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1. Introducéo

Na ultima década, em Portugal, a escola publica tem sido alvo de uma retorica

politica democratizadora que contrasta, por sua vez, com a adocdo de medidas
reformadoras de cariz neoliberal das quais se destacam 0 regresso dos exames
nacionais, o reforco da inspecdo, a multiplicacdo dos mecanismos de avaliacdo e de
prestacdo de contas, o controlo de resultados que conduzam a exceléncia académica, o
reforco da eficacia e, sobretudo, a opcdo pelo modelo de gestdo escolar assente nas
liderancas unipessoais (Lima, 2011a).
Objeto de sucessivas reestruturacfes, 0 modelo de gestdo escolar tem marcado a agenda
educativa configurando-se como um dos eixos mais importantes das reformas
educativas (Torres, 2011). O discurso politico suscitou a ideia de que os problemas da
escola se podiam resolver por via de um novo modelo de gestdo escolar. Ensaiadas
varias mudancas em substituicdo dos Conselhos Diretivos, érgdo de pendor colegial
instituido desde o pds 25 de abril de 1974, assistimos ao regresso da figura do diretor
pela méo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril posteriormente confirmado pelo
Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho.

Em rutura com a colegialidade do modelo anterior, a figura do diretor pressupde
uma associagdo direta entre lideranca e eficacia organizacional, preconizando a
instituicdo e/ou a sedimentacdo de valores gerencialistas (obsessdao do controlo da
qualidade, da exceléncia, da responsabilizagdo e da eficicia técnica), os quais
conduzirdo eventualmente a uma certa conflitualidade com os valores democraticos e
participativos inerentes ao contexto escolar (Ferreira e Torres, 2012). Todavia, a

demanda da exceléncia escolar deverd assumir a tradicdo da colegialidade enquanto
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valor intrinseco a organizacdo, para além da tradicdo corporativa, profissional e
pedagogica, em que o diretor € visto como primus inter pares (Ventura et al, 2006) e
intermediério entre os docentes e a administragdo central.

O presente texto, fruto de um trabalho de investigacdo anterior, tem como
principal proposito aferir o impacto da lideranca dos diretores das escolas ndo agrupadas
e dos agrupamentos de escolas, na (re)construcdo da cultura organizacional escolar
tendo como referéncia duas hipéteses de sentido antagonico: o diretor adota uma
perspetiva integradora assumindo claramente uma postura gestionaria da cultura
defendida pelas orientagcfes politicas e ideoldgicas ou pelo contrario, avoca uma certa
indiferenca pela (re)construcdo da cultura organizacional tendo como validas as
subculturas numa perspetiva diferenciadora/fragmentadora da cultura, respeitando as
autonomias individuais, grupais e coletivas assim como os diversos valores, crencas e
ideologias.

Na medida em que pensamos a cultura organizacional como um processo
construido na long durée, admitimos que esta pode manifestar-se predominantemente
sob varias perspetivas — de feicdo mais integradora, mais diferenciadora ou mais
fragmentadora (Martin, 1992, 2002). Neste contexto, a lideranca escolar surge como
uma dimensdo intrinseca da cultura organizacional escolar.

Os estilos de lideranca escolar adotados pelos diretores, enquanto marcos
intrinsecos da prépria cultura da organizacdo, ganham sentido por referéncia as
regularidades observadas no contexto onde sdo exercidos e moldados. Admitindo a
organizacao escolar como locus de cultura e de lideranca torna-se necessario estudar a
escola como organiza¢do ndo apenas como “locus de reproducdo normativa”, mas
também como “locus de produgdo” com o intuito de desocultar zonas adormecidas pela
supremacia dos modelos racionais-burocraticos (Lima, 1998).

Ao partimos da conceg¢do da escola como “locus de producdo”, o diretor da
escola desempenha um papel privilegiado no processo de reconstrucdo da cultura
organizacional, independentemente do seu perfil — ora emitindo sinais conducentes a
consolidagdo de uma cultura integradora, induzindo os docentes a partilharem e a
identificarem-se com os valores e a missao da escola, ora ancorando a sua gestdo diaria
na multiplicidade de valores, crencas e rituais, bem como nas autonomias grupais e
individuais que se foram sedimentando na long durée da vida da instituicdo escolar, por

via dos costumes, rotinas e habitos.



2. Cultura organizacional

Ainda que nas Ultimas décadas tivesse sido uma &rea de investigacdo recorrente
para muitos investigadores oriundos de varias ciéncias sociais, a cultura organizacional
permanece como uma problematica de dificil apreensdo em virtude do seu estatuto
epistemoldgico incerto. Neste sentido, tém despontado diversas tentativas para
sistematizar a investigacdo existente sobre cultura organizacional com o objetivo de
tornar mais compreensivel a grande producdo investigacional. Porém, algumas das
tentativas de sistematizacdo tém-se revelado pouco validas, dado o escasso consenso
gerado.

Apesar das inconsisténcias, podemos constatar que o debate se abre em dois polos
em torno dos quais se tém desenvolvido grande parte dos estudos nesta area: um polo
centrado na compreensdo dos processos de construcao da cultura nas organizagdes e um
outro polo que pretende perspetivar o grau de partilha da cultura, com o intuito de ler e
compreender o significado das suas manifestagbes em contexto organizacional. Se o
primeiro polo se centra na natureza ontol6gica da cultura e procura saber se a cultura é
um fendmeno exdgeno a organizacdo (cultura como variavel independente e externa)
ou, antes pelo contrario, um fator enddgeno e idiossincratico da organizacdo (cultura
como variavel dependente e interior); o segundo polo, por sua vez, assenta no modo
como a cultura se revela e manifesta, podendo estar situada num continuo representativo
de trés hipotéticas modalidades de partilha — a integradora, a diferenciadora e a
fragmentadora.

Grande parte dos trabalhos cientificos produzidos, quer em contexto académico quer
em contexto empresarial tém encontrado nestes dois polos um campo de trabalho muito
proficuo, quase inesgotavel. Se o contexto académico tem privilegiado, sobretudo,
pressupostos de cariz tedrico e reflexivo, enfatizando os processos de constru¢do da
cultura, o contexto empresarial, mais dominado pelas légicas politicas, normativas e
pragmaticas, sublinha as virtualidades da cultura como varidvel dependente e de
caracter integrador, como técnica ao servico da eficacia e da exceléncia empresarial.

O estudo da cultura organizacional, tendo em conta os diferentes graus de
partilha pelos atores organizacionais, permite-nos uma leitura assente em trés
perspetivas tedricas — a perspetiva integradora, a perspetiva diferenciadora e a

perspetiva fragmentadora (Martin, 1992, 2002). Estas trés categorias estabelecem a sua

3



diferenciacdo com base na esséncia (homogeneidade e harmonia, diferenca e conflito), o
grau de consenso (organizacional, grupal, individual), a forma como as manifesta¢oes
da cultura se relacionam (consisténcia, inconsisténcia), a matriz cultural (una e singular,
multipla e plural) e a orientacdo perante a ambiguidade (exclusdo, controle). Porém,
estas perspetivas, deverdo ser entendidas, sobretudo, como “tipos ideais” ¢ ndo apenas

como descric¢des objetivas da realidade organizacional.

2.1 A perspetiva integradora da cultura

Do ponto de vista da perspetiva integradora, a cultura é caracterizada pela clareza
e consensualidade de valores, pelas interpretacGes e crencas partilhadas pelos atores
organizacionais.

Firmada numa 6tica funcionalista, que tem a cultura como uma variavel estrutural
(dependente e/ou independente), o conflito e a inconsisténcia, a ambiguidade e a
diferenciacéo estdo postas de parte, na medida em que se pressupde uma analise assente
no plano dos consensos da organizacao.

Ao analisarmos uma organizacdo, chegamos, obviamente, a conclusdo que esta
tem uma cultura. Deste modo, a cultura é entendida como algo de objetivo, pertenca
interior e especifica da organizacdo. A cultura circunscreve-se, entdo, a um conjunto de
simbolos, ritos, valores, crencas, mitos, historias e outros aspetos pertencentes a ordem
do simbdlico, representativos de padrdes de conformidade e que passam a ser objeto de
socializacdo para 0s novos atores organizacionais. O lider ou fundador da organizagédo
sera o principal criador da cultura e o principal veiculo de transmissdo aos restantes
atores da organizacdo, dado que adquire o poder de eleger os seus proprios valores e
crencas. Assim, segundo esta Gtica, 0s membros da organizagcdo mostram-se de acordo
sobre os assuntos hipoteticamente geradores de conflitos e divergéncias, sobre os
objetivos a atingir, sobre a legitimidade do poder, sobre os critérios para a tomada de
decisbes ou sobre o estilo de lideranga. O consenso imposto aos atores organizacionais
desde o primeiro dia pelos lideres/fundadores favorece a existéncia e a perpetuagédo de
uma cultura organizacional forte e especifica de cada organizacdo, confere sentido as
atividades passadas, presentes e futuras, reduzindo a ansiedade resultante da ignorancia
e da confusdo. A cultura organizacional, tida como una e forte, € entendida, nesta

perspetiva, como “cimento social” ao congregar todos os membros da organizacéo.



As vulgares praticas de mobilizacdo e alinhamento dos individuos pelo projeto da
organizacdo, o processo de socializacdo profissional, as estratégias de treino dos
individuos, os rituais de confraternizacdo, o mito da “grande familia” constituem
exemplos de gestdo pela cultura numa visdo integradora. A cultura organizacional
enforma um potente instrumento que pretende harmonizar condutas, homogeneizar
modos de pensar e viver a organizagdo, incutir uma imagem positiva e arredar
diferencas, anulando juizos introspetivos. Deste modo, a cultura vista como uma
variavel que a organizacao “tem” ¢ suscetivel de ser gerida e mudada a favor do
consenso, da integracdo, da partilha de objetivos e interesses, da comunhéo de valores e

crencas.

2.2 A perspetiva diferenciadora da cultura

Aproximadamente ao mesmo tempo a que assistiamos a proliferacdo de estudos
sob a perspetiva integradora, surgiu outro grupo de investigadores que foram
desenhando outro modelo para o estudo da cultura organizacional com o intuito de
revitalizar a teoria e a investigacdo convencionais. Em causa estava, também, o
renascimento do interesse pela cultura organizacional, a expansdo do tipo de questfes a
serem estudadas e o tipo de métodos considerados validos.

A perspetiva diferenciadora encontra na divergéncia e no antagonismo a esséncia
da cultura organizacional pondo de parte qualquer pretensdo de consisténcia,
homogeneidade e consenso, concecdes defendidas pela perspetiva anterior.

Com efeito, as diferencas de poder e de interesses no interior da organizacdo sao
questdes particularmente sensiveis. Sempre que se observam os atores organizacionais e
as suas respetivas dinamicas estdo, sempre, latentes no¢cdes como conflito de interesses,
visdes diferentes para um mesmo problema sem que isso ponha em causa a harmonia e
a convergéncia de pontos de vista.

Na perspetiva diferenciadora é introduzida a nogdo de subculturas, podendo estas
variar no grau de conflito que estabelecem entre si. Nesta linha, a cultura organizacional
«corresponderia ao denominador comum das varias subculturas existentes com a
particularidade de nunca ser conceptualizada de forma homogeneizante, até porque
parte-se do principio de que as diferenciacdes sociais e culturais sdo inerentes ao
sistema social como um todo» (Torres, 2004:165). A segmentacéo atual da organizacéo

do trabalho (a diviséo vertical e horizontal, a departamentalizagéo, a existéncia de varios
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postos de trabalho) estimula a coexisténcia de diferentes subculturas ao fomentar certas
relagOes privilegiadas no espaco e no tempo entre determinados grupos profissionais.

Os estudos segundo a perspetiva diferenciadora referem que as interpretagdes
das manifestacdes sdo inconsistentes; 0 consenso acontece apenas dentro das fronteiras
das subculturas; e a clareza sé existe dentro de subculturas, embora a ambiguidade
apareca no intersticio entre subculturas. Assim, as subculturas sdo comparaveis a “ilhas
de clareza num mar de ambiguidade” (Martin, Frost et al, 2004).

Dado que surgem no seio da mesma organizacdo varias subculturas que a
segmentam, podemos salientar dindmicas distintas na estruturacdo das identidades
profissionais, muito marcadas nas vivéncias e nas trocas regulares estabelecidas entre os
membros de cada grupo e que se confinam no mesmo circulo. N&o aceitando o conceito
de uma cultura homogeneizante, esta perspetiva evidencia as implicacdes dos processos
de aprendizagem cultural na construcdo das entidades coletivas de trabalho.

Esta perspetiva encara a cultura organizacional como uma mescla de subculturas
distintas que despontam num contexto peculiar. Os membros de uma qualquer
organizagdo, uma vez perante condicGes de trabalho dissemelhantes sdo levados nédo so
a formar grupos e modos de comportamento distintos, com o fito de resolverem as
situagcBes com as quais se deparam no seu posto de trabalho, mas também a produzir
interagcfes segmentadas, dada a impossibilidade de todos os membros interagirem
igualmente e no mesmo grau entre si. O papel do lider, ao contrario da perspetiva
anterior € relativizado, sendo considerado apenas como mais um elemento
organizacional que pode influenciar um ou mais sec¢des ou ser influenciado pelas
pressdes dos outros grupos coexistentes na organizagéao.

A partilha de valores e crencas é suscetivel de ser entendida apenas no seio dos
varios grupos, quando sai do grupo gera ambiguidades e inconsisténcias. Para frisar que,
na perspetiva diferenciadora, a ambiguidade vive entre as subculturas, e ndo dentro das
subculturas, a metafora “ilhas de clareza num mar de ambiguidades™ sublinha o facto de

0 grupo constituir a unidade de referéncia na organizacéo.

2.3 A perspetiva fragmentadora da cultura

Se na perspetiva anterior, a principal unidade de analise era o grupo, na
perspetiva fragmentadora, o protagonista é o individuo. Esta perspetiva assenta no

pressuposto de que a ambiguidade € inevitavel e omnipresente nas organizagdes. Dada a
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grande complexidade que reveste as organizacdes, a ambiguidade surge sempre que
uma situacdo pode ser explicada de diversas formas. Qualquer agdo pode ser
interpretada de formas distintas e o consenso e a dissensao coexistem.

Esta perspetiva encontra os seus principais precursores em March e Olsen
(1976), com estudos sobre a ambiguidade e a tomada de decisdo, em Brunsson (1985)
com estudos sobre a irracionalidade organizacional e hipocrisia, e, ainda, em Weick
(1995), com estudos sobre “sense making”.

A perspetiva fragmentadora parece inspirar-se nos modelos de ambiguidade
dado que atribui especial enfoque a ambiguidade na vida organizacional. Esta resulta de
maltiplas causas: a ignoréncia sobre diversos aspetos, problemas complexos e
insollveis, diversidade de crencas e pontos de vista culturalmente distintos, expetativas
difusas e confusdo associada a sistemas incompletos e complexos e a tecnologias
vagamente articuladas (Torres, 1997).

Perante um nimero elevado de ambiguidades, paradoxos e tensdes entre grupos,
0s atores organizacionais respondem de modo diferenciado visto que as interpretacdes
sobre um mesmo dado sdo diversas. Tal atitude pode conduzir um individuo, que se
julgava pertencendo a uma determinada subcultura, a notar que se sente mais proximo
de outra por se encontrar exposto permanentemente a inUmeras situacdes de
diversidade, de conflito e de contradi¢do. Os individuos modificam o0s seus pontos de
vista de acordo com a informacdo disponivel no momento ou com a importancia
assumida por uma dada tarefa. Os individuos agrupam-se, deste modo, de forma
temporaria em torno de assuntos especificos, por isso, as pertencas grupais nao dao
lugar a subculturas estaveis.

Os estudos que ilustram o principal aspeto da perspetiva da fragmentacdo
remetem-nos para um entendimento das ambiguidades, factor central de qualquer estudo
cultural que aspira captar os aspectos principais da vida profissional dos individuos.
Estas ambiguidades ndo residem apenas na necessidade das disposi¢des estruturais,
politicas ou préaticas organizacionais mas podem encontrar-se, também, ao nivel das
interpretacdes sobre o que os individuos fazem no que respeita as manifestacGes
simbodlicas, tais como histdrias ou outros rituais (Martin, Frost e al., 2004).

A cultura organizacional estudada a partir da perspetiva fragmentadora regista
obviamente forte oposi¢cdo. Tal como referido anteriormente, Schein (1990) rejeita a
ideia de que a ambiguidade seja parte da cultura. Por outro lado, Alvesson (2002) tem
desafiado a necessidade de uma abordagem da cultura organizacional mediante a
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perspetiva fragmentadora, argumentando que uma analise mais aperfeicoada as
dindmicas organizacionais proporciona forgosamente a descoberta de pelo menos alguns
componentes de incerteza, confuséo e contradicao.

Martin e Meyerson (1988) salientam que, uma leitura convincente e total da

realidade organizacional do contexto cultural, sé podera ser realizada mediante a adocao

simultanea das trés perspetivas, das quais se deixa uma sintese no Quadro 1.

Quadro 1 — Perspetivas de abordagem da cultura organizacional
(Adaptado de Martin 1992, 2002)

PERSPETIVA DE

ABORDAGEM INTEGRADORA DIFERENCIADORA FRAGMENTADORA
UNIDADE DE N .
ANALISE Organizacéo Grupo Individuo
Homogeneidade e . Multiplicidade de
harmonia envolvendo Consenso a nivel das visOes, ambiguidade
CONSENSO subculturas ' '

MANIFESTACAO
MATRIZ
CULTURAL
AMBIGUIDADE

METAFORAS

toda a organizagdo

Consisténcia
Uma, Unica, singular

Excluida

Clareira na selva,
monolito

Inconsisténcia

Vérias, ao nivel dos
grupos
Canalizada para fora
das subculturas
Ilhas de clareza num
mar de ambiguidade

auséncia de consenso

Complexidade, falta de
clareza

Mdltiplas
Enfatizada

Teia, rede, selva

3. Alideranca educacional: dos processos de melhoria

Na medida em que as reformas educacionais introduzidas no sistema educativo
portugués na segunda metade do século XX se foram, pouco a pouco, mostrando
insuficientes para dar resposta aos novos desafios (Bolivar, 2012), tornou-se necessario
incorporar outras nuances nas estruturas organizacionais e introduzir uma perspetiva de
lideranca mais distribuida e horizontal. Esta nova abordagem supde ndo s6 novas
formas de atuar como também reivindica a emergéncia de novos papéis e padrdes de
relacOes entre os professores. Assim, é necessario as escolas reorganizar os contextos de
trabalho, as estruturas organizativas e os modos de pensar e operacionalizar o ensino.
Para corresponder aos novos desafios com sucesso, nomeadamente providenciar uma
boa educacdo para todos, sera importante reconstruir a governagéo, a dire¢cdo e o modo

de trabalhar nas escolas.



Na verdade, é na escola que se joga tudo, principalmente a aplicacdo das
reformas educativas. Se a escola marca a diferenca na qualidade e exceléncia da
educacéo, os processos e dindmicas criados no seu interior, as formas de trabalho dos
docentes, em particular, do trabalho em equipa ou em colaboracdo em torno do projeto
educativo, das oportunidades do desenvolvimento profissional, do modo como a dire¢édo
é exercida sdo aspetos de extrema relevancia. Desta forma, na consecucdo das
aprendizagens, a lideranca dos diretores constitui um aspeto de primeira ordem na
melhoria da educacdo aliado ao trabalho dos professores na sala de aula. Porém, a
qualidade profissional dos docentes pode ser potencializada pela acdo da lideranca dos
diretores.

Se a liderancga constitui um fator determinante na conquista de bons resultados
escolares em virtude de boas e significativas aprendizagens dos alunos, os diretores
devem contribuir ativamente para dinamizar e apoiar as dindmicas organizacionais.

Depois de quatro décadas de mudangas e de reformas impostas verticalmente a
partir do exterior, baseadas nas logicas top-down de feicdo hierarquica e burocrética, as
solucdes surgem, nesta altura, no seio das préprias organizacGes escolares apelando a
formas de administracdo mais horizontais. Para fazer de uma escola uma boa escola, um
conjunto de condicBes (estruturas, funcdes, recursos, métodos de trabalho, cultura
profissional de metas partilhadas, lideranca, oportunidades de crescimento profissional,
entre outras) devem estar reunidas, em simultdneo e durante uma long durée, para
atingir a melhoria da educacdo. Trata-se de responder aos novos desafios incorporando
nos processos de decisdo, os diferentes intervenientes — grupos e individuos envolvidos.

De entre as condi¢Ges assinaladas, romper com a tradicional estrutura
individualista do trabalho dos professores exige uma coordenacao de relacdes colegiais
que concorram para a aprendizagem e resolucdo de problemas com os outros
professores, que promovam valores como a solidariedade e coeséo, melhorem a préatica
e a aprendizagem dos alunos, estimulando ao mesmo tempo a potencialidade formativa
dos contextos de trabalho. O trabalho colaborativo e o didlogo formal /informal entre os
professores da escola constitui uma base sélida capaz de incentivar a melhoria. Assim,
formar escolas enquanto comunidades, transformando a cultura escolar individualista
numa cultura de colaboragéo, é entendido como um dispositivo para aprender e resolver
problemas, para construir uma cooperacdao na escola ou uma via de desenvolvimento

profissional dos seus membros. Promover as relacfes comunitarias bem como um



sentido de trabalho em comunidade transformou-se ha décadas numa linha clara para
atingir a melhoria (Bolivar, 2012).

Ora uma escola colaboracionista supde uma nova compreensédo da lideranca que
ndo se limite a gestdo mas que fomente e impulsione, de forma transformacional, o
desenvolvimento da escola como organizacdo. Esta nova lideranca ndo se pode pautar
por uma posi¢do formal no topo da piramide, ao contrario, deve partilhar a lideranca
com todos os membros da escola implementando, assim, uma lideranga mdaltipla e
partilhada, também, chamada lideranca distribuida. A lideranca distribuida possui um
potencial para a mudanca nas escolas e incrementa novas formas de pensar sobre a
lideranca.

Partindo do pressuposto que a lideranca do diretor € um aspeto importante na
melhoria da educacdo, um obstaculo a ter em conta é a prépria cultura organizacional
estabelecida e cujo peso pode ser suficiente para impedir que a direcdo possa exercer
um papel de lideranca educacional efetiva.

Sabendo que o trabalho dos professores na sala de aula € um ponto fulcral para a
melhoria das aprendizagens dos alunos e respetivos resultados escolares, os modelos
alicercados no controlo vertical e burocratico dao lugar as mudancas a partir do interior
das organizacOes escolares. Nesta perspetiva, a lideranca educacional pressupde que o
diretor induza e estimule o corpo docente a trabalhar para atingir determinadas metas
pedagdgicas, situacdo nem sempre facil devendo os diretores criar um clima adequado
para que os docentes sejam melhores. A lideranca ocupa, entdo, uma posicdo estratégica
embora o efeito diretor seja um efeito indireto: na verdade nédo € ele que esta na sala de
aula, porém, pode criar condicdes para que se trabalhe bem nelas. O ambiente e as
condicdes de trabalho implementados pelos lideres sdo aspetos que favorecem um bom
desempenho de professores e alunos na sala de aula. Ao incutirem vida e entusiasmo na
organizacéo escolar, por via do compromisso e empenho na conquista de determinadas
metas pedagdgicas, os lideres exercem uma lideranca focalizada nas aprendizagens.

Day, Sammons, Hopkins et al (2009), depois de estudarem em profundidade o
impacto da lideranca nos resultados cognitivos, afetivos e sociais dos alunos, referem
que estes dependem, em primeiro lugar, como varidvel moderada, das condicdes do
trabalho dos professores, cujo impacto na aprendizagem sera moderado por outras
variéveis como o capital cultural da familia' ou contexto organizacional. Uma e outra
podem ser influenciadas por aqueles que exercem a funcdo de lider, produzindo

melhorias na aprendizagens dos alunos, nomeadamente, na forma como se pode intervir
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na cultura profissional docente, na formacéo continua ou nas condicGes de trabalho dos
professores de maneira a desenvolver os objetivos delineados.

O desempenho dos docentes € essencial para melhorar as aprendizagens e
resultados escolares dos alunos (Figura 1). O desempenho dos docentes resulta ndo s
das suas motivacdes e habilidades como também dos contextos organizacionais e
materiais nas quais o seu trabalho é exercido. Este ultimo aspeto abarca as condi¢Bes
internas que respeitam & sala de aula e & escola enquanto organizacdo e as condi¢Ges
externas sob a influéncia das acdes da direcdo da escola. A influéncia da lideranca é
suscetivel de agir, sobretudo, ao nivel da motivacdo e compromisso e nas condi¢cdes de

trabalho tendo menor peso no que respeita as capacidades e competéncias dos docentes.

Figura 1- Os efeitos da lideranca educacional no ensino (adaptado de Day, Sammons,
Hopkins et al, 2009)

Capacidade e

competéncias

*kk

e N

) L Aprendizagem
Lideranga | == Motivagdo e | == Mudanca
) —> ) —> . —>» | eresultados
educacional COmpromisso de préticas
dos alunos
Condicoes
de trabalho

*baixa influéncia/ **moderada/ ***alta

Ainda que o processo de melhoria se centre no interior da prépria escola, um
diretor que tente desenvolver uma lideranga educacional ndo tem pela frente um desafio
simples dado que as escolas sdo organizacdes debilmente articuladas (Weick, 1976).
Cada docente desenvolve a sua atividade numa espeécie de ilha, inacessivel a supervisao
do diretor, facto que impossibilita o exercicio de uma lideranca educacional. Na
verdade, a pratica letiva realizada na sala de aula fica ao critério de cada um, sem que
exista uma coordenacédo coerente e sistematica por parte da instituicdo escolar. Na maior
parte dos casos, existe uma espécie de pacto subentendido que confere doses de

autonomia aos professores no que respeita ao trabalho desenvolvido na sala de aula,
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facto frequentemente subordinado a eleicdo colegial do diretor. Esta regra inalterada
durante o Gltimo século denota a tarefa gigantesca que espera os diretores das escolas na
tentativa de agregar todos os interesses em funcao do projeto educativo (Tyack e Cuban,
2001).

Se a melhoria da escola estad dependente da coesdo, empenho e compromisso de
todos, ndo haverd nenhuma possibilidade de uma gestdo pedagdgica se nao se
estabelecer, organizar e assumir todas as consequéncias, uma visdo geral dos docentes,
indo além do trabalho individual, centralizada no desenvolvimento pessoal e
institucional no intuito de melhorar a educacdo em cada contexto e lugar (Escudero,
2010).

Esta abordagem privilegia uma estruturacdo horizontal da organizacdo escolar
em detrimento de uma articulacdo burocratica vertical, na qual se procura promover o
compromisso dos professores com a organizagao, tendo em conta uma descentralizacédo
da gestdo, ampliando a autonomia e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
docentes com valores, metas e objetivos partilhados inscritos no projeto educativo. Este
documento norteador da vida das escolas deve servir de pilar e plataforma para conferir
coeréncia as ac¢des individuais.

A responsabilidade de melhoria da escola, ao ser transferida para o interior da
prépria escola, constitui o principal desafio da lideranca transformacional, distribuida e
pedagdgica do diretor, suscetivel de aproveitar as competéncias dos professores e
mobiliza-los em prol de uma missdo comum — a melhoria dos processos e resultados
escolares (Barroso, 2005). Esta nova funcdo do diretor exige a priori uma lideranga
forte para alcancar a eficacia e requer a alteragdo dos paradigmas burocraticos
tradicionais. Ao pensar a escola como uma tarefa coletiva, uma cultura de colaboracgédo
de feicdo integradora, um desenvolvimento profissional dos docentes, a lideranca
educacional alicerga-se nas praticas com impacto no desenvolvimento e melhoria de
uma organizacao, dos docentes e, sobretudo, na aprendizagem dos alunos.

A lideranca dos diretores centrada nas aprendizagens dos alunos exige a criagéo
de condigdes e contextos para que os professores se apropriem de novas préaticas
pedagogicas e as apliquem na sala de aula, como comunidade profissional. A lideranca
centrada na melhoria das aprendizagens, deixa, assim, de estar unicamente focalizada no
diretor passando a ser partilhada por todos os atores organizacionais. Com efeito, a
lideranca «reside na escola e ndo na personalidade do diretor que tem de construir a sua

propria capacidade de lideranga» (Bolivar, 2012: 63). Embora ndo trabalhe na sala de
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aula, o efeito indireto do diretor faz-se sentir enquanto agente catalisador da mudanca
visto que é ele quem cria condi¢cBes para que se trabalhe melhor num ambiente
favoravel a aprendizagem, aproveitando as competéncias dos professores em prol de
uma missao comum.

Ainda que a lideranca ndo possa ser considerada como a chave para todos os
problemas da escola, a forma como se exerce influencia todas as dindmicas
organizacionais escolares, nomeadamente, 0 modo como os docentes organizam (ao
privilegiar a coesdo e a colaboracdo) e exercem 0 ensino e a forma como os alunos
aprendem.

Rosto cimeiro da escola, o diretor, a0 promover uma cultura centrada nas
aprendizagens, ao exercer uma lideranga horizontal envolvendo os professores no
compromisso em torno de uma missdo comum acaba por ter a derradeira
responsabilidade para que a escola funcione. Contudo, a implementacdo deste tipo de
lideranca € um processo, a partida, complexo, demorado e nem sempre bem-sucedido
muito por culpa da l6gica colegial de cariz corporativo, das praticas individualistas dos
docentes que rejeitam qualquer tipo de supervisdo ou orientacdo educativa, da
automatizacdo e fragmentacdo do ensino que tém marcado a praxis da organizacdo
escolar.

A gramaética escolar portuguesa tem demonstrado ao longo dos tempos que a
cultura organizacional escolar tem, em certa medida, impedido que os diretores das
escolas possam exercer o respetivo papel implementando uma lideranca educacional
(Bolivar, 2006; Barroso e Carvalho, 2009 e Silva, 2010). Interessa, entdo, saber o que
faz o diretor para melhorar o trabalho do professor na sala de aula e, em Gltima analise,
a aprendizagem dos alunos. Barroso, Afonso e Dinis (2007) reiteram a ideia de que a
lideranca das escolas no seu sentido mais estrito é, ainda, incipiente em Portugal,
mesmo que se tenha verificado uma mudanca neste &mbito. O pais atravessa, ainda, uma
fase de transicédo entre a situacdo marcada por um sistema de elei¢do de presidentes dos
conselhos executivos e uma nova politica que pretende incutir os principios orientadores
e diretrizes na administracdo da escola, que provém da propria “lideranga das escolas”.

As escolas portuguesas, a semelhanca das experiéncias e investigacdes levadas a
cabo noutros paises, deverdo passar a funcionar como projetos de acdo conjunta, em
torno do projeto educativo, situacdo que exige uma lideranca firme. Como defende
Thurler (2000), compatibilizar as iniciativas externas de mudanca e as prioridades
internas da escola, mais do que um objeto de regulacdo legislativa, de orientagdo ou
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supervisdo, € a base para a criacdo de uma cultura organizacional escolar e social
propicia para a reconstrucdo e apropriacdo da educagdo nos seus contextos naturais e

pelos préprios agentes.

4. Culturae lideranca: técnicas de gestdo escolar

A cultura organizacional em meio escolar apresenta-se como um aspeto
marcante no alcance da eficacia e da eficiéncia, da performance e da exceléncia
académica, logo é entendivel ndo s6 como uma alavanca na implementacdo das
mudancas e das inovagGes mas também como variavel que a organizagdo escolar tem
(variavel dependente e interna) com fortes e indiscutiveis poderes de influéncia sobre o
seu modo de funcionamento (Torres, 2008), em estreita associacdo com a ideologia
gestiondria inerente ao “novo paradigma de gestao publica”.

A pressdo exercida sobre as organizagdes escolares na obtencdo de resultados
escolares de exceléncia faz da cultura organizacional escolar uma espécie de variavel de
controlo, uma ferramenta ao servi¢co da gestdo com o intuito de garantir a integracao e a
harmonia social e profissional entre os atores organizacionais. O ambiente criado
favordvel a integracdo e harmonia torna-se indispensdvel ao desempenho e
produtividade escolares.

Os estudos integradores da cultura tém deixado antever que culturas fortes,
coesas e integradoras produzem escolas mais eficazes, com elevados niveis de
exceléncia escolar num contexto competitivo em resposta as logicas reguladoras e de
sobrevivéncia ditadas pelos mercados educacionais. Os processos de lideranca escolar
tornam-se cruciais na promocao de culturas de exceléncia em virtude da conviccdo de
que a cultura, vista como instrumento manipulavel, se cria, se gere, se forma mas
também se muda e transforma ao sabor das ideologias da gestao.

O lider escolar, neste caso, o diretor, ator cimeiro do quotidiano escolar,
assumird, igualmente, funcdes no campo da gestdo e manipulacdo da cultura, com o
intuito de assegurar a mobilizagdo e empenho coletivos em sintonia com a missao e
visdo estabelecida centralmente para a escola. Ndo é de estranhar que os relatorios
produzidos pela Inspecdo-Geral da Educacéo e Ciéncia, no ambito da Avaliacdo Externa

das Escolas (Torres e Palhares, 2009) relevem da importancia de uma cultura escolar
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distintiva, traduzida por um sentido de pertenca a organizacao escolar e orgulho no que
respeita a escola.

Focalizada na regulacdo de resultados, a escola carece de liderangas fortes,
nomeadamente, de um diretor que se responsabilize pela implementacdo do seu plano
de intervencdo, fundamentado no projeto educativo. Dado que este documento é
altamente relevante na vida das escolas, o diretor deve apresenta-lo e partilha-lo aos
docentes e saber como comprometé-los e envolvé-los na sua execugdo. Esta partilha e
comprometimento sdo, essencialmente, considerados enquanto técnicas de gestdo de
afetos em detrimento da participacdo democratica daqueles profissionais nas suas
esferas de acao.

Pressionados pela prestacdo de contas, sujeitos a complexos mecanismos de
controlo, inspecdo e avaliacdo, os diretores, enquanto lideres escolares encontram-se
numa posicdo delicada na medida em que lhes cabe, ndo s6 manter os principios
democratizadores inerentes a sua condi¢do de gestores eleitos (em sede de Conselho
Geral) mas também incorporar um perfil de gestdo mais tecnocratico de acordo com 0s
valores da competitividade e dos resultados de exceléncia impostos externamente. A
harmonizacdo destes dois mundos diametralmente opostos fragiliza, de certo modo, 0s
processos de lideranca escolar. Entre estes dois polos, «interpbe-se o patriménio cultural
e identitario da escola, funcionando como uma matriz simbdlica reguladora dos
processos de gestdo e lideranca» (Torres e Palhares, 2009: 97).

Criadores de formulas de gestdo de cultura e receitas de mobilizacdo local dos
docentes, os diretores, afirmando as suas liderancas individuais em contraciclo com as
préticas colegiais culturalmente instituidas nas organizacfes escolares, sdo impelidos a
maximizar a producdo de resultados recorrendo para o efeito a crenca culturalista de que
0 compromisso e 0 empenho e as tradi¢des culturais promovem a eficécia e a exceléncia
escolar.

Em todos os processos ocorridos de agregacdo de escolas, a ldgica das
orientacOes culturais exdgenas sobrepds-se as logicas locais e, na pratica, o que acabou
por suceder foi a imposicdo politico-administrativa dos agrupamentos de escolas,
mesmo que isso tenha sido sindbnimo de extingdo ou reestruturagdo completa de
unidades que estavam em processo de formacao sustentado e com um projeto educativo

proprio.
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5. Concecdes da lideranca escolar exercida pelos diretores na percecéo dos docentes

Na medida em que a lideranga escolar se tornou, a partida, numa prioridade dos
programas politico-educativos e Ihe é atribuido um papel decisivo na melhoria dos
resultados escolares e no desenvolvimento da escola ao influenciar as motivacdes e
capacidades dos professores e de outros atores escolares, o contexto e o ambiente
escolar, interessa-nos identificar e compreender a estrutura configurativa das percecoes
dos docentes sobre os modos de agir e de atuacao dos diretores escolares.

Em resultado de um estudo de investigagdo mais vasto", entendemos salientar no
presente trabalho, pela sua inter-relacdo na(s) cultura(s) organizacional(ais) escolar(es),
duas concec0es de lideranca em contexto escolar, de certa forma, contrastantes entre si:

lideranca integradora versus lideranca fragmentadora.

5.1 Amostra e instrumento de recolha de dados

A identificacdo das concecdes referidas de lideranca foi obtida a partir de um
questionario, construido para o efeito, o qual, depois de validado, foi aplicado a uma
amostra aleatoria de docentes, num total de 248 casos véalidos, de trés unidades
organicas da cidade de Evora: uma escola néo agrupada, que designdmos de Escola das
Artes e dois agrupamentos de escolas, designados de Agrupamento das Letras e de
Agrupamento das Ciéncias.

O questionério, e que apenas parcialmente exploraremos no presente capitulo,
apresentava-se estruturado em varias partes. A primeira parte, destinava-se a identificar
o perfil sociodemografico e profissional dos docentes e integrava um conjunto de
questdes de caraterizagdo dos seus contextos individuais e profissionais; numa segunda
parte, pretendia-se indagar o estado de motivacao e satisfagdo profissional dos docentes
bem como a evolucdo nos ultimos trés anos desse estado motivacional e de satisfacdo;
por ultimo, nas partes seguintes, surgiam varios conjuntos de afirmacGes aglomeradas
em temas, relativamente as quais se solicitava aos inquiridos que manifestassem a sua
concordancia através de uma escala de respostas cujo corredor permitia responder a
cada item com graus de intensidade de 1 a 6, correspondendo os extremos da escala,

respetivamente, a reacdes de ‘ndo concordo nada’ e ‘concordo em absoluto’.

16



No Quadro 2 apresenta-se uma sintese estatistica das variaveis de caraterizacao
utilizadas, concluindo-se dos resultados a existéncia de um relativo equilibrio das
distribuicGes nas diversas categorias das respetivas varidveis face as carateristicas

globais da populacao docente portuguesa do ensino publico ndo superior.

Quadro 2 - Caraterizacao sociodemografica e profissional dos docentes

Variavel Categorias Casos % Graficos
) Masculino 52 21,0
Sexo-Género
Feminino 196 79,0
Até 25 anos 2 ,8
De 26 a 35 anos 29 11,7
Idade
De 36 a 50 anos 137 55,2
Mais de 50 anos 80 32,3
Escola das Artes 69 27,8
Escola/ A das L 91 36.7
Agrupamento grup. das Letras ,
Agrup. das Ciéncias 88 35,5
Pré-Escolar 15 6,1
1.2Ciclo 53 21,6
Nivel deensino 2.2 Ciclo 58 23,7
3.2 Ciclo 50 20,4
Secundario 69 28,2
Quadro de Escola 180 73,2
S|tua‘1ga‘o Quadro de Zona Pedagdgica 37 15,0
profissional
Contratado 29 11,8
Até 3 anos 7 2,8
Anos deservico De4a10anos 25 10,1
docente De11a 20 anos 62 25,0
Mais de 20 anos 154 62,1
Até 3 anos 63 26,0
Anos deservico  pe4 3 8 anos 72 29,8
docente na De9a 10 anos
escola 24 99
Mais de 11 anos 83 34,3
Escola Sede 132 73,7
Local de Fora da Escola Sede 44 24,6
trabalho (*)
Escola Sede e fora da Sede 3 1,7
Membro do No 222 89,5
orgdo degestdo Sim 26 10,5
Elevada 38 15,5
Motivagdo face
. Moderada 165 67,3
a escola
Baixa 42 17,1
Satisfacdo N&o diminuiu 116 47,7
profissional Diminuiu 127 52,3

(*) Mais de um quarto dos docentes (69) ndo respondeu a esta questdo.
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A prevaléncia do subgrupo feminino (quatro em cada cinco docentes sdo
mulheres), um terco dos docentes da amostra tem mais de 50 anos de idade, trés em
cada cinco mais de 20 anos de servico, 85% sdo do quadro, s6 15% dizem sentir-se
fortemente motivados face a escola e mais de metade referem que a sua satisfacéo
profissional tem vindo a diminuir nos Gltimos anos, constituem os principais tracos de
caraterizacdo da amostra. De todo 0 modo, a comparacdo das distribui¢bes das variaveis
‘idade’, ‘anos de servigo docente’ e ‘anos de servigo docente na escola/agrupamento’,
cruzadas também com a ‘situacdo profissional’, sugere a prevaléncia de uma certa
instabilidade docente com prejuizo para a propria estabilidade emocional e para a
existéncia de condi¢cbes basicas de planeamento e organizacdo das vidas pessoais e
profissionais, pois, apesar de um em cada trés docentes ter mais de 50 anos de idade e
quase dois tercos (62%) mais de 20 anos de servico, cerca de 66% esta ha menos de
onze anos na escola e 26% ha menos de quatro anos. Os baixos indices de motivacgéo e a
diminuicdo em crescendo da satisfacdo profissional docente, num contexto escolar de
progressiva intensificagdo do trabalho e colonizagdo administrativa parecem ser, de
algum modo, compaginaveis com alguns dos tracos sociodemogréaficos e profissionais
anteriormente descritos.

De referir ainda que, no que respeita a distribuicdo dos docentes pelas
escolas/agrupamentos, prevalece um certo equilibrio amostral, oscilando os valores
entre um minimo de 69 docentes inquiridos (27,8%) na Escola das Artes e um maximo

de 91 docentes (36,7%) no Agrupamento das Letras.

5.2 Estrutura configurativa de lideranca escolar na percegdo dos docentes

No &mbito do presente trabalho, daremos apenas conta das reacGes as afirmagdes
relacionadas com a percecdo dos docentes sobre os modos de agir dos diretores no
contexto organizacional escolar. Estas afirmacdes foram inicialmente agregadas em dois
grupos na base de um critério intuitivo e especulativo e incidiam, ora no
desencorajamento do trabalho colaborativo entre docentes e ciclos de ensino, no
fomentar de praticas do tipo ‘cada um por si’, na desvalorizacdo da partilha de
experiéncias pedagogicas, entre outros aspetos (lideranca fragmentadora), ora no
cooperar com o0s docentes na criacdo de um projeto comum para a melhoria da escola,

na promocao da articulagéo curricular para garantir resultados escolares de exceléncia,
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na estimulacdo de oportunidades de diadlogo e cooperacdo informal entre os docentes
(lideranga integradora).

A simulagdo especulativa de agregacdo dos itens com base no significado e
sentido do seu conteudo explicito, foi posteriormente submetida a validacdo fatorial e
respetiva andlise da consisténcia interna. A analise fatorial é uma técnica estatistica, que
tem como objetivo descobrir e analisar propriedades de um conjunto de varidveis inter-
relacionadas, e que permite construir uma escala de medida para fatores intrinsecos que,
de alguma forma, controlam as varidveis originais, atribuindo um score (quantificacao)
a ‘constructos’ ou fatores que ndo sdo diretamente observaveis (Cid et al, 2014). A
extracdo dos componentes principais foi feita através da rotagdo ortogonal varimax, com
0 objetivo de obter fatores independentes entre si e facilitar a interpretagdo dos mesmos.
Segundo Bryman e Cramer (1993), a andlise da validade fatorial dos itens que
constituem uma escala de avaliacdo permite sugerir até que ponto os itens medem o0s
mesmos conceitos e ajuda a determinar cada um desses fatores. EXxistindo varios
métodos e critérios para a extracdo dos fatores e tendo em conta que todos eles
apresentam vantagens e limitacGes (Stevens, 1986, Pestana e Gageiro, 2003), optou-se
por uma analise em componentes principais com fixacdo de dois fatores. A solucéo
fatorial apurada, confirmou a distribuicdo dos itens por dois componentes e em termos
similares & solucdo definida num primeiro momento por critério analitico especulativo.
Os resultados obtidos — 66% do total da variancia explicada, coeficientes de saturacédo
fatorial compreendidos entre 0,655 e 0,891 e coeficientes de consisténcia interna de
0,906 e 0,848, respetivamente, para 0 primeiro e segundo componentes (ver sinteses
estatisticas em Apéndice I) — sugeriam a adequacdo da solucdo analitica especulativa
inicial, pelo que o processo de analise das perce¢des de lideranca escolar dos docentes
incidird sobre um quociente ou racio entre os dois componentes extraidos (lideranca
integradora vs lideranca fragmentadora).

A cada um destes componentes (dimensdes, fatores) fez-se corresponder um
indice, apurado através da média das pontuagdes registadas pelos docentes no corredor
da escala, estabelecendo-se posteriormente um quociente (g) entre ambos os indices, 0
qual é interpretado de acordo com o seguinte critério: q > 1 — prevaléncia de uma
percecdo do exercicio por parte dos diretores escolares de uma lideranca
tendencialmente integradora, dado que as pontuagdes nos itens indicativos de uma
concecdo integradora superam, em termos medios, as dos itens indicativos de uma

perspetiva fragmentadora; g < 1 — prevaléncia de uma perce¢do do exercicio da
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lideranca tendencialmente fragmentadora, dado que a média das pontuacfes nos itens
indicativos de uma perspetiva integradora fica aquém da dos itens relacionados com
uma perspetiva fragmentadora; q ~ 1 — prevaléncia de uma conce¢do ambigua sobre os
modos de agir do diretor na escola, uma vez que o0s respondentes pontuaram, em termos
médios, do mesmo modo ou de modo similar os itens representativos de ambas as

concecoes.

As arvores de decisdo constituem um método estatistico adequado para
identificar, classificar e explorar estruturas complexas (Breyman et al., 1984; Pestana e
Gageiro, 2009; IBM-SPSS, 2012), conduzindo a descoberta de relacdes e segmentos
que permitem a constituicdo de grupos relativamente homogéneos. Designam-se por
arvores de regressdo quando a variavel de resposta € quantitativa e de classificagdo
quando é qualitativa. No sentido de se identificar e compreender os alinhamentos e
sequéncias de respostas as afirmacgdes da escala de avaliacdo, recorreu-se ao algoritmo
CHAID (Chi-square Automatic Interaction Detector) para o apuramento dos perfis das
respostas e identificacdo da estrutura configurativa das perce¢des de lideranga. Na
selecdo dos itens mais relevantes o algoritmo usa o teste do qui-quadrado quando a
variavel resultado é nominal e que no caso em andalise corresponde as frequéncias
absolutas e relativas percentuais de cada uma das categorias de lideranca (framentadora
e integradora).

A representacdo em estrutura hierdrquica desenvolve-se da raiz para as folhas,
comecando por um né raiz no inicio da analise que contém todas as observacdes da
amostra. A medida que se progride na estrutura hierarquica da arvore, os dados
fracionam-se em subconjuntos mutuamente exclusivos gerando nés intermédios ou nos
terminais. Este processo é aplicado recursivamente até que a analise esteja terminada. A
obtenc&o de divisOes sucessivas dos dados, de modo a permitir definir grupos ou classes
com base em segmentacBes significativamente diferentes relativamente a variavel
dependente, constitui o principal objetivo do algoritmo. A particdo dos niveis faz-se por
ordem decrescente de importancia das variaveis explicativas ou preditivas. A variavel
mais significativa define a primeira particdo gerando o primeiro nivel de profundidade e
é avaliada a possibilidade de subdivisdo de cada uma das suas categorias noutras
variaveis explicativas, gerando diferentes niveis de profundidade. Qualquer um dos

niveis de profundidade da estrutura arborea pode conter nds terminais, sendo estes 0s
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nos (perfis) de relevo para a anélise, dado que neles as probabilidades condicionadas

assumem o seu valor maximo'".

A solucdo gerada, com 88,3% dos casos corretamente classificados (ver quadro
3 - Classification), projetou uma estrutura configurativa com quinze nos, oito dos quais
terminais (ver figura 2 e quadro Model Summary em apéndice 11). Na solucdo obtida
forgcou-se a entrada da variavel ‘escola/agrupamento’ tendo-se gerado uma primeira
segmentacdo que separou 0 ‘Agrupamento das Letras’ dos restantes. A taxa de risco
estimado € de 11,7% (ver quadro 3 - Risk) e os intervalos de confianca a 95% projetam

um risco de classificacdes incorretas compreendido entre 7,8% e 15,6%.

Quadro 3 - Classificacdo e risco estimado

Classification Risk
Predicted Estimate Std. Error
Framentador Percent 17 020
Ohsarved a Integradora Correct Growing Method:

EXHAUSTIVE CHAID

Framentadora a6 20 81,1% Dependent Variable:
Integradora g 133 93,7% Lideranga escolar
COverall Percentage 38,3% 1,7% 88,3% percecionada

Growing Method: EXHALUSTIVE CHAID
DependentVariable: Lideranga escolar percecionada

No diagrama da arvore de classificacdo, 0s nds estdo representados através de
caixas que contém a informacdo do numero de casos e respetiva percentagem de
respostas em cada uma das categorias de andlise (concecdo fragmentadora vs concecédo
integradora). Em cada caixa, a categoria modal prevista da variavel de resposta aparece
sombreada a cinzento e na base é projetada a distribuicdo de cada uma das categorias
através de grafico de barras. Na primeira caixa (n6 0 ou nd raiz), correspondente a
amostra geral, estd sombreada a categoria ‘Integradora’, mostrando que ha uma maior
probabilidade de ocorrerem perce¢des de lideranca do tipo ‘integradora’
(142/248*100=57,3%) do que do tipo ‘fragmentadora’ (106/248*100=42,7%).

A estrutura arborea mostra uma configuragdo binaria com quatro niveis de
profundidade, aos quais estdo associadas, por ordem decrescente de relevancia
estatistica, com uma probabilidade de erro de tipo | (o) inferior a 0.05, na explicacéo
dos perfis sequenciais de resposta originadas em cada uma das ramifica¢des do primeiro
nivel de profundidade (segmento ‘Escola das Artes/Agrupamento das Ciéncias’ e

segmento ‘Agrupamento das Letras’), as seguintes afirmacdes: ‘L15- O(A) Diretor(a)
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coopera com os docentes na criagdo de um projeto comum para a melhoria do(a)
Agrupamento/Escola, ‘L16- O(A) Diretor(a) desvaloriza a partilna de experiéncias
pedagdgicas no(a)Agrupamento/Escola’, ‘L6- O(A) Diretor(a) constréi um estilo
organizativo que define o(a) Agrupamento/Escola enquanto entidade diferenciada
marcada por uma cultura propria’, ‘L13-O(A) Diretor(a) favorece oportunidades de
dialogo e cooperagdo formal entre os docentes’ ¢ ‘L8- O(A) Diretor(a) favorece a
vinculagdo e crenga de todos os docentes no trabalho desenvolvido pelo(a)
Agrupamento/Escola’.

Como referimos atrds, o forgamento da varidavel °‘Escola/Agrupamento’
provocou a segmentagdo em dois grupos de escolas e o desenhar, de certo modo, a partir
do primeiro nivel de profundidade, de dois ‘cachos’: um, originario na ‘Escola das
Artes’ e no ‘Agrupamento das Ciéncias’ e dando origem no terceiro nivel de
profundidade a quatro nés terminais ou folhas; o outro, ‘pendurado’ no Agrupamento
das Letras, a partir da qual se originam também quatro nds terminais distribuidos pelo
segundo, terceiro e quarto niveis de profundidade.

A afirmacédo L15 define a primeira particdo, gerada no ramo originario ‘Escolas
das Artes e Agrupamento das Ciéncias’, seguindo-se, a partir das posi¢des de
concordéncia elevada dos docentes e a ndo concordancia destes ou, quando muito,
apenas uma concordancia moderada sobre ‘se o diretor coopera com 0s docentes na
criacdo de um projeto comum para a melhoria da escola’, duas subsegmentacdes
decorrentes das reacGes de concordancia elevada ou ndo concordancia elevada dos
inquiridos com a afirmacao recursiva L6 (‘o diretor constréi um estilo organizativo que
define a escola enquanto entidade diferenciada marcada por uma cultura prépria’).

A estrutura configurativa das percecdes dos docentes da ‘Escolas das
Artes/Agrupamento das Ciéncias’ sobre modos de agir mais do tipo integrador ou do
tipo fragmentador dos seus diretores assenta nas reacfes em termos de intensidade de
concordancia as sequéncias das afirmagdes L15 e L6, conduzindo a quatro perfis de
respostas, associados aos nés 7, 8, 9 e 10. Do mesmo modo, a estrutura configurativa da
lideranga escolar exercida na percecdo dos docentes do ‘Agrupamento das Letras’
decorre dos respetivos posicionamentos de resposta perante as afirmagfes L16 (o0
diretor desvaloriza a partilha de experiéncias pedagdgicas na escola), L13 (o diretor
favorece oportunidades de didlogo e cooperacéo formal entre os docentes) e L8 (o
diretor favorece a vinculagdo e crencga de todos os docentes no trabalho desenvolvido

pelo agrupamento/escola).
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Figura 2: Estrutura configurativa dos modos de agir dos diretores escolares
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O quadro 4 resume e complementa estatisticamente o resultado da aplicagdo do
modelo CHAID aos dados. Face a categoria alvo definida (concecdo integradora de
lideranca escolar), emergem cinco nos (11, 8, 14, 7 e 10) com gaus de concentracao
relativa (Index) superiores a 100% (né 0), denotando que nestes nos prevalecem
alinhamentos sequenciais baseados em respostas dos docentes associadas a concegdes
de lideranga escolar tipificadas como predominantemente integradora. Por outro lado,
pelo baixo grau de concentracdo de respostas na categoria alvo, depreende-se que a
maioria dos docentes que integram 0s nos 6, 9 e 13 classificaram de fragmentador os
modos de agir dos diretores das suas escolas.

Para além da coluna Index, estdo disponiveis outras medidas estatisticas

descritivas por nd terminal, designadamente as indicadas nas colunas Node, Gain e

Response.
Quadro 4
Gains for Nodes
Mode Gain
Maode M Percent M Fercent | Response Index
1 33 13,3% 3 21,8% 939% | 164,1%
8 74 29,8% 9 48 6% 932% | 162,8%
14 10 4,0% g f,3% a0,0% | 157,2%
7 23 9,3% 16 11,3% G9.6% | 121,5%
10 13 52% g 5 % 61,5% | 107,5%
13 18 7,3% £ 4,2% 33,3% 58,2%
g 47 19,0% 2 1,4% 4,3% 7,4%
B 30 121% 1 0,7% 3,3% 5,8%

Growing Method: EXHAUSTIVE CHAID
DependentVariable: Lideranga escolar percecionada

As colunas Node contém informacéo sobre o nimero de elementos de cada no
terminal e sobre o seu peso relativo nos 248 docentes da amostra. O n6 8, com 74
docentes, € 0 n6 com maior peso relativo representando quase um terco (29,8%) da
amostra total; ao contrario, o n6 14, com apenas dez casos, € nd terminal com menor
peso relativo amostral, representando apenas 4% do total.

As colunas Gain incluem o numero de elementos da categoria alvo em cada né e
0 seu peso relativo na subamostra dos 142 docentes com uma percecdo de lideranca
escolar integradora por parte do diretor. Assim, 0 nd 8, com 69 docentes, destaca-se

claramente dos restantes, pois, contém quase metade dos docentes (69/142*100=48,6%)
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da subamostra geral de docentes que partilham uma concecédo integradora de lideranca
escolar. A contrastar com o n6 8 encontra-se o n6 6, com um Unico registo na categoria
‘integradora’ e a que corresponde um ganho relativo de apenas 0,7% (1/142*100).

A coluna Response representa 0 peso relativo da categoria alvo intran0 e tem
uma relacdo direta com o index. Os valores de 93,9% e de 3,3% registados,
respetivamente nos nés 11 e 6, representam a incidéncia relativa de respostas na
categoria alvo, sendo estas diferentes distribui¢cGes percentuais ilustrativas do seu peso
relativo nos nos terminais comparativamente ao da amostra geral.

Em jeito de sintese, e como decorre da observacdo e analise do resumo
estatistico dos dados constantes do quadro 4, sdo de destacar pelo seu elevado grau de
concentracdo relativa (index) os nés 11, 8, 14 e 7, pelo seu ganho relativo (gain) o0s nos
11, 8 e 7 e pela sua expressdo amostral os nés 8, 9, 11 e 6.

Em ambas as ramificacdes, associadas a cada um dos dois grupos de escolas —
Escola das Artes/Agrupamento das Ciéncias e Agrupamento das Letras — emergem
percecoes de lideranca escolar integradora e fragmentadora, sugerindo leituras
interpretativas dos dados fundados em quadros de analise que convocam a natureza
caleidoscopica da realidade organizacional escolar (Estévdo, 1998) e que remetem para
um certo hibridismo tedrico capitalizador das vantagens da multifocalizacdo e, muito
provavelmente, de um “resultado analitico fenomenologicamente mais englobante e
compreensivo (...) possivelmente mais condizente com a realidade” (Estévao, 1998:
217). Neste sentido, talvez a questdo ndo se resuma apenas a ideia de que o “problema
seja que cada pessoa V€ a lideranca através de lentes da sua tUnica realidade virtual”
(Fairholm, 1998: 187, citado por S&, 2006), pois, mais do que um certo unanimismo e
uniformismo da percecdo dos docentes da lideranca escolar exercida pelos respetivos
diretores em cada uma das escolas em estudo, tendera antes a prevalecer a pluralidade
de valores, expectativas e interesses, indutores de potenciais conflitualidades e poderes,
mesmo no proprio seio dos atores-docentes, dando significado a concegdes de escola
como arenas politicas (Costa, 1995), como espagos polipticos (Estévdo, 1998), como
hipocrisias institucionais organizadas (Brunsson,1989), entre outras.

Continuando a explorar os dados do quadro 4 e esmiugando um pouco mais a
analise, pelo seu contraste, em termos de concentragdo (index) e ganho (gain)
relativamente a categoria alvo (concecao integradora de lideranca exercida pelo diretor),
por um lado e, por outro, pelo seu peso relativo na amostra, o par de nés 11 e 6 e o par 8

e 9 assumem, respetivamente na ‘Escola/Agrupamento das Artes e das Ciéncias’ € no
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‘Agrupamento das Letras’, particular relevancia interpretativa ao constituirem-se como
os dois pares de maior contraste em cada um dos ‘cachos’, como se depreende da

IiV

projecdo gréafica conjugada dos indices index, ganho e peso amostra

Figura 3- Projecao gréafica conjugada dos indices index, ganho e peso amostral
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Estes pares de nds terminais sintetizam, em Ultima andlise, as principais
sequéncias configurativas de cada um dos grupos de escolas vindo corroborar as
interpretacdes e leituras criticas anteriores quando se convocaram perspetivas de analise
das organizacGes escolares mais focadas em ldgicas de acdo de pluralidade de
interesses, tensdo permanente e potencial conflitualidade do que propriamente
inspiradas em consensos universalizantes e de visdo Unica dos acontecimentos e
fendmenos sociopoliticos e organizacionais escolares. Os quatro elementos (nés) dos
dois pares de maior contraste vamos encontra-los em cada uma das segmentacdes
geradas no primeiro nivel de profundidade, significando o contraste de percecBes de
lideranca registado em ambos 0s grupos de escolas constituidos. O primeiro par (11-6),
no segmento origindrio no agrupamento das Letras; o segundo par (nés 8-9), no
segmento que se constitui a partir do grupo de Escola das Artes e Agrupamento das

Ciéncias.

Com efeito, ndo se identificou uma escola com uma lideranga manifestamente
integradora e outra manifestamente fragmentadora. Todavia, e ainda que as diferentes
concegOes de lideranca evidenciadas nas respostas dos docentes se distribuam em
ambos 0s segmentos e estejam presentes de forma mais ou menos acentuada em cada

um dos grupos de escolas/agrupamentos, convém ressaltar que as trés escolas se

26



agregaram em dois grupos — o grupo Artes-Ciéncias com duas escolas e 0 grupo Letras
como uma sé escola — prevalecendo no primeiro uma tendéncia mais integradora com
prevaléncia da categoria alvo em trés dos seus quatro nds terminais (nds 7, 8 e 10) e, no
segundo, um certo equilibrio ao prevalecer uma concecdo de lideranca escolar
integradora em dois dos quatro nés finais e de lideranca fragmentadora nos outros dois

7

nos.

Quadro 5. Pares de sequéncias configurativas com maior contraste das concegdes de lideranga

Sequéncia configurativa das percecdes dos iag:;e”;'r‘?‘r'; Sequéncia configurativa das percecdes dos
docentes sobre uma concecao integradora da e ,’)egso docentes sobre uma conce¢do fragmentadora
lideranca escolar exercida pelo diretor sl da lideranca escolar exercida pelo diretor
N6 11: Discordancia de que o diretor,
nos seus modos de atuacéo, desvalorize . . _—
¢ 158,2% N6 6: Concordancia com a ideia de que

a partilha de experiéncias pedagogicas
na escola e elevada concordéncia com a 21,1%
ideia de que o diretor favorece
oportunidades de didlogo e cooperagdo
formal entre os docentes.

o diretor, nos seus modos de atuacao,
desvaloriza a partilha de experiéncias
1,2% pedagégicas na escola.

Agrupamento das Letras
sel1a sep ojuswedniby

N6 9: Rejeicdo ou, no maximo,
concordancia moderada que o diretor,
nos seus modos de atuacéo, coopera
com os docentes na criagcdo de um
47.2% projeto comum para a melhoria da
escola e que constréi um estilo
organizativo que define a escola
enquanto unidade diferenciada marcada
por uma cultura propria.

N6 8: Concordancia elevada quer com a
ideia de que o diretor, nos seus modos
de atuagdo, coopera com os docentes na 155,4%
criacdo de um projeto comum para a
melhoria da escola, quer com a ideia de
que constrdi um estilo organizativo que 10,9%
define a escola enquanto unidade
diferenciada marcada por uma cultura
prépria.

Escola/Agrupamento das
Artes e das Ciéncias
SeIougID Sep 8 sy

sep ojuswedniby//ej0as3

Indagar o que distingue os docentes, em termos de atributos sociodemograficos e
profissionais, que compdem cada um destes nés, em particular os de maior contraste, é
0 desafio a que nos propomos no ponto seguinte e com que fecharemos o presente

capitulo.

5.3 Analise do perfil sociodemografico e profissional dos docentes
Neste ponto analisaremos apenas o perfil dos docentes que compdem os dois
pares de nés de maior contraste em termos de index e ganho. Apesar de nos focarmos
apenas em metade dos nds terminais apurados pelo modelo CHAID, o peso amostral
acumulado destes quatro nds, concentra cerca de trés quartos (74,2%) dos docentes da

amostra. Para o desenvolvimento da analise do perfil sociodemogréafico e profissional
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dos docentes recorremos a projecdes graficas que resumem as distribuicGes por n6 dos

atributos das varidveis contextuais’. Esta opcdo metodoldgica permite comparar como

se distribuem esses atributos pelos nés 11, 8, 9 e 6 e entre estes e 0 nd 0 (nd raiz),

enguanto no de referéncia geral das distribuicGes estatisticas em causa.

Os nés estdo representados no eixo horizontal, da esquerda para a direita, por

ordem crescente do respetivo index, acompanhados de informacéo estatistica com base

no teste de independéncia do Qui-Quadrado.

Figura 4- Composicéo sociodemogréfica e profissional dos n6s terminais
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0,0% T T T T 0,0%
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Concluiu-se das distribuicdes graficas projetadas relativamente as diferentes
variaveis que estas se distribuem de forma ndo uniforme entre si, ainda que do conjunto
das seis variaveis sociodemograficas e profissionais projetadas, apenas duas delas —
Escola/Agrupamento a que pertencem os docentes e ser ou ndo membro de 6rgdo de
gestdo da escola — registam diferencas estatisticamente significativas na distribuicdo dos
valores das suas categorias pelos diferentes nos.

Focando-nos nessas duas variaveis, sobressai que os nos 11 e 6 diferem
significativamente dos restantes quanto a afiliacdo institucional dos docentes sendo
compostos na totalidade por docentes do agrupamento das Letras, ao contrario dos
restantes nds que sdo constituidos por docentes pertencentes a pelo menos duas das
escolas/agrupamentos. Também no que concerne a variavel ‘6rgao de gestdao’, conclui-
se que o no 11 apresenta manifestamente uma maior percentagem de docentes a integrar
0 orgdo de gestdo do que os restantes e 0 no 6 aquele que regista menor percentagem de
docentes a integrar a direcdo da escola.

Relacionando estes resultados com as concecgdes prevalecentes de lideranca
nestes nds, corroboram-se algumas das linhas interpretativas ja anteriormente avancadas
aquando da caraterizacdo e andlise da solucdo arbdrea gerada pelo modelo CHAID,
nomeadamente, a prevaléncia nas unidades organicas escolares em estudo da
pluralidade de valores, expectativas e interesses, l6gicas e modos de acdo, enquadraveis
com concecdes de lideranca ora tendencialmente integradoras ora tendencialmente
fragmentadoras, todavia, pluralidade essa que parece ser interrompida, para 0 emergir
de uma percecdo de concecdo integradora, quando se pertence ao 6rgdo de gestdo e se

vivenciam escolarmente as dindmicas e cumplicidades do exercicio do cargo.

6. Concluséo

A pressdo exercida sobre a escola, incitando-a a eleger modelos de
administracdo e gestdo tradicionalmente empresariais, realgou as dimens@es culturais da
escola numa perspetiva gestionaria e instrumental. A cultura da escola perspetivada
numa légica de integracdo, de partilha, de comunhdo de objetivos e valores da
organizacdo assume uma relevancia significativa, visto que passa a ser encarada como
um mecanismo de estabilizacdo social, essencial para atingir as metas delineadas.
Culturas escolares integradoras impulsionadas por liderancas individuais de feicdo
integradora, expressas por um elevado sentido de pertenga e de identidade

organizacional, sdo percecionadas como promotoras do sucesso escolar e da eficacia
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organizacional. Com efeito, uma lideranca de feicdo integradora, centrada na figura do
diretor, ao representar a “cola” ou o “cimento” que solidifica a cultura de escola, parece
ser a chave do sucesso organizacional.

Porém, parece-nos ser pertinente pensar que os modelos puros ou ideais
dificilmente poderdo ser encontrados nas escolas publicas portuguesas de ensino nédo
superior visto que as dimensdes fragmentadoras coabitam lado a lado com as dimensdes
integradoras. Uma leitura convincente e total da realidade organizacional do contexto
cultural escolar, sé podera ser realizada mediante a ado¢do simultanea destas duas
perspetivas da cultura organizacional em consequéncia de uma lideranca ora integradora

ora fragmentadora.
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Apéndice |

Rotated Component Matrix®

Component
1 2

CO4-0(A) Diretor(a) proporciona uma visdo unificadora dofa) Agrupamento/Escola que transmite através 696
de palavras e acdes '
CO5-0(A) Diretor(a) define e fortalece os valores, crencas e raizes culturais gque conferem ao(a) 796
Agrupamento/Escola uma identidade Unica '
COB-0(8) Diretor(a) constrdi um estilo arganizativo que define ofa) Agrupamento/Escola engquanto 679
entidade diferenciada marcada por uma cultura propria '
COB-0(A) Diretor(a) favorece avinculacdo e crenga de todos os docentes no trabalho desenvolvido pelo(a) 743
Agrupamento/Escola '
CO8-0fA) Diretar{a) desencoraja o desenvolvimento profissional dos docentes 733
CO10-0O(#) Diretor(a) promove ativamente valores como a unidade & a coesdo entre os docentes dos 708
varios departamentos, anos e ciclos de ensino, criando situagdes de trabalho cooperativo '
CO11-0(A) Diretor(a) fomenta o lema ecada um por si= 891
C012-0(A) Diretor(a) desencoraja o trabalho colaborativo entre os docentes dos varios ciclos de ensino 822
C0O13-0(A) Diretor(a) favorece oportunidades de didlogo e cooperagdo formal entre os docentes J10
C0O14-0(A) Diretor(a) promove a articulagdo curricular de forma a garantir resultados escolares de

. 695
exceléncia
C0O15-0(A) Diretor(a) coopera com os docentes na criagdo de um projeto comum para a melhoria do(a) G658
Agrupamento/Escola '
CO16-0(A) Diretor(a) desvaloriza a partilha de experiéncias pedagdgicas nofa)Agrupamento/Escola T15
CO17-0(8) Diretor{a) fomenta o trabalho colegial, envolvendo todo o pessoal docente num compromisso G55
(nico com o propdsito de alcangar as metas tragadas !
C0O20-0(A) Diretor(a) fomenta o sentido de pertenga e de identidade organizacional reforgando o apego as
tradigdes 674

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Mormalization.

a. Rotation converged in 3 iterations.

Component Plot in Rotated Space
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Componente 1 (Lideranca integradora)
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Model Summary

Specifications

Results

Growing Method
Dependent Variable
Independent Variables

Validation
Maximum Tree Depth

Minimum Cases in
Parent Node

Minimum Cases in Child
Node

Independent Variables
Included

Number of Nodes

Number of Terminal
Nodes

Depth

EXHAUSTIVE CHAID

Lideranga escolar percecionada

L14-O(A) Diretor(a) proporciona uma visdo
unificadora do(a) Agrupamento/Escola que
transmite através de palawras e agoes, LI5-O
(A) Diretor(a) define e fortalece os valores,
crengas e raizes culturais que conferem ao
(a) Agrupamento/Escola uma identidade
Unica, LI6-O(A) Diretor(a) constroi um estilo
organizativo que define o(a)
Agrupamento/Escola enquanto entidade
diferenciada marcada por uma cultura
propria, LI8-O(A) Diretor(a) favorece a
vinculagao e crencga de todos os docentes
no trabalho desenvolvido pelo(a)
Agrupamento/Escola, LF9-O(A) Diretor(a)
desencoraja o desenvolvimento profissional
dos docentes, LI110-O(A) Diretor(a) promove
ativamente valores como a unidade e a
coesdo entre os docentes dos varios
departamentos, anos e ciclos de ensino,
criando situagoes de trabalho cooperativo,
LF11-O(A) Diretor(a) fomenta o lema «cada
um por si», LF12-O(A) Diretor(a)
desencoraja o trabalho colaborativo entre os
docentes dos varios ciclos de ensino, LI113-
O(A) Diretor(a) favorece oportunidades de
dialogo e cooperagao formal entre os
docentes, LI14-O(A) Diretor(a) promove a
articulagdo curricular de forma a garantir
resultados escolares de exceléncia, LI15-O
(A) Diretor(a) coopera com os docentes na
criagdo de um projeto comum para a
melhoria do(a) Agrupamento/Escola, LF16-
O(A) Diretor(a) desvaloriza a partilha de
experiéncias pedagogicas no(a)
Agrupamento/Escola, LI117-O(A) Diretor(a)
fomenta o trabalho colegial, envolvendo todo
o pessoal docente num compromisso Unico
com o proposito de alcangar as metas
tracadas, LI20-O(A) Diretor(a) fomenta o
sentido de pertenca e de identidade
organizacional reforgando o apego as
tradigGes, Unidade Orgénica

None

5
20

10

Unidade Organica, LI15-O(A) Diretor(a)
coopera com os docentes na criagdo de um
projeto comum para a melhoria do(a)
Agrupamento/Escola, L16-O(A) Diretor(a)
constroi um estilo organizativo que define o
(a) Agrupamento/Escola enquanto entidade
diferenciada marcada por uma cultura
propria, LF16-O(A) Diretor(a) desvaloriza a
partilha de experiéncias pedagogicas no(a)
Agrupamento/Escola, LI113-O(A) Diretor(a)
favorece oportunidades de dialogo e
cooperagao formal entre os docentes, LI8-O
(A) Diretor(a) favorece a vinculagdo e crenca
de todos os docentes no trabalho
desenvolvido pelo(a) Agrupamento/Escola

15
8

4
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