visa aferir a fregiggémom que os diversos
comportamentos da lideranca transformacional, a&@gnal e laissez-faire sao
observados pelos professores e educadores e p&daavaliacdo dos proprios
directores.
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A escala de frequéncia utilizada é de 1 a 5, \gsi® uma classificagdo menor
num dos itens reflectira uma menor exibicdo do amtamento por parte dos
directores/lideres formais.

O questionario inicia-se com a caracterizacéo dgsiiidos, que nos permite
conhecé-los, contemplando no questionario pararestares, sete pontos (sexo, idade,
tempo de servico lectivo, habilitagdes literartagypo na instituicdo, tempo no cargo de
director e concelho), e no questionario para o$epsores e educadores, oito pontos
(sexo, idade, tempo de servico lectivo, habilitacheerarias, tempo na instituicao,
tempo do director(a) no cargo, sexo do(a) direajag(concelho).

Para a avaliagdo dos estilos de liderangca e rdssltada lideranga,
consideramos trinta e quatro questdes que adaptdosgstudos de Avolio & Bass
(1995) e de Bigliazzi (2007), bem como do estuduaatorio de Castanheira & Costa,
na obra de Sousa & Fino (2007). Estas questdes@@extualizadas numa segunda
parte do questionario, denominada de lideranca.

Nos questionarios (Anexo IIl) contemplamos dez stgrara a lideranca
transformacional, com dois itens para cada ares:Atdudes (ou nos atributos) de
influéncia idealizada Idealized Influence Attitudgso director ultrapassa os seus
interesses pessoais em prol do grupo (questdo adfua de forma a inspirar respeito
por si (questdo 17); nos Comportamentos de infilaéidealizada Iflealized Influence
Behavior3, o director mostra a importancia de planear egpecificar os objectivos a
alcancar (questédo 11) e enfatiza a importanciadearh sentido de missdo comum na
instituicdo (questdo 25); na Motivacao inspiracioflaspirational Motivatior), o
director fala com entusiasmo sobre o que precissedecalizado (questédo 10) e inspira
optimismo e confianca no futuro (questao 20); n@nktdacao intelectuallftellectual
Stimulatior), o director reflecte sobre as situacfes critigagstionando se elas séo
pertinentes (questdo 2) e congrega perspectivasedtes para solucionar problemas
(questdo 7); na Consideracao individdad{vidual Consideratio)) o director, na sua
relacdo com 0s outros, encara-0s ndo sé como unbroata grupo, mas também como
pessoas (questdo 15) e ajuda os outros no desenente dos seus pontos fortes
(questao 23).

Na lideranca transaccional apresentam-se dois grupo Recompensa
contingencial ou recompensa pelos objectivos abdws; Contingent Reward com
quatro itens; e a Gestdo por excepcao activeang@gement by Exception Aciiye

também com quatro itens. Na area da recompensamg@ential sdo contempladas as
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seguintes accdes dos directores: desenvolve adedesompensa face aos esforcos dos
outros (questdo 1); apura quais as responsabiBdddecada membro da instituicdo
(questdo 8); apresenta de forma clara as recongpensa ira dar aos outros pelos
objectivos alcancados (questdo 12); e exprime faglis quando o0s outros
correspondem as suas expectativas e aos obje(tjuestiao 26). A area de gestédo por
excepcéao (activo) compreende as seguintes accodsetbor: focaliza a sua atencéo
em irregularidades, erros, excepc¢des e desviosedaas existentes (questéao 4); dedica
a sua atencdo em detectar erros e falhas, estéedi gara ouvir criticas e queixas
(questdo 18); procura manter-se informado sobrestoos erros que ocorrem na
instituicdo (questdo 19); e focaliza a sua atemg&ofalhas, face as regras estabelecidas
(questéao 21).

Na liderancalLaissez-Faireagrupam-se duas areas, com quatro itens cada: a
primeira € a Gestdo por excepcdo passManggement by Exception Pasgjve a
segunda;laissez-faire”. A area de gestdo por excepcado (passiva), dafidalaissez-
faire, contempla as seguintes questdes: actua apenadogoa problemas se tornam
manifestos (questao 3); aguarda até que os problsenebrnem evidentes para comecar
a agir (questao 9); demonstra acreditar que nédewe alterar o que esta a ter resultados
positivos (questdo 13); e demonstra pelas suagscgle s6 actua quando os problemas
se tornam mais graves (questao 16). No que diritesp area “laissez-faire” o director
apresenta as seguintes caracteristicas: procugarah quando surgem assuntos mais
complexos (questdo 5); estda ausente quando predigarsi (questdo 6); procura
esquivar-se da tomada de decisbes (questdo 22¢merd a responder a questdes
urgentes (questao 24).

O conjunto de itens que compde os resultados daahga contempla as
seguintes variaveis: a Eficaciaffectivenegs com trés itens; o Esforco extiax{raeff
ou Extra Effor), com trés itens; e a Satisfac&afisfactiof), com dois itens. No que diz
respeito a area da eficacia, esta contempla amsegguestdes: representa eficazmente
0 grupo perante niveis hierarquicos superioressf(goe32); atende eficazmente as
necessidades da instituicdo (questdo 39); e mestraficaz no atendimento das
necessidades dos outros em relacdo ao trabalhetfqu28). A area do esforco extra
compreende as seguintes ac¢des do director: ddgersstratégias de motivagéo, de
forma a alcancar novos objectivos ndo esperadcssi@mw 31); motiva 0s outros para
obter sucesso (questdo 37); e aumenta a vontadeuttas para trabalhar com maior

dedicacdo (questdo 40). A area da satisfacado tesnitdns e determina que o director
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trabalha com os outros de forma satisfatoria (Gioe84); e desenvolve estratégias de
lideranca, como cooperagéo, delegacao de respbdadbs, entre outras (questao 29).

Quanto aos itens que se reportam as motivacdetiddwes, abrangemos um
total de seis itens, adaptados de Rego & Cunha7(23020389), que contemplam trés
tipos de motivacdes: 0 Sucesso, a Afiliacdo e eeRam dois itens cada. Os itens de
motivagcdo para o sucesso, do director, corresporatEsnseguintes pontos: gosta de
aperfeicoar constantemente as suas competéncesagegguestao 30) e na instituicdo
procura fazer cada vez mais (questdo 27). A mdiivgiara a afiliacdo contempla as
seguintes caracteristicas: na instituicdo, o diregbsta de ser uma pessoa amavel
(questdo 33) e mostra satisfagdo quando os outas ffelizes com o seu apoio
(questédo 35). Relativamente & motivacdo para orpedéa compreende as seguintes
accoes do director: procura relacionar-se com psssdluentes (questdo 36) e nos
convivios, aproveita para influenciar os outrob®p0 seu apoio para o que quer fazer
(questéao 38).

Apds a recolha dos questionarios, partimos paraatanento dos dados
privilegiando o tratamento estatistico, recorreaddSPSS — Statistical Package for the
Social Sciences, versao 13.0 for Windows e ao MaftdOffice Excel 2007.

Os questionarios respondidos foram respondido$9alirectores, de um total
pretendido de 98. Quanto aos professores e edwsadecebemos o retorno de 501, de

um total de 784 pretendidos.

2.7. Método de Analise do Estudo

Os resultados dos questionarios sdo descritositpiamat € qualitativamente e
sujeitos a uma analise comparativa. A analise ddsslesta, também, relacionada com
as questdes levantadas e estabelecidas no inieistaido.

Procurdmos fundamentar a analise de dados tenddas® os seguintes
momentos fundamentais: a descricdo, a andlise etapietacdo. A descricdo
corresponde a escrita de textos resultantes dossdadginais registados pelo
investigador. A andlise € um processo de organizdeddados, onde se deve salientar
0S aspectos essenciais e identificar factores chRwee dltimo, a interpretacdo diz

respeito ao processo de obtencao de significadagses a partir dos dados obtidos.
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Na analise dos dados propriamente dita, o invekiigdeve ter o cuidado de
ler mais do que uma vez todos os documentos obf@lasaterial recolhido ao longo da
investigacdo, como € o caso dos questionariostrespdoi organizado num “dossier”
que foi submetido a uma analise pormenorizadagiial

No inicio do estudo, comecamos por analisar o Golatelos questionarios de
auto-avaliagdo de lideranca, com o objectivo deaatarizar e melhor conhecer os
estilos de lideranca desenvolvidos pelos directoagmlisando, posteriormente, as
percepcdes dos professores e educadores, no quermm®@ actuacao do lider formal da
escola.

Depois, elabordmos um resumo, onde serdo, taml@nsctitos e analisados
0s resultados dos questionarios e os documento&losuna pesquisa bibliografica.

Por fim, observamos toda a informacado compactadant elaborados quadros
sintese da informacdo, acompanhados por comeritéfiesdes, procurando
estabelecer, assim, conclusdes fundamentadas, timuiagdo a dados, em forma de
narrativa que pretendemos que seja compreensiestclarecedora, tendo o mesmo
objecto de estudo.

Na interpretacdo e apresentacdo dos dados, oigadst tem o trabalho de
“procurar continuamente semelhancas e diferengggpamentos, modelos e questdes
de importancia significativa” (Bell, 2003, p. 183).

De acordo com Yin (2005, p. 137), a analise de slddonsiste em examinar,
categorizar, classificar em tabelas, testar oucaltrario, recombinar as evidéncias
quantitativas para tratar as proposi¢des inicigisuch estudo”. Na apresentacdo dos
resultados e das conclusdes, privilegiamos “quadabelas, graficos e outras figuras”
que podem “ilustrar e elucidar o texto” (Bell, 20@3 125). Realizamos o tratamento
estatistico dos dados recorrendo ao SPSS 13.0ifalows e ao programa de Microsoft
Office Excel 2007, acompanhando com reflexdes @r s interpretacdes e descricbes
dos dados recolhidos. Para Ketele & Roegiers (1983)estratégias de tratamento da
informacé&o sdo multiplas e muito variaveis conseast diferentes métodos de recolha
de informacdes” (p. 247).

Na opinido de Hill & Hill, numa “investigacdo onde aplica um questionario,
a maioria das variaveis (frequentemente, todasadéaweis) sdao medidas a partir das
perguntas do questionério, e portanto, os métoddswstigacdo incluem os tipos de
perguntas usadas, os tipos de respostas assoc@dasstas perguntas e as escalas de

medida dessas respostas” (2005, p. 83).
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Na interpretacdo dos dados recolhidos, consideramggguinte plano de
andlise dos questionérios: “1. Listar todas asavais da investigacao; 2. Especificar o
namero de perguntas para medir cada uma das viatigdél & Hill, 2005, p. 84).

Para Lima & Pacheco (2006), quanto “as técnicaarddise de dados, para
além da analise estatistica, a mais utilizada @éatise de conteudo” (p. 23), uma vez
gue a analise de conteddo se distingue “por trésdgis categorias de métodos”: as
analises tematicas, as andlises formais e as emda@&ruturais. A mais conhecida e
utiizada é a andlise categorial, pertencente amngmo meétodo (Quivy &
Campenhouldt, 1997; Bardin, 1988).

A andlise categorial € “um procedimento predomiaiaante quantitativo”,
gue segundo Quivy & Campenhoudt (1997, p. 228gdoitpor Lima & Pacheco:
“consiste em calcular e comparar as frequénciadas caracteristicas (na maior parte
das vezes os temas evocados) previamente agrupadasategorias significativas”
(2006, p. 23).

Os trabalhos de investigacdo em educacao utilizais finequentemente a
analise de conteudo tematica, de acordo com arelogiia de Ghiglione e Matalon, ou
designada de analise categorial, segundo a temgjaotle Bardin. (Lima & Pacheco,
2006).

A analise de dados consiste, para Bogdan & Bickl®84), num “processo de
busca e de organizacdo sistematica” dos instrurmelggesquisa, no caso concreto da
investigacdo, dos questionarios, “com o objective a@umentar a sua propria
compreensao desses mesmos materiais e de lhe ipepnésentar aos outros aquilo
que encontrou” (p. 205).

Segundo os autores supra citados (1994, p. 208hadise envolve o trabalho
com os dados, a sua organizacao, sintese, proeyradides, descoberta dos aspectos
importantes e do que deve ser aprendido e a desidfie 0 que vai ser transmitido aos
outros”.

E importante realcar que face as opinibes dos estorganizacionais na
perspectiva dos autores referidos anteriormentép “80 as pessoas que ocupam
diferentes posicdes em determinada organizaca@neradter perspectivas diferentes,
como também se verifica uma grande diversidades emjueles que ocupam posi¢cdes
semelhantes” (1994, p. 283).
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Na interpretacdo dos dados, o investigador proconaiderar a existéncia de
“um encadeamento de evidéncias (ligacbes explieite® as questdes feitas, os dados
colectados e as conclusdes a que se chegou)”Z80%, p. 109).

De um modo geral, e considerando a opinido de S@0€H, pp. 140-141), na
investigacdo ponderamos sobre o0s seguintes proeettien a desenvolver sobre o
estudo: em primeiro lugar a recolha, o mais exaagtossivel, dos dados sobre o caso
em estudo e o contexto em que se encontra insexédindo, a andlise qualitativa e
guantitativa desses dados, procurando-se constatdesdes, discrepancias, frequéncias
e elementos de valor significativo; e terceiroctfar inferéncias a partir da analise e

extrair conclusoes.

2.8. Limitacdes do Estudo

A realizacdo de uma investigacdo no ambito de umsocule mestrado
apresenta limitacbes temporais e logisticas quéno, a condicionam.

Inicialmente, quando comec¢dmos a delinear o pwjed investigagao,
pretendiamos fazer uma analise comparativa entreopisioes dos directores,
professores/educadores e funcionarios de escotdaliocradores”), mas, devido as
limitacbes temporais impostas para o desenvolvineiat investigacdo, optamos por
estudar as percepc¢des dos directores, (tendo é&artewd o universo), dos professores e
educadores, (considerando uma amostra represantdtambém no estudo tivemos em
consideracgao, sobretudo, os estilos de liderargga,dmmo alguns factores de lideranca
e de motivacdo para a lideranca, o que nos leveguacionar futuras investigacoes
neste ambito, tendo em atencdo outros conteuddimgrees e muito associados ao
Nosso objecto de estudo, como as liderancas infermaultura e clima de escola, entre
outros.

Na investigacdo, reconhecemos também outras @sdricomo o numero
limitado de respostas aos questionarios, nomeadarders professores e educadores; e
o facto de n&o utilizarmos outros instrumentosedelha de dados que nos permitissem
uma exploracdo mais detalhada sobre a liderangéaesc

Por conseguinte, com este estudo pretendemos daveyer uma abordagem

mais explicativa, e até exploratoria, das caragtiesis dos estilos de lideranca dos
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directores das escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basae RAM, o que nos levou a

indicagao de pistas para futuras investigacoes.
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Capitulo Il — Os resultados do estudo — Estilos de
Lideranca nas escolas publicas do 1.° Ciclo do EERd
RAM
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3.1. As representacOes dos directores

3.1.1. Caracterizacdo da amostra constituida pelalrectores

A taxa de respostas obtidas foi maior no Conceltnd-ahchal, com 21,7%,
seguido de Camara de Lobos com 15,9%, Santa Cmz 18%, Ribeira Brava e
Machico, ambos os Concelhos, com 10,1%. Com mewmateses temos os Concelhos
da Calheta com 1,4%, Porto Moniz e Sao Vicente 2@% cada (ver figura 1).

W Funchal

@ Camara de Lobos
O Ribeira Brava
B Ponta de Sol
O calheta

[ Porto Moniz
@ Santana

O Machico

O Santa Cruz
B Séo Vicente
O Porto Santo

Figura 1 — Respostas dos directores por Concelho %

Dos 69 directores inquiridos apenas 53 responderaguestdo de género,
sendo que a maioria, 79,2%, é do género femingh@pmo mostra a figura 2.

B masculino
@ feminino

Figura 2 — Directores por género (%)

106



Capitulo Il — Os resultados do estudo

No que diz respeito a idade dos inquiridos, foramstruidas 3 classes etarias:
a primeira dos 25 aos 35 anos; a segunda dos 346aasos e, por fim, a classe que
compreendia as idades dos 47 aos 57 anos. A fyorastra que a maior percentagem
dos inquiridos esta incluida na classe etaria 6c&03 46 anos. Verifica-se que mais de
50% dos respondentes tém idade igual ou inferddy anos (ver figura 3).

| 2535
@ 36-46
0 47-57

Figura 3 — Directores por classes etéarias (%)

Relativamente as habilitacdes literarias, resp@mdex esta questdo 68 dos 69
inquiridos. Verifica-se pela figura 4 que a esmagadnaioria, cerca de 85%, possui a
licenciatura, uma percentagem menor de 11,8% paosbacharelato e apenas 2,5%, 0

equivalente a dois respondentes, possui mais da ticenciatura.

W bacharelato
@ licenciatura
O pos-graduagdo
B mestre

Figura 4 — Habilitacdes literarias dos directores%)

Quanto aos anos de servi¢o dos respondentes, enad94l possui menos de 20

anos de servico e apenas 17,7% tem 27 ou maidarsesvico. (ver figura 5).
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M| 3-10
@ 11-18
O 19-26
| >=27

Figura 5 — Directores distribuidos por classes denas de servigo (%)

No que diz respeito ao periodo que permanecemstiduindo, obteve-se 68
respostas dos 69 inquiridos. A classe de anos mapissentativa € a que inclui até 10
anos na instituicdo com cerca de 61,8% das respostadas; apenas 5,9% estdo na

instituicdo ha mais de 21 anos (ver figura 6).

| 1-10
@ 1121
0O >=22

Figura 6 — Directores distribuidos por classes denas na instituicao (%)

Quanto ao tempo de permanéncia no cargo de direasorespostas obtidas
foram 68 de 69 do total dos inquiridos. A figurandstra que 70,6% dos respondentes
estdo no cargo ha menos de 6 anos, uma percentalggivamente significativa; cerca
de 28% esta no cargo ha mais de 6 e ha menos dmdsl e apenas 1,5% dos
respondentes exercem o cargo hd mais de 18 andasge de tempo dos 12 aos 17

anos nao apresenta nenhum valor.
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W 05
o 6-11
0O >=18

Figura 7 — Directores distribuidos por classes denas de permanéncia no cargo de director (%)

3.1.2. PercepcOes dos directores sobre as suas jgad de lideranca

De um modo geral, o estilo de lideranca que, nai@pidos directores, € mais
utilizado pelos mesmos, assenta na abordagem draresfional com média de 41,28,
seguido da lideranga transaccional com 29,93 ebdedagemaissez-fairecom 17,08
(ver figura 8).

45 7 4,128

35 4

2,5 - 2,13

15 -

05 -

Transformacional Transaccional Laissez-faire

Figura 8 - Média dos estilos de lideranca nos diréares

De acordo com a figura 9, no estilo de liderangadformacional, a area que
apresenta a média mais elevada é a “consideragdadumal”’, com 8,64. Esta area esta
relacionada com a consideracéo individual dos mesba instituicdo, encarando-os
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como individuos (apoiando o desenvolvimento dos gmntos fortes) e ndo apenas
como membros do grupo. Segue-se a “influéncia ickdd comportamental”, com
8,32, que diz respeito ao planeamento e espedficdgs objectivos a serem alcancados
e a importancia de um sentido de missdo comumstidigdo. O item com a média de
frequéncia mais baixa é a “influéncia idealizadsributos” (7,91), que estéa relacionada
com a acc¢ao do director de modo a inspirar noosugspeito por si e ir para além do
seu interesse pessoal em prol do grupo.

Consideracéo individual 8,64
Estimulag&o intelectual | 8,12
Motivacéo Inspiracional | 8,29
Influéncia idealizada comportamental | 8,32
Influéncia Idealizada Atributos 7,91
7,4 7,6 7,8 8 8,2 8,4 8,6 8,8

Figura 9 — Soma das médias das areas do estilo @ietanca transformacional

No estilo de lideranca transaccional a area quesapta a média mais elevada
€ a “recompensa contingencial’, com 15, 7 (figufd. lEsta area corresponde a
apresentacao clara e desenvolvimento de ac¢cOescdenpensa, ao apuramento de
responsabilidades de cada membro da instituicioegpéessdo de satisfacdo pela
correspondéncia as expectativas e objectivos defniO item de “gestdo por excepgéo
activo” apresenta um valor muito proximo com 14, &3sta relacionado com a
focalizacdo nos erros e falhas, com a informacadodes os erros existentes na

instituicdo e procura ouvir criticas e queixas.
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Gestéo por excepcéo Activo 14,23

Recompensa contingencial 15,7

13 13,5 14 14,5 15 155 16

Figura 10 - Soma das médias das areas do estiloldieranca transaccional

De acordo com a figura 11, no estilo de lideralagssez-faire a area que
apresenta a média mais elevada é a “gestdo popgdaeassivo”’, com 10,67. Este
item esta relacionado com a actuacdo do direcpmmnas quando os problemas séo
manifestos e graves e demonstra acreditar que \& rdanter aquilo que esta a ter
resultados positivos, revelando pouca aberturadanga.

Laissez-faire 6,36

Gestao por excepgap Passivo 10,67

Figura 11 — Soma das médias das areas do estilolidieranca Laissez- faire
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Os factores de lideranca apontados pelos inquireksentam em valores
médios muito proximos, tais como a satisfacdo, dgn o esforco extra, com 4,1 e a
eficacia, com 4,13 (ver tabela 1). Podemos aferifiee que os inquiridos utilizam,

praticamente de igual forma, os factores de lidgrarontemplando a satisfacédo, o

esforco extra e a eficacia.

Tabela 1 — Factores de lideranca dos directores

Esforco extra Média | Mediana Moda Média tota
Desenvolvo estratégias de motivacdo, de forma3®3 4,00 4,00
alcancar novos objectivos ndo esperados
Motivo 0s outros para obter sucesso 4,36 4,00 5,09 4.1
Aumento a vontade dos outros para trabalhar com
maior dedicagéo 401 400 400
Eficacia Média | Mediana Moda Média tota
Represento eficazmente o0 grupo perante nivéi@2 4 4
hierarquicos superiores
Atendo eficazmente as necessidades da institui¢ig04 4 | 4 4 4,13
Mostro-me eficaz no atendimento das necessidades
dos outros em relacéo ao trabalho a3 4 4
Satisfacao Média | Mediana Moda Média tota
Trabalho com os outros de forma satisfatéria 4,34 4 4
Desenvolvo estratégias de lideranca (cooperagg%7 4 4 4,2
delegacéo de responsabilidades, entre outras)

3.1.3. Motivacdes dos directores

Na opinido dos directores, as motivacdes que apootan maior incidéncia
sdo o0 “sucesso” e a “afiliacdo”, valores medios4dge’ e 4,54, respectivamente. A
motivacdo que surge com menor valor € o “poder” @5 (ver tabela 2). Podemos
assim concluir que os inquiridos mostram menor vagéo pelo “poder” que diz
respeito a procura de relacbes com pessoas irgsierdaproveita-lo, nos convivios, para

poder influenciar os outros e deste modo obterotogpara o que pretendem fazer.

Tabela 2 — Factores de motivagéo nos directores

Média Mediana Moda Média tota]

hhas 4,46

Sucesso

Gosto de aperfeicoar constantemente as mi
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competéncias pessoais 4,57
Na instituicdo procuro fazer cada vez mais 4,68 5 5
Afiliacéo Média | Mediana Moda Média total
Na instituicdo gosto de ser uma pessoa amavel 4,5% 5
Mostro satisfagdo quando os outros ficam felizes 4,52
. 4,49 5 5
Ccom 0 meu apoio
Poder Média | Mediana Moda Média total
Procuro relacionar-me com pessoas influentes 2,98 3 3
Nos convivios aproveito para influenciar os outros 2,695
2,46 3 3

e obter apoio para o que quero realizar
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3.2. As representacOes dos professores/educadores

3.2.1. Caracterizacdo da amostra constituida peloprofessores e

educadores
No que diz respeito ao género dos inquiridos, ettwes e professores,
destaca-se uma percentagem de resposta de 90.glhardo 84,5% dessas respostas

0 género feminino e 15,5% o género masculino,dalase pode ver na figura 12.

@ masculino
@ feminino

Figura 12 — Professores e educadores por género (%)

Quanto a idade dos professores e educadores, etE#e38% de respostas do
total dos 501 inquiridos. Tal como mostra a figliBaa classe etaria mais representativa

€ a que vai dos 23 aos 33 anos de idade.

| 2333
@ 34-44
0 45-55
W >=56

Figura 13 — Professores e educadores por classesrigis (%)
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Na questdo das habilitacdes literarias obteve-setara de resposta de 97,2%.
A maioria dos professores e educadores possuilndgrdicenciado, cerca de 88% dos
respondentes. Os graus académicos que registameaesabores sdo a pés-graduacado e
0 mestrado, com 1,2% e 0,8%, respectivamente ifyaaf 14).

[l bacharelato
@ licenciatura
O pos-graduagao
l mestre

Figura 14 — Habilitac8es literarias dos professores educadores

Tendo em conta o tempo de servico, a taxa de r@spossta questdo foi de
97%. Verifica-se, através da figura 15, que a nmaidos professores e educadores,

cerca de 67%, possui dez ou menos anos de seeeipvol

M 0-10
@ 11-20
O >=21

Figura 15 — Tempo de servigco dos professores e eddores (%)

Quanto ao tempo que os inquiridos desempenham as funcbes na
Instituicdo, obtivemos 95,2% do total das respogtdgyura 16 mostra que a classe que
se destaca, com 91,8%, € a classe de tempo doari0
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I 0-10
[ 11-20
O >=21

Figura 16 — Tempo na instituicdo dos professoreseslucadores (%)

Na questédo sobre o tempo do director no cargopnegsam 86,6% dos 501
educadores e professores inquiridos. Na opinidarapsridos, o tempo do director no
cargo corresponde no maximo até aos 5 anos (72B%0s inquiridos cerca de 21%
apontam o tempo no cargo de director dos 6 aosd® (@er figura 17).

| 0-5

E 6-10
O 11-15
W >=16

Figura 17 — Tempo do director no cargo segundo a apao dos professores e educadores (%)

Tendo em conta as respostas obtidas, 485 do tet&0d, os professores e
educadores indicam o sexo feminino como o dominditeseu director de escola

(84,3%) e em menor percentagem o género mascuwimadl®,7% (ver figura 18).
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B masculino
@ feminino

Figura 18 — Género do director segundo a opinido dqgrofessores e educadores (%)

Quanto ao Concelho obteve-se a taxa de resposte30@& Tal como se pode
verificar pela figura 19, o Concelho com maior némnde respostas € o Concelho do
Funchal, com 24,8%, seguido de Camara de Loboslé8me Santa Cruz com 14,2%.

Funchal

Camara de
Lobos

Ribeira Brava
Ponta do Sol
Calheta
Porto Moniz

Santana
Machico

Santa Cruz

EO0OOONDO O B

Sao Vicente

Figura 19 — Concelho segundo a opinido dos professe e educadores (%)
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3.2.2. Representacdes dos professores/educadordwres@s praticas de
lideranca dos directores

De acordo com a opinidao dos professores e educadoestilo de lideranca
transformacional € o mais frequentemente utiliza€los directores das Escolas do 1.°
Ciclo do Ensino Basico da RAM, apresentando o u¢af,026%. O estilo de lideranca
transaccional apresenta, contudo, certa proximid#epercentagem da abordagem
transformacional com 3,705%. Com menor valor etgqmbo, com menor incidéncia de
accdes/comportamentos dos directores € o estlidetancalaissez-faireapresentando
2,193%.

4,5
4,026

4 3,705

35

25 2,193

15

05

Transformacional Transaccional Laissez-faire

Figura 20 - Média dos estilos de lideranca dos dicéores na opinido dos professores e educadores
(%)

De acordo com a figura 9, no estilo de liderangasformacional, a area que
apresenta a média mais elevada € a “motivacaaracgmal’, com 8,45. Esta area diz
respeito a revelacdo de entusiasmo sobre o queeés&io ser realizado e a inspiracao
de optimismo e confianca no futuro. Segue-se amesicao intelectual”, com 8,27,
que esta relacionada com a reflexdo sobre as &ésargiticas e seu questionamento,
bem como a juncéo das perspectivas diferentesgpacducao dos problemas. O item
gue apresenta a média de frequéncia mais baiX@néugncia idealizada — atributos”,
com 7,64, esta relacionado com a accao do direltomodo a inspirar nos outros

respeito por si e ir para além do seu interesssopesm prol do grupo.
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Consideragao individual | 8,12
Estimulacéo intelectual | 8,27
Motivagéo Inspiracional | 8,45
Influéncia idealizada comportamental 8,08
Influéncia Idealizada Atributos | I 7,64
7,2 7,4 7,6 7,8 8 8,2 8,4 8,6

Figura 21 — Soma das médias das areas do estilolideranca transformacional dos directores na

opinido de professores e educadores (%)

No estilo de liderancga transaccional as duas afegsmmpensa contingencial’
e “gestdo por excepcgao activo”, apresentam médiat® mroximas com 14,45 e 14,64
respectivamente. O item de “gestéo por excepcawnaetpresenta uma residual subida
face a “recompensa contingencial”, por volta de Osalores, (figura 10), sendo esta
area correspondente a focalizacdo nos erros esfatiban a informacdo de todos os
erros existentes na instituicdo e a procura deu#tagséo de criticas e queixas.

Gestéo por excepgao Activo 14,45

Recompensa contingencial 14,64

14,35 14,4 14,45 14,5 14,55 14,6 14,65 14,7

Figura 22 - Soma das médias das areas do estilolderanca transaccional dos directores na

opinido dos professores e educadores (%)

De acordo com a figura 11, no estilo de lideralagssez-faire a area que

apresenta a média mais elevada é a “gestdo popg@aeassivo”, com 10,83. Este
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item esta relacionado com a actuacdo do direcpmmnas quando os problemas séo
manifestos e graves, e demonstra acreditar que\se manter aquilo que esta a ter
resultados positivos, revelando pouca abertura danga. A 4rea que corresponde ao
laissez-fairg apresenta uma média de frequéncia mais baixapco e diz respeito ao

alheamento do director quando surgem assuntoscomiglexos, a sua auséncia quando
ele € necessario, ao esquivo na tomada de deasé@edemora de resposta perante

guestdes urgentes.

Laissez-faire 6,71

Gestao por excepgap Passivo 10,83

Figura 23 — Soma das médias das areas do estilolideranca Laissez- faire dos directores na

opinido dos professores e educadores (%)

Na tabela 3, verifica-se que os factores de lidgrapontados pelos inquiridos
tém valores muito proximos: o esforgo extra, cof#4a eficacia e a satisfacdo com os
mesmos valores, com 4,33. Podemos constatar qua¢catdo com os professores e
educadores inquiridos, os directores das escolds®doiclo da RAM revelam tanto os
factores de esforco extra e eficacia como os dsfagio.

Tabela 3 — Factores de lideranca na opinido dos fessores e educadores

Esforco extra Média | Mediana Moda Média tota

Desenvolvo estratégias de motivacdo, de forme386 4 4

alcancar novos objectivos ndo esperados

Motivo os outros para obter sucesso 4,13 4 5 |4,04
Aumento a vontade dos outros para trabalhar com
) ) 4,12 4 4
maior dedicacdo
Eficacia Média | Mediana Moda Média tota
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Represento eficazmente o grupo perante nivdiS3 5 5

hierarquicos superiores

Atendo eficazmente as necessidades da institui¢dg39 4 | 5 5 4,33
Mostro-me eficaz no atendimento das necessidades
dos outros em relagéo ao trabalho hr 4 >
Satisfacao Média | Mediana Moda Média tota
Trabalho com os outros de forma satisfatéria 4,44 5 5
Desenvolvo estratégias de lideranca (cooperacao, 4,33
4,22 5 5

delegacéo de responsabilidades, entre outras)

3.2.3. Opiniao dos inquiridos sobre as motivacoe®sl directores

De acordo com a tabela 4, na opinido dos educad®orpsofessores, as
motivacdes que os directores deixam transparecstap com maior incidéncia para a
“afiliagcdo” e o “sucesso”, com 4,4 e 4,37, cada was motivacdes. A motivacado que
surge com menor expressividade é o “poder”, com.Fwdemos assim referir que,
segundo os professores e educadores, os directmssam menor motivacado pelo
“poder” que diz respeito a procura de relacdes pessoas influentes e aproveita-lo,
nos convivios, para poder influenciar os outrodeste modo, obter o apoio para o que

pretendem fazer.

Tabela 4 — Factores de motivacéo dos directores painido dos professores e educadores

Sucesso Média | Mediana Moda Média tota
Gosto de aperfeicoar constantemente as minHdag3 4 5
competéncias pessoais 4,37
Na instituicdo procuro fazer cada vez mais 4,51 5 5
Afiliacéo Média | Mediana Moda Média total
Na instituicdo gosto de ser uma pessoa amavel 4,415 5
Mostro satisfacdo quando os outros ficam felizes 4,4
. 4,39 5 5
com 0 meu apoio
Poder Média | Mediana Moda Média total
Procuro relacionar-me com pessoas influentes 3,401 4 4
Nos convivios aproveito para influenciar os OUtrOZS:GG 3 A 3,04
e obter apoio para o que quero realizar
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3.3. Dados do estudo comparativo

Ao analisarmos os resultados dos dados dos quastierdos directores, dos
professores e educadores, achamos por bem conoganas suas diferentes variaveis.
No género dos directores os proprios indicam séi@2% do género feminino e 20,8%
do masculino; ja os professores e educadores apordabres ligeiramente diferentes,
para o género feminino 84,3% e 15,7% para o masxuli

Quanto a questdo do concelho, no qual os inquirttls®mpenham as suas
funcdes/actividades, os directores apontam o Flrmira maior valor, seguido de
Camara de Lobos, assim como os professores e emasadla os Concelhos que
mostram menor representatividade, segundo a opdméalirectores, sdo o Porto Moniz
e Sao Vicente, enquanto que os professores e gadmes indicam o Porto Moniz e a
Calheta.

No que concerne as idades dos inquiridos, em @lagé directores, mais de
50% tém idade igual ou inferior a 46 anos, ja adgasores e 0s educadores com idade
mais representativa é a classe etaria dos 23 aasd33 com 58%.

Em relacdo as habilitacdes literarias, tanto asctires como os professores e
os educadores apresentam uma grande percentagenehda licenciatura, com 85% e
88% respectivamente.

Quanto ao tempo de servigo, referenciado por dasas respostas dos
directores indicam que mais de 50% possuem mena20danos de servico, ja 0s
professores e os educadores apresentam 91,8% atessa de tempo dos 0 aos 10
anos.

No que diz respeito ao tempo na instituicdo, destase os valores dos
directores face aos dos professores e educad@esdasse representativa para ambos,
com 61,8% e 91,8% cada.

Relativamente ao tempo do director no cargo, ondpdica-nos que até aos
6 anos apresenta um valor significativo, com 70, €% partir dos 6 até aos 10 anos no
cargo, com cerca de 28%. Similarmente os professoos educadores apontam valores
muito proximos sobre o tempo do director de esnolaargo, com 72,4% e 21%, face
as duas classes mencionadas.

Quanto as percepcdes de lideranga, tanto os diesctomo os professores e

os educadores indicam a lideranca transformacicmal a média de frequéncia mais
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significativa, porém proximos da lideranca trangatal. Ja a lideranctaissez-faire
apresenta nos dois grupos de inquiridos uma média baixa, revelando, portanto, a
pouca frequéncia de comportamentos de liderdaisgez-faire nos directores das
escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico da RAM. Nieskea de pensamento, procuramos
verificar as areas das liderancas referidas, comecpela lideranca transformacional
que segundo os directores os itens mais utilizpetss proprios sdo: a “consideracéo
individual” e a “influéncia idealizada comportamafit na opinido dos professores e
educadores as areas que 0s seus directores da esiizam com maior frequéncia sao:
a “motivacao inspiracional” e a “estimulacdo intélal”. Ja o item que quer 0s
directores quer os professores e educadores afaesemenor incidéncia de
comportamentos é a “influéncia idealizada de atodiu Na lideranca transaccional as
areas de “gestao por excepcéo activo” e “recompesrsingencial” apresentam valores
muito préximos na opinido dos dois grupos de indog, bem como na lideranca
laissez-fairg com 0s seus itens de “gestao por excepcao passhaissez-faire”

Em relagdo aos factores de lideranca, os directaesprofessores e os
educadores apresentam valores similares nos t&sda analisados: o esforco extra, a
eficacia e a satisfacao.

No que diz respeito as motivacbes dos lideres, iosctdres apontam
primeiramente para 0 sucesso e, em segundo, acablicomo as suas maiores
motivacfes. Os professores e os educadores indgeenas motivacdes que 0s
directores revelam com maior incidéncia sdo em gironlugar a afiliacdo e, depois, o
sucesso. A motivacdo que é apontada pelos doisogrdp inquiridos com menor
representatividade é a motivagéo pelo poder.

3.3.1. Comparacdo dos resultados relativos as regentacdes dos
directores e professores/educadores sobre as prascde lideranca dos

directores — testes de hipoteses

Para verificar se existem diferencas de opinideseeas directores e 0s
professores/educadores nas véarias &areas dos edéld&gleranca, nos factores de
lideranca e nos estilos de lideranca o teste ndl@igueado, na opinido de Maroco (2007),
€ o testd-Studentpara duas amostras independentes. A escolha remaia este teste

por se tratar de um teste paramétrico que, pomEsmo, € mais robusto permitindo a
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obtencéo de resultados mais fiaveis. Exige, nonémtalgumas condi¢cdes para a sua
aplicabilidade, nomeadamente, a normalidade do®sdal a homogeneidade das
variancias que foram testadas com recurso ao de¥{®@lgomorov-Smirnoe ao teste
de Levene respectivamente. Tendo-se verificado a ndo ewigtéda normalidade nas
variaveis, estilos de lideranca, areas dos edtiodideranca, factores de lideranca e
motivacgoes de liderancga, utilizou-se como altevaadio testé-Studenb teste déann-
Whitneypara comparar medianas. Formularam-se os seguiptggses:
1) Hipotese A:

Hao: N&o existem diferencas entre as opinides dosctdies e dos
professores/educadores relativamente as areasildadedideranca transformacional.

Ha1: Os directores e professores/educadores tém aangsimao em relacdo as
areas dos estilos de lideranca transformacional.
2) Hipotese B:

Hgo: N&o existem diferencas de opinidbes entre o0s tdires e 0S
professores/educadores relativamente as areasildadedideranca transaccional.

Hs1: Os directores e professores/educadores tém aan@simao em relacéo as
areas do estilo de lideranca transaccional.
3) Hipotese C:

Hco: N&o existem diferencas de opinibes entre os tdires e 0S
professores/educadores relativamente as areasildadediderancdaissez-faire

Hc1: Os directores e professores/educadores tém aangsimao em relacéo as
areas do estilo de lideranigassez-faire.
4) Hipétese D:

Hpo: Nao existem diferencas de opinides entre os toires e 0S
professores/educadores relativamente aos facterksedanca.

Hpi: Os directores e professores/educadores tém a anepmido em relagéo
aos factores de lideranca.
5) Hipotese E:

Heo: Nao existem diferencas de opinibes entre o0s tdiree e 0s
professores/educadores relativamente as motivagkderanca.

Hei: Os directores e professores/educadores tém aangsimao em relacao as
motivagdes de lideranca.
6) Hipotese F:
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Heo: N&o existem diferencas de opinibes entre o0s tdies e o0s
professores/educadores relativamente aos estilodedanca.
Hei: Os directores e professores/educadores tém a anepmido em relagéo

aos estilos de lideranca.

Para um nivel de confianca de 95%, a regra de &edsnsiste em rejeitar a
hipotese nula sp-valuefor inferior ao nivel de significancia de 5%, chmcedo-se que
existem diferencas estatisticamente significativas.

Tal como mostra a tabela 5,pevalueé inferior ao nivel de significancia de
5%, apenas para a area “consideracao individusli,significa que se rejeita hipotese
nula Hy. Na opinidao dos directores, em relacdo aos iteasriinha relagdo com os
outros encara-0s ndo s6 como membros do grupo onas gessoas” e “ajudo 0s outros
no desenvolvimento dos seus pontos fortes”, esiasideram que muitas vezes ou
sempre tém estes comportamentos, ja na opinido pdofessores/educadores 0s

directores nem sempre adoptam estes comportamentos.

Tabela 5 — Areas do estilo de lideranca transforméaanal

Areas Medianas Mann-Whitney
Directores Professores/educadores p-value
Influéncia idealizada - atributos 4 4 0,213
Influéncia idealizada 4 4 0,232
comportamento
Motivagédo inspiracional 4 4,5 0,094
Estimulacéo intelectual 4 4 0,552
Consideracao individual 4,5 4 0,033*

* Significativa para nivel de significancia de 5%

No que diz respeito as areas que fazem parte dissede lideranca
transaccional daissez-faire (ver tabela 6 e 7), os dados ndo permitem rejeisa
hipéteses nulas gd e H. Os resultados dos testes provam que as opiniéss d
directores e dos professores/educadores, quantcecuéhcia de adopcdo destes

comportamentos por parte do director da escolaidéiticasp-value-5%).
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Tabela 6 — Areas do estilo de lideranga transacciah

Areas Medianas Mann-Whitney
Directores Professores/educadores p-value

Recompensa contingencial 3,75 4 0,302

Gestéo por excepcéo - Activo 3,5 3,75 0,539

Tabela 7 — Areas do estilo de lideranckaissez faire

Areas Medianas Mann-Whitney
Directores Professores/educadores p-value

Gestéo por excepcéo - Passivo 2,75 2,75 0,922

Laissez-faire 15 15 0,712

Quanto aos factores de lideranca ilustrados néat&be teste d&ann-whitney
prova que existem diferencas estatisticamente feigtivas nos factores “eficacia” e
“satisfacao”, pelo que se rejeita a hipétese nubg. 380 os professores/educadores
guando comparados com os directores que considgraro director tem muitas vezes,
Oou sempre, comportamentos tais como: “represeitazeiente o grupo perante niveis
hierarquicos superiores”, “atende eficazmente agssdades da instituicdo”, “mostra
eficacia no atendimento das necessidades dos arraslacédo ao trabalho”, “trabalha
com os outros de forma satisfatéria”, “desenvolsteagégias de lideranca, cooperagao,

delegacéao, responsabilidades”.

Tabela 8 — Factores de lideranca

Factores Medianas Mann-Whitney
Directores Professores/educadores p-value
Esforco extra 4 4 0,804
Eficacia 4 4,3 0,007*
Satisfacao 4 4,5 0,008*

* Significativa para nivel de significancia de 5%

Tendo em conta as motivacdes de lideranca, desigratte, sucesso, afiliacdo
e poder (ver tabela 9) os resultados mostram quader é a motivagdo onde existem
diferencas de opinides entre directores e profesfucadoresp{value=0,004 e
inferior ao nivel de significancia de 5%), pelo geerejeita a hipotese nula¢iNa

opinido dos directores, estes nunca, ou raramadtgtam comportamentos tais como
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“procuro relacionar-me com pessoas influentes” es“rconvivios proveito para
influenciar os outros a obter 0 seu apoio para ® quero fazer”. Ja na opinido dos
professores/educadores, os directores, as vezgaatestes comportamentos.

Tabela 9 — MotivacGes de lideranca

Motivaces Medianas Mann-Whitney
Directores Professores/educadorep p-value
Sucesso 4.5 4.5 0,060
Afiliacao 4.5 4.5 0,409
Poder 2,5 3 0,004*

* Significativa para nivel de significancia de 5%

Por fim, testando a hipétese de que nédo existemnetifas de opinides entre os
directores e os professores/educadores quantotiém des lideranca existente na sua
escola, verifica-se pelos resultados apresentadodalbela 10 que os dados néao
permitem rejeitar a hipotese nulaiHelo que se conclui que as opinides do director e

dos professores/educadores, quanto ao estiloetatida do director, sdo iguais.

Tabela 10 — Estilos de lideranca

Estilos Medianas Mann-Whitney
Directores | Professores/educadores$ p-value
Transformacional 4,1 4,1 0,387
Transaccional 3,63 3,75 0,939
Laissez-faire 2,13 2,13 0,821
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4.1. Analise interpretativa e reflexiva dos resultdos

A escola do 1.° Ciclo do EB, embora seja, habiteabsy, de dimensdes mais
reduzidas, ndo deixa de ser tdo complexa comocataesde outros niveis de ensino.
Nesta escola a lideranca é de grande proximidagetodos os actores, levando a um
modo de organizacdo e gestdo muito especificoereqdo, portanto, uma lideranca
propria, enleada por varias influéncias.

Os estudos sobre a lideranca, segundo Rocha (28f)tam que € necessario
que seja repensada “a conceptualizacdo da gestd® lederanca no ambito das
organizacdes educativas”, destacando-se a exigdaamvos lideres que concretizem
0s “novos desafios impostos por um sistema estataném ele renovado” (p. 115).

No estudo achamos por bem destacar que o géneimirfer@ apontado como
0 mais representativo, com maioria, nos dois grujaosvestigacéo, os directores e 0s
professores/educadores. A relacéo entre a lideocgénero é apresentada por Santos
(2006) como um “efeito tecto de vidro”, pois tra@de uma barreira subtil e invisivel
que procura impedir as mulheres de ascenderemigdpsde lideranca, pelo simples
facto de serem mulheres. Sao varios os autoresy) Gwousa (2006), Teixeira (1998),
Rocha (2000), que nos indicam que as mulheres rercieio da lideranca,
comparativamente com os homens, apresentam castictey de um estilo de lideranca
transformacional, participativo, democrético e adiigd, com maior contacto e partilha
de poder, com capacidade de relacionamento pdteemafar os outros e preocupacéo
com estes.

Os dados do estudo demonstram que o0s comportameatdiseranca dos
directores das escolas do 1.° Ciclo do EB da RAMisnfrequentemente utilizados,
através dos questionarios aplicados aos directames professores e aos educadores,
apresentam maiores comportamentos ligados a ligermansformacional, seguido da
lideranca transaccional. A uma certa distancia, eom menor valor encontra-se a
lideranca do tipdaissez-faire

Os comportamentos de lideranga transformacionas oiaservados, de acordo
com os directores de escola, abrangem as areasodsideracao individual” e de
“influéncia idealizada comportamental”’; e na opini@os professores e educadores as
areas com maiores valores sdo a “motivacdo inspiral e a “estimulacdo

intelectual”.
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A lideranga transformacional, apresentada pelosiiitlps deste estudo, pelos
directores, pelos professores e pelos educado@m®so ca mais frequentemente
desenvolvida pelos directores de escola, apresastaseguintes caracteristicas:
ultrapassar os interesses pessoais em prol do;grap@r de forma a inspirar respeito;
mostrar a importancia do planeamento e da espag#iic dos objectivos necessérios a
alcancar; enfatizar a importancia da existénciaim@ missdo comum na instituicao;
falar com entusiasmo sobre 0 que precisa ser agaljznspirar optimismo e confianca
no futuro; reflectir sobre as situacdes criticasesjonando se sao pertinentes;
congregar perspectivas diferentes para soluciaodtgmas; na relagdo com os outros o
director encara-os ndo s6 como membros do grup® corao pessoas; ajudar 0s outros
no desenvolvimento dos seus pontos fortes.

Os comportamentos dos directores das escolas, equecislem no estilo de
lideranca transaccional, tém por base que o dirsefa capaz de desenvolver ac¢des de
recompensa face aos esfor¢cos dos outros; apuraspensabilidades de cada membro
da instituicdo; apresentar de forma clara as reeasgs pelo alcance dos objectivos;
exprimir satisfacdo quando 0s outros correspondemsuas expectativas e aos
objectivos; focalizar a atencdo em irregularidadssps, excepcdes e desvios das
regras; dedicar a sua atencdo em detectar erratha&sf estando aberto para ouvir
criticas e queixas; procurar manter-se informadwestodos 0s erros que ocorrem na
instituicdo; focalizar a sua atencédo nas falha® &s regras estabelecidas.

O estilo de lideranckissez-faire que neste estudo apresenta menores valores,
nos dois grupos de inquiridos comparativamente a&astilos de lideranca
transformacional e transaccional, destaca que ectdir actua apenas quando 0s
problemas se tornam manifestos; aguarda até queblemas se tornem evidentes para
entdo agir; demonstra que acredita que ndo seal®rar o que esta a ter resultados
positivos; demonstra pelas suas acc¢des que sO quauelo os problemas se tornam
mais graves; procura alhear-se quando surgem asson#is complexos; esta ausente
quando precisam dele; procura esquivar-se de, mada de decisfes, assumir essa
responsabilidade; e demora a responder face adgsastgentes.

No estudo de Castanheira & Costa (2007) sobre etorgs escolares, a
lideranca transformacional e a lideranga transaetiapresentaram valores bastante
proximos, tal como na nossa investigacdo. Mas exditta transaccional apresentou
valores ligeiramente superiores, enquanto que ngsmoestudo a lideranca
transformacional apresenta valores levemente supsriO tipo de liderandaissez-
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faire apresentou uma posicao inferior em relacdo agsastilos de lideranca, assim
COMO NO Nosso estudo.

No estudo de Bento (2008) sobre os estilos dedider dos lideres escolares
da RAM, a lideranca transformacional apresentou umaior frequéncia de
comportamentos; enquanto que o item com média etuéncia mais baixa foi o
laissez-faire que corresponde ao estilo de lideraiagssez-faire

No decorrer do estudo, pudemos verificar que asla&sconstituem locais de
especificidade de lideranca, e de lideranca(s), penmanente pressdo normativa e
hierarquica, e sdo, na opinido de Greenfield (20@&Mgularmente morais” e exigem
uma liderangca assente em processos de influénctle ectividades, que sejam
empreendidas tendo em vista a melhoria da eficddmiascola, através de mudancas
voluntérias. Destaca-se a autonomia que, como mBarroso (2005), € sempre
relativa e se desenvolve num quadro de multiplaem#encias. A autonomia deve ser
assumida pelo lider e pelos seus parceiros, parfessg colaboradores, como um meio
de realizarem e de concretizarem as suas finakdeateavés da implementacdo do
planeamento estratégico pensado e repensado @ajpeatica, seja contextualizado a
cada realidade escolar.

No modelo de administracdo e gestdo das escolas, coacretamente, no
Decreto-lei n.° 75/2008, é feito um apelo a afirdtage “boas liderancas eficazes”, mas
onde invocam fun¢Bes maioritariamente de gestamoctdotado de autoridade” e
executor local das medidas de politica educatiwcédmpeténcias dos directores, de
acordo com a legislacdo consultada, situam-se,cposeguinte, mais no ambito da
gestdo do que na lideranca. Os directores de essslamem a condi¢do de “zona
cinzenta”, como sdo caracterizados por Vicente4200

Achamos importante relembrar que o director e/oeqpa directiva e o0 seu
modo de exercer ou ndo uma funcéo de lideran¢ascwag e ndo apenas de gestao,
podera certamente interferir, decididamente, narutesacdo, dinamizacdo e
prossecucédo de qualidade no contexto escolar.

Na actuacéo do lider, ndo podemos deixar de mearcmpapel influente das
culturas docentes e da colegialidade no espacolaesapue podem propiciar ou
dificultar essa acc¢dao liderante.

A lideranca que € perspectivada por Sergiovanm4p@ai ao encontro das
caracteristicas da lideranca transformacional, destaque para a sensibilidade a

cultura, aos valores, aos desejos e as necessidage®laboradores. E Heitor (2006)
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nos seus estudos aponta que os lideres emocionalintigentes e transformacionais

sdo mais capazes de aumentar o desempenho e aghotiios seus colaboradores,
bem como propiciar o trabalho de equipa, a estigdiolala inovacdo e da confianca nas
pessoas.

A lideranca transformacional, a mais representatieste estudo, tem como
fundamento as interacgfes entre os lideres e agdinados, constituindo uma nova
visdo de lideranca onde se destaca a motivacdopessoas para superarem as
expectativas, levando assim a organizacéo e asgsasalcancarem desempenhos mais
elevados.

Este tipo de lideranca €, de acordo com Castanh&ir€osta (2007),
caracterizado pela sua forte componente pessoalmedida em que os lideres
transformacionais motivam os seguidores, introdizimudancas nas suas atitudes de
forma a criar inspiracao para a realizacdo de thgcassentes em valores e ideais. Os
lideres transformacionais actuam em articulagdo aowisdo e a missao, utilizando
expectativas motivadoras e desafiantes, mostranolafiaoca e respeito pelos
subordinados, procurando assim reforcar a visdanéssao através das suas proprias
accoes.

Como mencionamos no percurso tedrico da investigagh lideranca
transaccional, na opinido de Castanheira & Co€1@7R centra-se na existéncia de um
sistema de recompensas e de trocas aplicadasigedeim resultado do cumprimento,
ou ndo, dos objectivos. A lideranca transaccioredice a dicotomia entre o
lider/seguidor, o lider como superior e 0 seguigonfessores e colaboradores, como
dependente, perspectivando uma componente de opudémle no interior da
organizacdo. Os lideres transaccionais detém po@artir da sua posicéo hierarquica
superior, relativamente aos outros na estrutu@genizacao.

A liderancalaissez-faireconstitui uma, quase, néo lideranca em que o, lider
segundo Castanheira & Costa (2007), evita a tonumdaecisdes e abdica da sua
responsabilidade e autoridade, procurando evitaatalecisfes e atrasando respostas,
deixando, pelo contrario, que os problemas se stana’ antes de tomar uma atitude.

E ainda interessante notar que, em relacdo aoerdacda lideranca, os
directores de escola apresentaram como mais frezguieomportamentos que revelam o
esforco extra, a eficacia e a satisfacdo do lidequanto que os professores e
educadores revelaram que os factores de lideramgs motérios na accao do lider
formal sdo a eficacia, a satisfacdo e o esfor¢cetadémos que ambos os grupos de
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inquiridos demonstraram valores similares entres.elestes factores de lideranca
envolvem as seguintes caracteristicas: no esfox¢@, edesenvolve estratégias de
motivacdo, de forma a alcancar novos objectivosasp@rados, motiva 0s outros para
obter sucesso, aumenta a vontade dos outros d@har com maior dedicacdo; na
eficacia, representa eficazmente o grupo perantgsnhierarquicos superiores, atende
eficazmente as necessidades da instituicdo, mestraficaz no atendimento das
necessidades dos outros em relagcéo ao traballsatistacao, trabalha com os outros de
forma satisfatoria, desenvolve estratégias de ditgr (cooperacdo, delegacdo de
responsabilidades, etc.).

Os dados do estudo de Castanheira & Costa (200Wprdgraram que o
principal factor de lideranca foi a eficacia, que mspeito aos comportamentos como a
eficacia do director na representacdo que exercaa@me dos seguidores perante as
figuras hierarquicas superiores, pois a satisfégéo item que apresentou uma média
inferior. O estudo de Bento (2008) demonstrou daes aos factores de lideranca, a
satisfacdo € apontada como o principal item, seuéoa 4&rea com uma média inferior
corresponde ao esforco extra.

Dos dados da investigacdo destaca-se que as nims/ggara a lideranca,
segundo os directores, apontam para 0 sucess@e ailiacdo. A motivacao para o
sucesso estd relacionada com o gosto em aperfegmastantemente as suas
competéncias pessoais e de na instituicdo protarar cada vez melhor. A motivacéo
de afiliacdo envolve os seguintes comportamentoslickrtor: o gosto de ser uma
pessoa amavel e de mostrar satisfacdo quando ros dicam felizes com o seu apoio.
As motivagfes dos lideres, de acordo com a opihidoprofessores e dos educadores,
apontam também com maior incidéncia a afiliacaseoesso.

Na motivacdo e, mais concretamente, nos trés tig@smotivacdo de
McClelland, a motivacdo para o sucesso, ao serragoite no lider, podera ndo ser
favoravel e a motivacdo para a afiliacdo, ao dominaxercicio da lideranga, podera
comprometer a eficacia do lider, mas quando estgmawte uma baixa motivacao
afiliativa podera tornar o lider pouco sociaveéeétlo a adoptar um estilo de lideranca
pouco colaborativo. Podemos assim aferir que éatante um adequado doseamento
dos trés tipos de motivacdo nos directores de n@dpe possa alcangcar oS seus
proprios objectivos e as metas da instituicdo, deewh atencdo as relacdes que sdo

criadas dentro do espaco de trabalho.
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7

A motivagdo com menor representatividade é a raghe pelo poder,
abrangendo as opinides dos directores, dos proéssse dos educadores. Esta
motivacdo € considerada, por varios autores congo R&997), Bilhim (2006) ou
Teixeira (1998), como um meio para alcancar o saces

Com o estudo foi possivel verificarmos a existénd@a um grau de
concordancia consideravel entre as percepc¢oes itadotes, dos professores e dos
educadores, no que respeita aos estilos de lidedasenvolvidos pelos directores de
escola. Nos factores de lideranca, na analise piages entre o grupo de inquiridos,
directores e professores/educadores, existem wigasesignificativas nos factores de
eficacia e de satisfagdo. Nas motivacdes de ligarastudadas: a afiliacdo, o sucesso e
0 poder, a motivagdo para o poder é aquela quédaravexisténcia de diferencas de
opinides entre os directores e o0s professores/ddigs visto que 0S primeiros
apontam que os directores nunca ou raramente assaamportamentos ligados a essa
motivagdo, enquanto que os professores/educadutiesiin que os directores as vezes
actuam de acordo com essa motivagao.

A andlise da investigacao apontou para a grandertanria das praticas das
liderancas no contexto das organizacdes escolslias. apesar de termos estudado os
estilos de lideranca centrando-nos na figura dectbr, como lider formal de escola,
nao podemos deixar de constatar que alguns autar®®, sdo o caso de Castanheira &
Costa, nos dizem que na gestdo das escolas pupbdaguesas o gestor “é mais um
primus inter paresio que o responsavel unipessoal pela gestdo d@tsta medida
em que “existe uma relativa proximidade na apréciggositiva das tarefas de gestao
entre o presidente do conselho executivo e os$sofes” (2007, p. 152).

Nos estudos especificos sobre as organizacoes tedscade acordo com
Rocha (2000), existe pouca claridade na forma cegnmercepcionam 0s papéis a serem
desenvolvidos pelos lideres, sobretudo se essedidssumirem, simultaneamente, as
funcdes de gestores da organizacao.

As escolas na prossecucéo da qualidade exigencpddoacom Barroso (1991,
p. 81), professores com competéncias de gestoeesd@m percam a sua dimensao de
professores, “que saibam adaptar as técnicas d&oges especificidade das
organizacdes educativas”. A lideranca pode exanoerpapel chave no processo de
construcdo, promocdo e desenvolvimento da qualidiade escolas. E exigido aos
lideres formais que ponham de lado os modos t@wi de agir, centrados nos seus
superiores, e adoptem comportamentos mais centradosolaboradores.
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Capitulo IV — Conclusdes do estudo

Concluimos reforcando a necessidade de ser imptad@mas escolas uma
lideranca transformacional e democratica, que pasgailsionar uma dindmica de
trabalho mais cooperativa, com a partiiha de unsfovicomum e compromissos
partilhados, que aproximem as pessoas e criemokgaqais estreitas entre estas e a
propria escola e nédo de liderancas autoritarias dgi@cordo com a especificidade da
organizacdo escolar, seriam nao apenas contragaisc como também

educacionalmente questionaveis.
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A temética da lideranga em contexto escolar levénatitualmente, polémica e
diferentes posi¢cdes como por exemplo: se o lidectieb serd o lider formal ou
informal; quais as praticas de lideranca que deyeedominar nas organizacoes
escolares, se de dominio administrativo ou pedagpgse a cultura docente €
determinante no bom exercicio da lideranca ou eétre outras questdes. Temos
consciéncia de que sao inUmeras as questdes @erekicionadas com o estudo da
lideranca escolar. O que procurdmos ao longo destigacao foi principalmente pensar
e reflectir sobre a escola e a sua imagem multiada, incidindo-nos,
fundamentalmente, nos estilos de lideranca dostdines de escola.

Com o estudo pretendemos responder a seguintedquestais os estilos de
lideranga dos directores nas escolas publicas®dclo do EB da RAM? Para darmos
resposta a nossa pergunta inicial, perspectivanmuo cobjecto de estudo a
identificacdo e analise dos estilos de liderancaemlvidos pelos directores,
recorrendo as referéncias tedricas e ao estudaiem@ara melhor compreendermos
quais os estilos de lideranca dos directores delesaplicAmos dois questionarios,
tendo um como publico-alvo, os professores e edueade o outro, 0S proprios
directores, constituindo-se cada grupo em amogsipsesentativas. Deste modo,
procuramos descrever e analisar os estilos deligar(transformacional, transaccional
e laissez-fairg, desenvolvidos pelos directores de escola, ardeéestudo empirico,
realizado numa aproximacdo ao estudo de caso, gsiepossibilitou: conhecer as
opinides dos directores sobre as suas praticaglei@nca; conhecer as opinides dos
professores e educadores sobre as préaticas dengderdesenvolvidas pelos seus
directores de escola; analisar as motivacbes il aos estilos de liderancga,
considerando a opiniao dos dois grupos de inquaridadentificar também os estilos de
lideranca, os factores de lideranca e as motivaddesnantes.

Efectivamente, o conceito que mais emerge nese&siigacao € o da liderancga,
gue nos remete para a necessidade de termos egé@tgne os seus enfoques séo
muitos e diferentes uns dos outros, dependendoudm ¢ como € analisado, sejam
considerados os lideres, os liderados, os factaress situacdes, com destaque para a

sua adequacéo as especificidades das organizagdessa reportam.
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Ao longo do trabalho procurdmos revelar o que ees por lideranca e
lideranga em contexto escolar, recorrendo a dduitidamentacédo tedrica com base em
diferentes autores. Nao obstante achamos por bastareue embora tenhamos optado
por investigar os estilos de liderancas transforomat, transaccional &issez-faire
ndo defendemos que haja um, ou mais do que unip eldi lideranca, Unica e
exclusivamente, recomendado e superior aos olR@smeio dos modelos tedricos da
pesquisa da investigagcdo, abrangendo os deseneniiosna area da lideranca escolar,
perspectivamos os desafios que sédo colocados tuaidade, para o desempenho dos
lideres formais das escolas, partindo da identifioadas representacfes e percepcdes
dos sujeitos do estudo.

Os resultados da investigagdo apontam que as géeepguer dos directores,
quer dos professores e educadores indicam o dstilideranca transformacional como
0 mais frequentemente utilizado pelos directoresst®la, apresentando, contudo, uma
proximidade com o estilo de lideranga transaccional

Quanto aos factores de lideranga, os dois grupogstado mostram que 0s
trés factores analisados: o esforco extra, a eficA@ satisfacdo apresentam valores
similares.

Os dados deste estudo demonstram ainda que, faceothsacbes para a
lideranca, os directores revelam como maiores mgdes o sucesso e a afiliacao,
enquanto que os professores e educadores percapcigne as motivacdes dos
directores de escola se incidem em primeiro lugaafiliacdo, seguida da motivacéo
para 0 sucesso.

Dos dados da investigacdo, emerge ainda que néatemxdiferencas entre as
opinides dos directores e dos professores e edwsadelativamente ao estilo de
lideranca utilizado pelo director de escola.

O desenvolvimento e a reflexdo desta investigagairibuiram para o
guestionamento e a abertura a novas possibilidéelestudo da lideranca em contexto
escolar, assente no pressuposto de que a pratibdedanca se apresenta como uma
tarefa complexa e capaz de gerar diferentes pdiespge compreensdes. Leva-nos a
salientar que existem varios tipos de lideranca gpssuem caracteristicas proprias e
produzem efeitos diferentes.

Devido as especificidades inerentes das organigagdeolares consideramos
que a lideranca, neste contexto, necessita de osdel participacdo mais horizontais,

onde o lider formal seja um orientador de boadqastde apoio e de motivacao para
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um desempenho de qualidade, assente numa conaip@imneamento estratégico que

deveré ser desenvolvido em cooperacao pelos imierves do processo educativo.
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Sabemos que a liderangca é um processo complexdepende do contexto
especifico das organizacdes e das escolas. Naengeshos, por conseguinte,
generalizar dados, mas apenas contribuir para unethom compreensdo da
problematica e lancar pistas para futuras invegbigs

Em futuras investigacbes seria interessante aptafun tema da lideranca
aumentando o numero de participantes no estudmode a envolver os elementos que
directa ou indirectamente interferem na dinamiceoles (com maior numero de
professores e educadores, directores, funcionfréis e delegados escolares).

Também para uma melhor compreensdo da lideranca@oemexto escolar,
poder-se-ia recorrer a um estudo de caso onde srrdés utilizar outros instrumentos,
como as entrevistas e a observacéo.

Na nossa opinido, este trabalho propiciou-nos uefeexéo profunda no
ambito da lideranca nas escolas do 1.° ciclo ed®ofacto, um momento preponderante

de desenvolvimento pessoal e profissional.
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Referéncias Legislativas

* Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio — Aprovaegime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos psillec@ducacao pré-escolar e

dos ensinos basico e secundario.

e Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril — Aprovaregime de autonomia,
administracédo e gestdo dos estabelecimentos pslde@ducacéo pré-escolar e

dos ensinos basico e secundario.

* Decreto Legislativo Regional n.° 4/2000/M, de 31 Xweiro - Modelo de
autonomia, administracdo e gestdao dos estabelemwmeate educacdo e de

ensino publicos.

* Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M — Apro\a altera o Decreto
Legislativo Regional n.° 4/2000/M, de 31 de Janeiooregime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos dagtue de ensino publicos

da Regido Autbnoma da Madeira.

* Portaria n.° 110/2002, de 14 de Agosto — Defineginme a aplicar na criagéo e

no funcionamento das escolas a tempo inteiro.

» Oficio Circular n.° 26/2007/DRAE, de 31 de Agosto.
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Questionario: Professores/Educadores

Este questionario contribui para uma pesquisa nbitando Mestrado em
Ciéncias da Educacdo - Administragdo Educacionale@rrer na Universidade da
Madeira, que tem por objectivo compreender os osstile lideranca que sé&o
desenvolvidos pelos directores nas escolas pubtiaaBAM. Assim, ao responder a
este questionario, contribuira para que se posshecer as representacdes sobre as
praticas de lideranga nas escolas publicas da RAM.

O questionario é de caracter anonimo, pedindofug, isso, que expresse

livremente a sua opinido, uma vez que o seu tratensera efectuado de forma global.

Caracterizacao do(a) Inquirido(a)

Sexo:M H Idade: Anos. Tempo de Servico Lectivo AnNos.
HabilitacBes literarias: Tempo na Instituicéo: Anos.
Tempo do(a) Director(a) no Cargo: AnosSexo do(a) Director(a):M H

Nas questdes seguintes encontram-se quarentadésasitivos. Indique para
cada uma das afirmacdes qual a que melhor rettajadwector(a) da escola na qual
lecciona. Responda a cada afirmacdo de acordo, a@eguinte escala, escolhendo

apenas uma resposta para cada item:

1 2 3 4 5

Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre

O(A) Director(a) da minha escola...

Desenvolve ac¢des de recompensa face aos estimsmutros. 12

Reflecte sobre as situagfes criticas, questitinsa elas sdo pertinentes.

Actua apenas quando os problemas se tornamestosf 1

Focaliza a sua atengéao em irregularidades,, e&xospgoes e desvios das regras existentes.

Procura alhear-se quando surgem assuntos nmasems. 1

Esta ausente quando precisam de si. 1

Congrega perspectivas diferentes para solucimoatemas. 1
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Apura quais as responsabilidades de cada mahalinstituicao.
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9. Aguarda até que os problemas se tornem evidpatasomecar a agir. P 3/4|5
10. | Fala com entusiasmo sobre o0 que precisa deaaado. 12|3|4|5
11. | Mostra a importancia de planear e de especgabjectivos a alcangar. 2/ 3/4|5
12. | Apresenta de forma clara as recompensas qdari@os outros pelos objectivos alcangcadgs.| 2|13| 4| 5
13. | Demonstra que acredita que ndo se deve aitepae esta a ter resultados positivos. 213/ 4|5
14. | Ultrapassa 0s seus interesses pessoais edopgalpo. 12/3/4|5
15. | Na sua relacdo com 0s outros, encara-0s néansd membros do grupo, mas como pessoas,. 2 415
16. | Demonstra pelas suas ac¢fes que s6 actua quepdablemas se tornam mais graves. 213, 4|5
17. | Actua de forma a inspirar respeito por si. 112|3|4|5
18. | Dedica a sua atencdo em detectar erros e faktando aberto em ouvir criticas e queixas. | 2|13| 4| 5
19. | Procura manter-se informado sobre todos 0s gue ocorrem na instituigao. 2/34|5
20. | Inspira optimismo e confianca no futuro. 112/ 3|4|5
21. | Focaliza a sua atencéo nas falhas, face asregtabelecidas. 2/ 3(4|5
22. | Natomada de decisfes, procura esquivar-sa degsonsabilidade. P 3/4|5
23. | Ajuda os outros no desenvolvimento dos seutopdartes. 12|3/4|5
24. | Demora a responder face a questdes urgentes. 112|3|4|5
25. | Enfatiza a importancia de ter um sentido des&ssomum na institui¢ao. P 3(4|5
26. | Exprime satisfacdo quando os outros correspordesuas expectativas e aos objectivos. 2|13/ 4|5
27. | Nainstituicdo, procura fazer cada vez melhor. 112/ 3|4|5
28. | Mostra-se eficaz no atendimento das necessidkeoutros em relacéo ao trabalho. 213/ 4|5
29. | Desenvolve estratégias de lideranca (cooperdefepacao de responsabilidades, etc.) 2113, 4|5
30. | Gosta de aperfeicoar constantemente as sugetémias pessoais. 2/3/4|5
31. | Desenvolve estratégias de motivagéo, de forateaacar novos objectivos ndo esperados. | 2|13 4| 5
32. | Representa eficazmente o grupo perante ni\@& uicos superiores. P 3/4|5
33. | Nainstituicdo, gosta de ser uma pessoa amavel. 112|3|4|5
34. | Trabalha com os outros de forma satisfatoria. 1/2|3(4|5
35. | Mostra satisfacdo quando os outros ficam felizen o seu apoio. P 3/4]|5
36. | Procura relacionar-se com pessoas influentes. 112/ 3|4|5
37. | Motiva os outros para obter sucesso. 112/ 3|4|5
38. | Nos convivios, aproveita para influenciar osasle obter o seu apoio para o quer fazer. 213, 4|5
39. | Atende eficazmente as necessidades da indbtuic 112|3|4|5
40. | Aumenta a vontade dos outros para trabalhamecaior dedicagao. 12| 3/4|5

Muito obrigada pela sua colaboracao.
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Questionario: Director(a) de Escola

Este questionario faz parte de uma investigacaesidea ser desenvolvida no ambito do Mestrado em
Ciéncias da Educacédo — Administracdo Educaciondgcarrer na Universidade da Madeira, e tem como
objectivos caracterizar e compreender os variobgste lideranca exercidos pelos directores deslas
publicas do 1.° Ciclo do E.B. da RAM. Assim, aoatmrar no preenchimento deste questionario, ir&4
contribuir para o conhecimento das praticas dediug nas escolas publicas da RAM.

As informacdes recolhidas serdo, estritamente,id@méiais. Deve, por isso, expressar livremente a

sua opinido, uma vez que o tratamento dos dadastsstuado de forma agregada.

Parte I. Caracterizacao do(a) Inquirido(a)
1. Sexo éssinale a sua resposta com:XM o Fo
2. |dade: Anos3. Tempo de Servigo Lectivo AnNos.

4. Habilitacdes literarias:

5. Tempo na Instituicao: AnNos.
6. Tempo no cargo como Director(a): Anos.
7. Concelho:

Parte Il. Lideranca
Nas questdes seguintes encontram-se quarenta destsitivos. Indique para cada uma das
afirmacdes qual a que melhor retrata a sua acgfuwasto director(a) da escola. A palavra “outrosie q
aparece nas questdes, esta associada as pessodmlgleam consigo na escola, nomeadamente,
professores, educadores e colaboradores. Refiate@nto, sobre a sua relagdo com as mesmas. Riesaon

cada afirmacéo de acordo com a seguinte escatdhesdo apenas uma resposta para cada item:

1 2 3 4 5

Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre

Eu como Director(a) da escola...

1. Desenvolvo acgdes de recompensa face aos esfismutros. 12| 3(4|5
2. Reflicto sobre as situacfes criticas, questidnae elas sao pertinentes. 213|4|5
3. Actuo apenas quando os problemas se tornam estosf 112|3/4|5
4. Focalizo a minha atengéo em irregularidadesseexcepgdes e desvios das regras existentes. | 2| 3| 4| 5
5. Procuro alhear-me quando surgem assuntos majsexos. 12(3(4|5
6. Estou ausente quando precisam de mim. 1/12|3/4|5
7. Congrego perspectivas diferentes para solucimodlemas. 12| 3|4|5
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8. Apuro quais as responsabilidades de cada mesahrestituicao. 12| 3|4|5

Aguardo até que os problemas se tornem evidpatascomecar a agir. P 3(4|5
10. | Falo com entusiasmo sobre o0 que precisa deaéeado. 1 3/4|5
11. | Mostro a importancia de planear e de especifis@bjectivos a alcancar. 2345
12. | Apresento de forma clara as recompensas gudairaos outros pelos objectivos alcancados 2|113|1 4|5
13. | Demonstro acreditar que ndo se deve alterae @sta a ter resultados positivos. 213\ 4|5
14. | Ultrapasso 0s meus interesses pessoais emaqgolipo. 112|3/4|5
15. | Na minha relacdo com os outros, encaro-os®aorao membros do grupo, mas como pessoas. 2| 3| 4| 5
16. | Demonstro pelas minhas acc¢des que sO actud@uarproblemas se tornam mais graves. 2113| 4|5
17. | Actuo de forma a inspirar respeito por mim. 1/12|3/4|5
18. | Dedico a minha atenc@o em detectar erros asfadfstando aberto para ouvir criticas e queixas.| 2| B| 4| 5
19. | Procuro manter-me informado sobre todos 0% guie ocorrem na instituicao. 2/3|4|5
20. | Inspiro optimismo e confianca no futuro. 112|3/4|5
21. | Focalizo a minha atenc¢éo nas falhas, facegiasestabelecidas. 2/ 3/4|5
22. | Natomada de decis@es, procuro esquivar-me desgonsabilidade. 2 3/4|5
23. | Ajudo os outros no desenvolvimento dos seutopdartes. 12/3/4|5
24. | Demoro a responder face a questdes urgentes. 1/12|3/4|5
25. | Enfatizo a importancia de ter um sentido des&éi@scomum na instituicao. 2(3(4|5
26. | Exprimo satisfacdo quando os outros corresporageminhas expectativas e aos objectivos. 2|113|1 4|5
27. | Na instituicdo, procuro fazer cada vez melhor. 112|3/4|5
28. | Mostro-me eficaz no atendimento das necessiddaieoutros em relacao ao trabalho. 213\ 4|5
29. | Desenvolvo estratégias de lideranca (cooperdedegacao de responsabilidades, etc.) 2113| 4|5
30. | Gosto de aperfeicoar constantemente as miingsaténcias pessoais. 2/3|4|5
31. | Desenvolvo estratégias de motivagdo, de foraleaamcar novos objectivos ndo esperados. 2|113|14|5
32. | Represento eficazmente o grupo perante niig@rfuicos superiores. P 34|5
33. | Nainstituicdo, gosto de ser uma pessoa amavel. 112|3/4|5
34. | Trabalho com os outros de forma satisfatoria. 112/ 3|/4|5
35. | Mostro satisfacdo quando os outros ficam felcem o meu apoio. 2/3/4|5
36. | Procuro relacionar-me com pessoas influentes. 112|3/4|5
37. | Motivo os outros para obter sucesso. 1/12|3/4|5
38. | Nos convivios, aproveito para influenciar os@aie obter o seu apoio para o que quero fazer. | 2| B| 4|5
39. | Atendo eficazmente as necessidades da inétitui¢ 1121 3/4|5
40. | Aumento a vontade dos outros para trabalharmaior dedicagao. 12| 3/4|5

Comentario Geral:

Muito obrigada pela sua colaboragéo.
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Questionario: Professores/Educadores

Este questiondda parte de uma investigacao que esta a ser dégeavioo
ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacédo — Adinagéo Educacional, a decorrer
na Universidade da Madeira, e tem como objectivaraaterizar e compreender 0s
varios estilos de lideranca exercidos pelos direstalas escolas publicas do 1.° Ciclo
do E.B. da RAM. Assim, ao colaborar no preenchimedéste questionario, ird
contribuir para o conhecimento das praticas dediuga nas escolas publicas da RAM.
As informacdes recolhidas serao, estritamente,id@mdiais. Deve, por isso, expressar
livremente a sua opinido, uma vez que o tratamaosodados sera efectuado de forma

agregada.

Parte I. Caracteriza¢ao do(a) Inquirido(a) e do(aPirector(a)
1Sexo éssinale a sua resposta com):>xM o Fo
2ldade: ANos. 3. Tempo de Servico Lectivo AnNos.

4Habilitacoes literarias:

5Tempo na Instituig&o: Anos.
6Tempo do(a) Director(a) no Cargo: Anos.
7Sexo do(a) Director(apésinale a sua resposta com:xM o Fo

8Concelho:

Parte Il. Lideranca
As questdes seguintes consistem em quarenta isesitd/os. Indique para cada
uma das afirmacdes qual a que melhor retrata a@gtdr(a) da escola onde lecciona.
Responda a cada afirmacédo de acordo com a se@sicéda, escolhendo apenas uma

resposta para cada item:

1 2 3 4 5

Nunca Raramente As vezes Muitas vezes Sempre

O(A) Director(a) da minha escola...

Desenvolve accdes de recompensa face aos estimgmutros. 2

Reflecte sobre as situagfes criticas, questitinsa elas sdo pertinentes.

Actua apenas quando os problemas se tornamestosf 1

Focaliza a sua atencédo em irregularidades,,erxoepcdes e desvios das regras existentes.

Procura alhear-se quando surgem assuntos nmadems. 1
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Esta ausente quando precisam dele. 1
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Congrega perspectivas diferentes para solucimobiemas. 121 3/4|5
8. Apura quais as responsabilidades de cada meaalrsstituicdo. 12|13/ 4|5

Aguarda até que os problemas se tornem evidpatasomecar a agir. P 3/4|5
10. | Fala com entusiasmo sobre o0 que precisa deaaado. 12|3|4|5
11. | Mostra a importancia de planear e de especific@bjectivos a alcancar. 2/3/4|5
12. | Apresenta de forma clara as recompensas qdari@os outros pelos objectivos alcancados.| 2|13| 4| 5
13. | Demonstra que acredita que nao se dever: que esta a ter resultados positivos. 213/ 4|5
14. | Ultrapassa 0s seus interesses pessoais eaopyalpo. 12/3/4|5
15. | Na sua relagdo com o0s outros, encara-os néansd membros do grupo, mas como pessgas. 2 415
16. | Demonstra pelas suas ac¢fes que s6 actua quepdablemas se tornam mais graves. 213, 4|5
17. | Actua de forma a inspirar respeito por si. 112|3|4|5
18. | Dedica a sua atencdo em detectar erros e fabtasdo aberto em ouvir criticas e queixas. | 2(13| 4|5
19. | Procura manter-se informado sobre todos 0s gue ocorrem na instituicao. 2/3/4|5
20. | Inspira optimismo e confianca no futuro. 112/ 3|4|5
21. | Focaliza a sua atencéo nas falhas, face asregtabelecidas. 2/ 3(4|5
22. | Natomada de decisdes, procura esquivar-sa degsonsabilidade. P 3/4|5
23. | Ajuda os outros no desenvolvimento dos seutpdartes. 12|3|4|5
24. | Demora a responder face a questdes urgentes. 112|3|4|5
25. | Enfatiza a importancia de ter um sentido des&tsomum na instituicao. 2/ 3(4|5
26. | Exprime satisfacdo quando os outros corresporRdesuas expectativas e aos objectivos. 2|13/ 4|5
27. | Nainstituicdo, procura fazer cada vez melhor. 112/ 3|4|5
28. | Mostra-se eficaz no atendimento das necessidkeoutros em relacéo ao trabalho. 213/ 4|5
29. | Desenvolve estratégias de lideranca (cooperdeEnacdo de responsabilidades, etc.) 2113, 4|5
30. | Gosta de aperfeigoar constantemente as suget@mias pessoais. 2/3/4|5
31. | Desenvolve estratégias de motivagéo, de forateaacar novos objectivos ndo esperados. | 2|13 4| 5
32. | Representa eficazmente 0 grupo perante ni@érguicos superiores. 2| 3/4|5
33. | Nainstituicdo, gosta de ser uma pessoa amavel. 112/ 3|4|5
34. | Trabalha com os outros de forma satisfatoria. 1/2|3(4|5
35. | Mostra satisfacdo quando os outros ficam felizen o seu apoio. P 3/4|5
36. | Procura relacionar-se com pessoas influentes. 112|3|4|5
37. | Motiva os outros para obter sucesso. 112|3|4|5
38. | Nos convivios, aproveita para influenciar osasie obter o seu apoio para o que quer fazer| 2| B| 4| 5
39. | Atende eficazmente as necessidades da in&btuic 112|3|4|5
40. | Aumenta a vontade dos outros para trabalhameaior dedicacao. 12| 3/4|5

Comentario geral:

Muito obrigada pela sua colaboragéo.
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