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Resumo

O trabalho de investigacdo que agora apresentamos insere-se na tematica da
lideranca e pretende examinar o cargo o Director de Turma sob a perspectiva dos
alunos.

Nesta investigagdo, o principal objectivo consiste em conhecer as percepcdes que
os alunos possuem relativamente ao desempenho das préticas de lideranca dos
directores de turma, segundo o modelo de Kouzes e Posner.

A investigagdo metodologica escolhida inscreve-se no paradigma quantitativo,
uma vez que utilizdmos como instrumento de recolha de dados o inquérito por
questionario.

Os sujeitos sdo constituidos por 210 alunos do 7° ano de escolaridade do ensino
basico ao 12° do ensino secundario, pertencentes a uma escola publica da Regido
Auténoma da Madeira e a recolha das opinides dos alunos foi feita com base no
questionario LPI - Observer (Leadership Practice Inventory) desenvolvido por Kouzes
e Posner (2003)

O nosso estudo engloba a pesquisa de teorias, trabalhos desenvolvidos
nomeadamente em monografias, livros, teses e artigos, de forma a construir-se um
quadro tedrico de referéncia acerca da lideranca e das atribuicGes e influéncias do
director de turma.

Neste enquadramento, pretende-se caracterizar a fungéo do Director de Turma
através das responsabilidades especificas no dominio da coordenacéo, e sobretudo
conhecer a opinido dos alunos quanto ao papel desempenhado por esta figura da gestao

intermédia escolar.

Palavras — chave: Alunos; perspectiva; director de turma; préaticas de lideranca;
influéncias.



Abstract

The research that we now present analyzes the issues of leadership and intends to
examine the job the Director of Class from the perspective of students.

The main objective in our investigation is to study the perceptions that students
have about the practice of leadership by the class directors, according to the model of
Kouzes and Posner.

The research methodology falls within the quantitative paradigm, once chosen as
an instrument of data collection the questionnaire survey.

The participants are constituted by 210 students from the 7th to the 12" grade in a
secondary school, of the Autonomous Region of Madeira. The collection of student’s
opinions was based on the LPI questionnaire - Observer (Leadership Practice Inventory)
developed by Kouzes and Posner (2003)

Our comprises the search for theories, especially in monographs, books, theses
and articles in order to build up a theoretical framework about the leadership and the
roles and influences of the class director.

This framework intends to characterize the role of class director through the
specific responsibilities of coordination, and especially to know the opinion of the

students about the role played by this figure of school management leadership.

Keywords: Students; perspective; director of class; practices of leadership; influences.



Agradecimentos

A minha orientadora, Professora Doutora Lidia da Conceigdo Grave-Resendes,
o fato de ter aceitado orientar esta tese. Agradeco-lhe em especial a perseveranca, a

dedicacdo e paciéncia com que me acompanhou nesta empresa bem dificil.

Aos alunos, professores e dirigentes da escola basica e secundaria Professor
Doutor Francisco Freitas Branco do Porto Santo que sempre se mostraram disponiveis e
empenhados em colaborar com o meu trabalho, permitindo dessa forma que ele se

concretizasse.

Aos colegas de mestrado, particularmente ao Nélson, a Helena, ao Hélder e a
Marla, agradeco a amizade, a troca de ideias, a ajuda mdtua e as fantasticas recordacgdes

que véo ficar.

De forma especial quero agradecer a minha familia, em particular a minha
esposa e aos meus filhos, pela forca e confianca com que me inspiraram, pelo apoio
memoravel e incondicional que me dedicaram e pela incansavel e inesgotavel alegria

com que partilham a vida.

A todos aqueles que de alguma forma estiveram presentes neste trabalho, o

meu muito bem-haja.



A

Siglas e Abreviaturas

D.T. — Direccéo de Turma

L.B.S.E. — Lei de bases do Sistema de Ensino

L.P.I - Leadership Practice Inventory - LPI - Observer
P.C.T- Projeto Curricular de Turma

P.E.E- Projeto Educativo de Escola.

R.A.M- Regido Auténoma da Madeira



(il

Indice Geral

RESUMIO cieuiiiiiiiieiieiiniieiresresieieetresiestastessresrastasssssrestossassssssessassassrssrassassasssessassassansses il
1Y o 23 1 - Tt v
W AN0 | = U0 [=Tox T g 1=T 01 {0 1SN Vv
Siglas @ ADBreViatUuras ......cccceieeiiiieiireeiireeiereeeereeereneerenseereasesensssrensessnsserenssssensesennns VI
[T [T T & | OSSR Vil
INAICE A HADEIAS ...c.vveeereeereeereinreirecrecreetesresseesseesseesseesseesssessasssesssesssesssesssesssesssanes X
INAICE 0@ GrAfICOS..ccuveiriruriiiiitiiitiiseeeitresseesaeeaesssesssesssesssesssesssesssesssessssssnsssessesssnns Xl
] 4 0T 11 =T RO Xl
ODbjetivos dO trabalno ... ..coouiiiieie e XV
QUESTOES Ja INVESTIZAGCA0 ..vveeeeuirireeiiieeeiiiee e ettt e sttt e e et e s sttt e e sttt e e e sabeeeseabteeesabbeeeesnbaeesaasteeesabeeeenns XVI
Problema de investigagdo traduzido na pergunta de partida: .......ccceeeveiiveenieeinieniieeee e XVI
PerguUNtas ESPECITICAS: . .uiieii ettt e st e e ettt e e e e e tae e e s bt e e e e ate e e eeaaeeestaeeeenaraeeeannes XVI
[ g A Y= Vol T 1o [o =T { U Lo Lo JR U PUPPRRRRORt XV
(05 - TaTr2-Tor- To W Lo =X AU e [ PRSPPIt XVII
Capitulo | - A Lideranca: abordagens e influéncias .........ccceeveerneinneinnicnneennncnnnen, 2
1.1 — Breve referéncia ao conceito de lideranga......cccccooveeeeiiieeeciiiecencinienecierececesreneneeenenanes 3
1.2 — Um olhar sobre as teorias de lideranga. ........cccceeeiiieniiieniiieniiieeiereeeitencreeeserenerennerennens 7
1.2.1 - A teoria do “grande homem” e a teoria doS tragos. ......covuiirierriienieeiit et 8
1.2.2 — A teoria doS COMPOIrtAMENTOS. ..cccvuieriiieiiieeiet ettt ettt ee st e b e s e e b e s b e e neeeares 10
1.2.3 — As teorias contingenciais € SitUACIONAIS. . ...cviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeee e e e eseseeees 13
1.2.4 — As teorias transformacionais € transacCioNais..........eeeecvereriieeeeiiee e e 16
1.3 - A lideranga nas organizagoes @SCOlares. ........ccvuuueriiiiiiinirnnneissiinniininnnaas 19
1.3.1 - Gestor pedagdgico vs lider pedagoigico. .........couuiiviiiiiiiiiiiiiic 19
1.3.2 — Alideranca PEAAZOZICA. ......uviiicuiieeeciiee ettt ettt e ee e e et e e e st e e e ett e e e e abaeeeeabaeeeeataeeennnees 21
1.4 - O Modelo de KOUZES @ POSNET ......cccuuiieeenniirienniereeeneeseeaseeseeasseesennsesssnnssssssnnsssssennnes 23
1.4.1 — As Cinco praticas de [IdEranGa. ......cccueeiicciiieiciie ettt et e e e et e e eete e e e s taeeeeateeeenneas 23
IO 0 0 AV [ 1Sy o =Y o N o [ 4111 Lo 1 PR 25
1.4.1.2 - InSPirar Uma ViSE0 CONJUNTA .c.uuuviieieeiieiiiiiieeeeeeeceiitreeeeeesetarreeeeeesesasstaeeeeessesssssseeesssensnnees 28
1.4.1.3 - DESAfiar O PrOCESSO ..ceeviiiriieiiiieiie ettt ettt et sttt st s e st e s bt e bt e sb e e e bt e s beeebeesbeeesaeeeanes 29
1.4.1.4 - Permitir QUE 0S OULIOS @JAM ciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeteeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e eeeeeeeeeeseseseseaeseeesesesesesesesesesesen 31
1.4.1.5 - ENCOIajar @ VONTAAE ...ccueiiiieiiii ettt ettt ettt sttt st e s b e s bt e st e ebeesabeeesneesanes 33
Capitulo Il - A Lideranga e a gestao intermédia.......cccccorrreueiiiiirnniiiiinnnciininenicnnnnnne 35
2.1 - O director de turma: um perfil 18gal. .........oeeiiiiiiee e 36
2.1.1 - A génese do cargo do director de tUIrMa ........cceecueeeiiiieee e ere e snaee s 37
2.1.2 - O dir@CLOr A8 ClaSSE. ..eeiiiuiiieeeiiiie ettt ettt et e st e e st e e e sttt e e sabe e e s sabaeeessbeeessasaeessabaeeean 38
2.1.3 - Do Director de classe a0 director de CiClo .......ccceevveiiiieriiiiiiieeie e 41
2.1.4 - Do Director de ciclo a0 director de tUrMa. co...ciieeieiiiiiee e 44

2.1.5 -0 director turma e 0 qUAAro NOrMALIVO. ...cc.ueiiieciiieeciie et e e e eeeee e seaeeeas 46



Vil

2.2 - O director turma: um desempenho para além dos normativos legais. .........cccccuueuneee... 52
2.2.1 - As exigéncias da autonOmMIia @SCOIAT ......uuiiieiiiie ittt e e e e e ere e e e rare e e snaeeean 52
2.2.2 — O director de turma e 0S NOrMativos rEZIONAIS. ....cccccuveeeeiiiieeeireeeeieeeesreeeeere e e eerreeesareeeas 55

Capitulo Il = Metodologia .....ccceirreueiiiiiinniiiiiieniiiiiieiniieiiiearesesssssennes

3.1 - A natureza da investigacdo: uma abordagem quantitativa
3.2 - Da problematica a definigdo do problema
3.3 - Enquadramento do eStUAO 0E CASO.....cccicuiieieiiiieeeiiee e ciee e e stre e e ette e e sare e e e streeeeetaeesrasaeeesanaeeean
3.4 - A definigd0 da POPUIAGAD ..eooueieiiiiiiee ettt
I (a1 A U1y o =T o | o PP UPPR

3.6 - Validade e fiabilidade.......cceeuieuireeirieireiiicriieririirrei et resenerensressrasersssresssnsssnnsans 68
0y A = o Yo=Y [T 4 T=T 1 o 13 69

3.8 — Contextualizacdo do e@StUdO......cceuiiiiiiuniiiiiiniiiiiiicnirre et rrsssesnessssessesnssans 71
= 700 e o' 1 T
3.8.2-Aescola........

3.8.3 — A missao
IR I e O I <1 o - [ oo I 1 ] (ol SRR
3.8.5 — PESS0Al DOCENTE ....vecuvecteeitiecte ettt ettt ettt et et e tae st e s teesteete e b e easeebaesbe e beeabeeasesaaesaeesreenneenns
3.8.6 — AlUNOS.......coeeveiereerenene

3.8.7 — Diretores de turma

Capitulo IV — Analise e Interpretagdo de Dados. .....ccccccerreeneiiriiennciiinennccnneenncenneenes. 81

4.1 - Caracterizacdo da POPUIACA0 ... .ceuieeeireniiieereenietenereneierennerenserenseerasseressersnssssnsesensnenen 82
4.2 - Resultados em fuNGA0 O BENEIO.....ccuuueeriiueiirieiecirreraeereenneereennseereennsseseenssseseennsnssenns 88
4.2.1 - Pratica de Lideranga “Mostrar 0 caminho” .........ccoceeeiieiniiieniienieeeiee et 88
4.2.2 - Pratica de Lideranga “Inspirar uma viSdo CONJUNTA” .........ccccuieeeiiiieeeiiie et 89
4.2.3 - Pratica de Lideranga “Desafiar 0 ProCeSS0O” .......cccciieieiiiieiiieeeestieeeeeeee e svee e e seee e eseeee e saaeee s 90
4.2.4 - Pratica de Lideranga “Permitir que 0S OUtros Qjam” ............c.eeeccueeeecieeeeiiieeeecieeeeeieeeeseiveeens 91

4.2.5 - Pratica de Lideranga “Encorajar a vontade”

4.3 - Resultados em fungao da idade .......cccceiiireiiiiiiiiiiiiicrcrrre e s s e seseens
4.3.1 - Pratica de Lideranga “Mostrar 0 caminho” .........cccceeeiiiiiiiiiieesee e
4.3.2 - Pratica de Lideranga “Inspirar uma visdo conjunta”
4.3.3 - Pratica de Lideranga “Desafiar o Processo”..................
4.3.4 - Pratica de Lideranga “Permitir que os outros ajam”

4.3.5 - Pratica de Lideranga “Encorajar @ voNtade” ............cccccuveecueeeesiieeieiiee e scieeeesieeeeseaee e saeee s

4.4 - Resultados em fungdo do nivel de ensino.........cccceeiiiiiiiiiiiiiiiiiienre e reees

4.4.1 - Pratica de Lideranga “Mostrar o caminho”
4.4.2 - Pratica de Lideranga “Inspirar uma visdo conjunta”

4.4.3 - Pratica de Lideranga “Desafiar 0 ProCeSS0” .......ccccueeieiiiieciiieeesieeeesiee s seieee e siree e s eaee e e 100
4.4.4 - Pratica de Lideranga “Permitir que 0S OUtros Qjam” ............ccceeecueeeeciueeeeciieeeeiieeeeeveee e 101
4.4.5 - Pratica de Lideranga “Encorajar @ vontade” ............coccceveeeceeeeseieeeesiee e eeeeeescvee e 102
4.5 - Resultados em fungdo do ano de escolaridade. ........cccciiiieeieiiiiniiiiiererrreree e 103
4.5.1 - Pratica de Lideranga “Mostrar 0 caminho” ..........cccooeiiiiiiiiiee e e 103
4.5.2 - Pratica de Lideranga “Inspirar uma visdo CoONjUNta”........cccccuveeeiiieeeeiiie e cee e 104
4.5.3 - Pratica de Lideranga “Desafiar 0 ProCeSS0” ........cccuiieeiiiieeciieeeciieeeectee ettt e e e 105

4.5.4 - Pratica de Lideranga “Permitir que 0S OUtros Gjam” ...........cccueeecueeeecceeeeeieeesceeeeeseee e 106



4.5.5 - Pratica de Lideranga “Encorajar @ vontade” ................eeeoooocciiiieeieee e e e e 107
CaPitUlo V — CONCIUSOES...ccuueireririencreeniereeerennerenneereaseerenserenseessssesenssesensessansessnnans 114
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........c.coeueereeeeireeeessesssesssesseesseessessssssesssesssessasssessesssssssessnes 119



Indice de tabelas

Tabela 1 - Qualidade dos “grandes lIAEres’. ...........uuueevveenreenreeissiseississssssssssessssssssssssssssssssssssssses 9
Tabela 2- Quadro de relacéo entre os estilos de lideranca e os niveis de maturidade dos liderados .....15
Tabela 3 - Préticas de lideranca, segundo KOUZES € POSNET ...c.cceeereerrreeseseeseseesesnnessanesssnesssnesssaesssanenns 24
Tabela 4- Distribuicéo das afirmagdes pelas praticas de lilderanga......ceeeeeverrersersessissensessssssessessensnens 66
Tabela 5 - Anélise da CONSIStENCIA INTEIMA ..ccvieeirrriieiiiiirtistietistsstsst st st st sss st ssssssssssssssssssssans 69
Tabela 6 — Valor de CONSIStENCIA INTEIMA ....cciiririrrrriririeiereserestissressrssssse s s sssassssanessnsssssesesassssasasns 69
Tabela 7 — Recursos FiSiCOS 0a ESCOIA....cieiieiirniirriiriiniiitististisssstsssssssssasssassssssssssssssssssssssssasssans 73
Tabela 8 — Numero de docentes por ciclo de 2008/2009 @ 2011/2012.....cceeveeeereeeeneenesnessesssnesseessnees 74
Tabela 9 — NUmero de docentes por regido geOgrafiCa. ..ocvcvererererseeesseesssneseseesesanessnnesssnesesnesssnesssanesss 74
Tabela 10 — Numero de docentes por grupo disciplinar N0 2° CiCl0.....cvvereerirnersessesiinsinesscsesesesnens 74
Tabela 11 — NUmero de docentes por grupo disciplinar no 3° ciclo e SECUNCANIO. ..eecurereeerereerereeraranenns 75
Tabela 12 — Namero de docentes por categoria no ano lectivo 2011 2012. .....cceeeeervirsersessssnessessansnens 75
Tabela 13 — NUmero de alunos por ciclo de 2008/2009 @ 2011/2012.....ccccccerereererneesceessseesereesesaesssanenes 76
Tabela 14 — NUmero de alunos por ano e ciclo no ano lectivo 2011/2012........cceeecvererrrennnrereresanessanenes 76
Tabela 15 — NUmero de directores de turma por Ciclo € POr GENETO. cuvvueerererereerereeesceesseesereeseseesesanenes 77
Tabela 16 — Distribuicdo de directores de turma por anos de SEIVIGO. .....ieveerereresrsssresssnesesnesesansssansns 78
Tabela 17 — Namero de directores de turma por categoria no ano lectivo 2011 2012......cccccereveerernnenns 78
Tabela 18 — NUmero de directores de turma por grupo diSCIPHNGY ....eceerererererisnrisnesssnsresesesensssanens 79
Tabela 19 — NUmero de directores de turma por ciclo, turma e grupo disciplinar.......ccecceeeveerereercrnnnnns 80
Tabela 20 - EStatistiCas UeSCIItIVAS ...iuiiiiniisiiniiniiniisiiiisiisississsisssesssesstssssssssssssssssssssssssssssssssss 84
Tabela 21 — Estatistica descritiva - frequéncia de respostas por afirmacao......ccccceeererernerereresnessanees 86
Tabela 22 — Género/ “Mostrar o caminho” —t Student para amostras independentes......ccceveeeeeereerans 88
Tabela 23 — EStatiStiCas deSCritiVaS.....uiuiiriisiinirsiininsiisiisiisisisssississsesstsssssssssssssssssssssssssssssns 88
Tabela 24 — Género/ “Inspirar uma visdo conjunta” — t Student para amostras independentes........... 89
Tabela 25— EStatistiCas deSCritiVaS....iuiiiriiniinsiiniiniisiisiisississsisssisssesssesstsesssssssssssssssssssssssssssssssss 89
Tabela 26 — Género/ “Desafiar o processo” —t Student para amostras independentes ........cceecereeennee 90
Tabela 27 — EStatiStiCas JeSCritIVAS.....uiiiirsiiniissiiniiniisiisiisiistsstssstssstsstsssssssssssssssssssssssssssssssssas 90
Tabela 28 — Género/ “Permitir que os outros ajam” —t Student para amostras independentes ........... 91
Tabela 29 — EStatiStiCas deSCritIVAS.....uiuiisirsirniinsiisiisiiiiistististssstssstsssssstsssssssssssssssssssssssssssssssssas 91
Tabela 30 — Género/ “Encorajar a vontade” —t Student para amostras independentes.......cccceceveuennee 92
Tabela 31 — EStatiStiCas deSCritIVAS.....uiuiriiniisimsiininsiisiistisiississtssstsssssstssssssssssssssssssssssssssssssssas 92
Tabela 32 — Idade/ “Mostrar o caminho” —t Student para amostras independentes......cccceeeeererereernns 93
Tabela 33 — EStatiStiCas deSCritIVAS.....uiuiriiniiniisiiniiniisiissiisiisissstsssesssssstsstsssssssssssssssssssssssssssssas 93
Tabela 34 — Idade / “Inspirar uma visdo conjunta” — t Student para amostras independentes ............ 94
Tabela 35 — EStatiSticas JeSCrItIVAS.....vuiuirnirsiinimssiininsiniiisiisissstsstssstsssssstssssssssssssssssssssssssssssssssens 94
Tabela 36 — Idade/ “Desafiar o processo” —t Student para amostras independentes .......ccocceveveereeenee 95
Tabela 37 — EStatiStiCas JeSCritIVAS.....uiiriiniininniisiisiiniisisstistssstssstsssssstssstsssssssssssssssssssssssssssssss 95
Tabela 38 — Idade/ “Permitir que os outros ajam” — t Student para amostras independentes .............. 96
Tabela 39— EStatistiCas deSCrItIVAS....iuiiirniiiiisiisiininsiisiistisstssstssstssstssss st sssssssssssssssssssssssssssssssssas 96
Tabela 40 — Idade/ “Encorajar a vontade” — t Student para amostras independentes.......o.veevesersnenes 97
Tabela 41 — EStatiSticas deSCrItIVAS....couiuiritisstisiissimniisiististissssstsssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssens 97
Tabela 42— Idade/ “Mostrar o caminho” —t Student para amostras independentes.......ocveeveerssessnenas 98
Tabela 43 — EStatiSticas JeSCIILIVAS....couiuiiriiitintissiiiiisiiitisstisstssstssstssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssens 98
Tabela 44 — Idade / “Inspirar uma visd@o conjunta” — t Student para amostras independentes ............ 99
Tabela 45 — EStatiSticas JeSCIILIVAS....ccuvrerreissirnisnisesissisisiessessessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 100
Tabela 46 — ldade/ “Desafiar o processo” —t Student para amostras independentes .......coceeveerseesnees 100

Tabela 47 — EStatiStiCAS OBSCIITIVAS.ccevrrrrrreerreersrrrsnrreeeresssssssnsseeesessssssssssesesssssssssssssssssessssssssssssssesssssnns 101



Xl

Tabela 48— Idade/ “Permitir que os outros ajam” — t Student para amostras independentes.............. 101
Tabela 49 — EStatiStiCas dESCIItIVAS...uuieeererrererreresrerssrnessssesessesesaesessssssssssssssssssesssassssassssanssssnesssnesssnnes 102
Tabela 50 — Idade/ “Encorajar a vontade” — t Student para amostras independentes......coceeveesseenees 102
Tabela 51 — EStatistiCas JESCIItIVAS..uuicrrererrererererseressnesssnesessesessesesssssssssssssesssnesssassssassssanssssnssssnesesnas 103
Tabela 52 — EStatiStiCas 0ESCIITIVAS...uueereererererrerereresseresseereseeseseeeessesesseesssesssaesesaesssssessasessssessssesesases 103
Tabela 53 — EStatistiCas JESCIItIVAS..ueicrererrererreresreressnesssnesessesessessssessssssssssesssnesssassssnssssanesssnssssnesssnas 104
Tabela 54 — EStatiStiCas 0ESCIITIVAS...ueiereerererererereresseresseessseeseseeeessesessesssssesssaesesassssssessasessssessssesesases 105
Tabela 55 — EStatiStiCas 0ESCIITIVAS...ueicrrererrererrererrerssrnesssressssesessessssssssssssssesssnesssassssassssanssssnssssnasssnns 106
Tabela 56 — EStatistiCas ESCIIIVAS..ueicreerererererereresseeesseereseereseeeessesessesssssesssaesesaesssssessasessnsessnesennes 107

Tabela 57 — Resumo dos resultados obtidos nas cinco Praticas de Lideranga em funcao do género, da
idade € do CICIO & ENSINOD. wiicuiieeiireiiiiirtictist sttt sttt st s s s s s ss s s s s s s s ss s snennans 108



Xl

Indice de Gréaficos

Gréfico 1 — Género dos alunos da populagéo de estudo.

Gréfico 2 — Distribuicéo dos alunos por escalGes etarios

Grafico 3 - Distribuicéo dos alunos por anos de escolaridade

Gréfico 4 — Distribuicéo dos alunos por nivel de ensino

Gréfico 5 — Praticas de Lideranga

Grafico 6 — Frequéncia de respostas em cada afirmacao

Grafico 7 — Média da pratica “Mostrar o caminho”, em funcio do género.

Grafico 8 — Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em funcio do género.

Grafico 9 — Média da pratica “Desafiar o processo”, em fun¢io do género.

Gréfico 10 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam”, em funcéo do género.

Grafico 11 — Média da pratica “Encorajar a vontade”, em funcéo do género.
Grafico 12 — Média da pratica “Mostrar o caminho”, em fun¢éio da idade.

Grafico 13 —Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em funcéio do idade.
Grafico 14 — Média da pratica “Desafiar o processo”, em fun¢io da idade.
Grafico 15 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam”, em fun¢do da idade.
Grafico 16 —Média da pratica “Encorajar a vontade”, em fun¢do do idade.
Grafico 17 —Média da pratica “Mostrar o caminho”, em funcéo do ciclo.

Grafico 18 —Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em funcgéo do ciclo.
Grafico 19 — Média da pratica “Desafiar o processo”, em funcéo do ciclo.

Gréfico 20 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam”, em funcéo do ciclo.

Gréfico 21 — Média da pratica “Encorajar a vontade”, em fun¢do do ciclo.

Grafico 22 —Média da pratica “Mostrar o caminho”, em func¢io do ano de escolaridade.
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Grafico 23 —Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em func¢io do ano de escolaridade.

Grafico 24 —Média da pratica “Desafiar o processo”, em fungiio do ano de escolaridade.
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Gréfico 25 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam”, em funcédo do ano de escolaridade.106

Gréfico 26 — Média da pratica “Encorajar a vontade”, em fungdo do ano de escolaridade.
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Obijetivos do trabalho

Na ultima década, as mudangas ocorridas no sistema educativo portugués
trouxeram algumas alteracdes na forma de administrar, gerir e organizar toda a ac¢éo
educativa. Orientada para solucGes estruturadas sob o bindmio da eficacia e eficiéncia, a
escola procura actualizar-se a esta sociedade global e turbulenta, em que despontam
novos desafios, e novos saberes.

Enquanto organizacéo orientada para o futuro, a escola tem obrigacéo de
assumir como prioridade a relacdo com os alunos como o fator determinante para o
desenvolvimento integral dos futuros cidaddos. Tal como refere Hargreaves (1998,
p.189) “se desejamos que este envolvimento seja significativo e produtivo, entdo ele
deve representar mais que a simples aquisicdo de novos conhecimentos sobre conteldos
curriculares ou de novas técnicas de ensino”.

O debate publico, muitas vezes alheio ao contexto especifico das relacdes
educativas, tem-se centrado apenas nos resultados estatisticos alcangados em modelos
de accountability, como os processos de avaliacdo externa ou interna. Em sentido
oposto, 0s paises que tém obtido melhores “scores” nos testes de literacia, tém
despontados investigacdes que demonstram que as aprendizagens significativas
assentam, ndo em medidas pontuais do curto prazo, implementadas para melhorar
posicBes de rankings, mas antes em praticas de lideranca exemplares. Para Hargreaves
& Fink (2007), os agentes educativos que, primordialmente se focalizam na testagem e
sO depois na aprendizagem, valorizam o que medem, ndo medem o que valorizam.

O conhecimento sobre 0 modo como se operacionalizam essas relacfes
reveste-se de particular importancia, na medida em que da qualidade dessa relagédo esta
dependente o sucesso das aprendizagens e dos objectivos que colectivamente se

estabeleceram.
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Importa pois, no contexto das organizag¢Oes educativas, analisar a influéncia
das praticas e comportamentos da lideranca, especialmente direccionadas para a ac¢ao
educativa assente na interacgdo entre pais, alunos, professores.

Nessa confluéncia de vontades e interesses atua o diretor de turma, cargo
responsavel pela coordenacdo da ac¢do escolar tripartida entre alunos, professores e
encarregados de educacéo.

Martins (2005) destaca a importancia deste lider pedagdgico para a
coordenacao do processo de ensino referindo que o director de turma esta no “centro” da
maior parte das iniciativas que estdo a ser tomadas no dominio do desenvolvimento
sOcio — organizacional das escolas portuguesas. Essas mudancas referem-se a insercao
comunitaria dos estabelecimentos de ensino, a integracao curricular, a criacéo de
equipas e projectos educativos locais, ao reforco da participacdo das familias no
processo educativo, mediacao de tensdes e conflitos.

O discurso sobre o desempenho deste cargo de gestdo intermédia escolar
coloca-o muito além das competéncias e atribuicGes definidas pelos normativos legais.
As exigéncias ndo se esgotam nas rotinas quotidianas impostas por uma administracédo
centralizada, mas resultam essencialmente das especificidades singulares de cada aluno,
de cada familia, de cada turma e de cada escola.

Ao assumir este lugar de destaque na estrutura administrativa educacional
interessa-nos conhecer quais as praticas de lideranca que no seu quotidiano se revelam
determinantes para os fundamentais destinatarios da educag&o: os alunos.

A importancia é ainda maior na medida em que o diretor de turma é mais do
gue um professor com um papel de gestdo educativa. Ele é também um professor que
tem a seu cargo a leccionacdo de uma disciplina. Essas duas dimensdes (professor e
gestor) aumentam o grau de influéncia sobre os alunos.

Na literatura consultada a qualidade da relacdo professor-aluno é apontada
como a variavel mais importante para a criacdo de um ambiente educativo promotor do
desenvolvimento das capacidades e do talento dos alunos. Monteiro et al. (2010), no seu
estudo sobre as percepg¢des dos alunos relativamente ao papel dos professores,
concluiram que “o papel dos professores ultrapassa amplamente o ensino na sua
componente instrutiva. O ambiente de aprendizagem, traduzido nas interac¢des e no
modo como os alunos aprendem, aparece de forma significativa no discurso destes

alunos.”
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O presente trabalho de investigacédo, insere-se na tematica da lideranca
escolar e tem como finalidade contribuir para a compreensdo da relagéo entre professor-
aluno mais concretamente entre o aluno e o diretor de turma e destacar as préaticas de
lideranca do diretor, que os alunos mais valorizam nessa relacao.

Assim, o0 objectivo geral desta investigacdo passa por analisar as perspectivas
dos alunos no que respeita as préaticas de lideranca dos/as directores/as de turma de uma
escola publica da regido autonoma da madeira, segundo o modelo desenvolvido por
Kouzes e Posner (2009). Com base nesse objectivo geral, estipulamos os seguintes
objectivos especificos:

- proceder a revisdo da literatura dentro das tematicas lideranca para orientar e
melhor compreender o trabalho empirico;

- realizar um estudo junto dos alunos do ensino basico e secundario de uma
organizacao escolar com a aplicacdo de um inquérito por questionario;

- e compreender qual é a ideia desses alunos sobre as praticas e comportamentos

de lideranca.

Questdes da investigacao

Procurando analisar a tematica escolhida, estabelecemos para a nossa investigacédo

as seguintes perguntas orientadoras:

Problema de investigacdo traduzido na pergunta de partida:

Quais sdo as praticas de lideranca do diretor de turma percepcionadas pelos alunos

de uma escola publica da RAM, de acordo com o modelo preconizado por Kouzes e

Posner?

Perguntas especificas:

« Como € que os alunos de uma escola bésica e secundaria da R.A.M
percepcionam as praticas de lideranca dos Directores/as de turma, segundo as

cinco dimensdes definidas pelo modelo de Kouzes e Posner?


http://www.moodle.univ-ab.pt/moodle/mod/resource/view.php?r=455331
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* Existem diferengas estatisticamente significativas entre as praticas de lideranga,
em funcg&o do género do/a aluno/a?

* Existem diferengas estatisticamente significativas entre as praticas de lideranga,
em funcédo do nivel de ensino do/a aluno/a?

* Existem diferencgas estatisticamente significativas entre as praticas de lideranca,
em funcéo da idade do/a aluno/a?

« Existem diferencas estatisticamente significativas entre as praticas de lideranca,

em funcédo do ano de escolaridade do/a aluno/a?

Pertinéncia do estudo

Nos ultimos anos, um grande nimero de investigacdes sobre a organizacao
escolar tém-se debrucado sobre a tematica da lideranca na perspectiva dos 6rgaos
diretivos e executivos, mas poucos sao os estudos que abordam a lideranca escolar sob a
perspectiva dos professores e quase nenhuns sob a perspectiva dos alunos. Contudo, em
todos eles tem-se demonstrado a importancia da lideranca no desempenho eficaz e
eficiente da escola, salientando-a como elemento crucial para o sucesso das
aprendizagens dos alunos e consequentemente da propria organizagdo escolar.
Consideramos pois que é essencial promover e aumentar a participacdo dos alunos
nesses estudos e conhecer a sua opinido sobre o exercicio da lideranca, ndo s6 porque a
literatura assim o refere mas sobretudo pelo que a nossa experiéncia pessoal e
profissional o tem experimentado.

Neste contexto, o estudo que nos propomos realizar é importante por:
e Aumentar o numero de trabalhos de investigacao na area da lideranca escolar;
e Ser uma investigacdo pioneira da lideranca escolar sob a optica dos alunos;
e Contribuir para uma melhor definicdo da actividade do director de turma;
e Realcar e promover a participacdo dos alunos nas orientacdes da administragéo
e gestdo intermédia;

e Contribuir para a melhoria do conhecimento cientifico nesta area.
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Organizacéo do estudo

O nosso trabalho esta estruturado em duas partes. A primeira refere-se a
revisao da literatura e a segunda ao estudo empirico.

Na parte inicial do nosso trabalho, o contato com o pensamento de varios
autores permitiu-nos alargar o conhecimento sobre a lideranca, aumentar a perspectiva
da nossa analise, refletir sobre dimensdes do problema que inicialmente no tinhamos
previsto e conhecer outros trabalhos ja desenvolvidos dentro desta tematica. Esta parte,
em que se encontra 0 enquadramento tedrico, apresenta-se dividida nos seguintes
capitulos:

Na introducgéo fazemos a apresentacao do problema de investigacao,
justificamos a sua escolha e descrevemos a sua organizacao.

Capitulo I — Enquadramento tedrico — Com este capitulo damos inicio ao
processo de revisdo da literatura. Comegamos por abordar a temética da lideranca
fazendo uma breve apresentacdo do conceito de lideranca e de seguida caracterizamos
de forma resumida algumas das teorias e modelos de lideranca que vigoram nas varias
organizacg0es sociais, A seguir contextualizamos essa tematica no seio da organizacao
escolar.

Ao abordar o papel das pessoas dentro da escola focalizamos a nossa
investigacdo no papel desempenhado pelo cargo de gestdo intermédia que é o director
de turma. Apresentamos uma breve visdo da evolucéo historica do cargo dentro do
quadro legislativo e procuramos identificar, ndo so as responsabilidades definidas pelos
normativos legais, mas também as que resultam das inUmeras representacao que o cargo
foi assumindo ao longo dos anos

Capitulo 11 - Neste capitulo fazemos referéncia as cinco praticas de lideranca
preconizadas pelo modelo de Kouzes e Posner

No Capitulo I11 inicia-se a segunda parte da nossa investigagdo, o estudo
empirico. Aqui fazemos referéncia a abordagem metodologica utilizada no nosso
estudo. Trata-se de um estudo de natureza quantitativa uma vez que o principal
instrumento de recolha de dados foi o inquérito por questionario. Fazemos o
enquadramento do estudo de caso atraves do levantamento das caracteristicas do meio

social envolvente a escola da identificacdo da populagdo do nosso estudo (alunos do
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ensino basico e secundario de uma escola publica da regido autbnoma da madeira),
descrevemos os procedimentos adoptados e as varidveis da investigacéo.

No Capitulo IV procedemos a apresentacao e interpretacdo dos dados
recolhidos através dos questionarios. O tratamento e analise estatistica dos dados foram
efectuados com recurso ao programa informéatico SPSS (Statistical Package for Social
Sciences).

No ultimo capitulo, o capitulo V, apresentamos as nossas conclusoes.

As limitacOes do estudo concentraram-se principalmente ao nivel da pesquisa
bibliogréfica e na definicdo do universo da populacdo. Devido as limitagbes que a dupla
insularidade nos imp@e, foi dificil reunir bibliografia actualizada sobre o cargo do
diretor de turma. Também ao nivel da recolha de dados foi complexo o processo de
seleccdo e definicdo da populacgdo. Inicialmente, tinhamos intencédo de realizar o estudo
através uma amostra aleatéria simples, contudo, com o decorrer do trabalho optamos
por uma amostragem ndo aleatéria intencional, pelo facto de se tratar de uma populagéo

estudantil reduzida evitando, desse modo, problemas de fiabilidade.



PARTE | - Enquadramento Teorico



Capitulo | — A Lideranca: abordagens e influéncias



1.1 — Breve referéncia ao conceito de lideranga

E vasta a literatura especializada em que o conceito de lideranca surge
definido e conceptualizado. Ora descrita sob diferentes tipos e estilos, ora dissecada em
multiplos contextos, ela é sempre apontada como intrinseca a mudanca e como o factor
essencial a um desempenho eficiente de qualquer organizagéo, sobretudo em tempos
conturbados e incertos.

Intimamente ligada a conceitos como autoridade, poder, influéncia,
motivacdo, visdo e eficécia, a lideranca é hoje sentida como a qualidade humana
necessaria para nos adaptarmos aos tempos de incerteza em que vivemos, e necessaria a
promocdo das mudancas essenciais a obtencdo de resultados para além do que
inicialmente é esperado.

Por nela estar depositada a esperanca e a confianca em enfrentar a incerteza
do futuro, a lideranca tornou-se nos dltimos anos, um dos assuntos incontornaveis nas
investigacOes cientificas centradas nas organizacdes sociais e em particular na escola.
Ao estudar a forma como essas organiza¢des sdo administradas, ja ninguém questiona a
eficacia do modelo administrativo criado, sem nela incluir o estudo sobre a lideranca
procurando demonstrar que o valor e qualidade dos “produtos” disponibilizados
dependem de lideres eficazes.

Além do interesse despertado entre os investigadores, a lideranca € um dos
conceitos mais frequentes no discurso dos decisores publicos, sejam eles representantes
de entidades locais, regionais, nacionais ou mesmo internacionais como o caso da
O.C.D.E. No estudo realizado em 2001 sobre a necessidade de repensar a lideranca no
sector publico para o século XXI, a propria OCDE aponta a lideranga como a variavel
fundamental para uma maior capacidade de gestéo e essencial para a melhoria do
desempenho organizacional.

Além dessa conclusdo, o estudo identifica quatro razdes para que a lideranca
seja motivo de tdo apaixonantes estudos e analises:

e as alteracdes globais exigem um novo tipo de lideranca,
e 0 foco da lideranca estd a mudar;
e alideranca é distinta de gestéo,

e anova lideranga envolve todos 0s niveis das estruturas organizacionais



Entdo, de que falamos quando falamos de lideranca?

A resposta mais correta a esta questdo é a de que ndo existe consenso quanto
ao significado e ao conceito de lideranca.

Como afirmam Rego e Cunha (2005) é impossivel encontrar uma definicéo
que concite consenso — havendo mesmo quem considere que ha quase tantas definigdes
de lideranga, quantas as pessoas que se dedicaram ao tema.

A mesma ideia perpassa nas palavras de Bennis e Naus, citados em Bento
(2010, p. 32) ao afirmarem que “a lideranca € um dos conceitos mais estudados e menos
compreendidos no &mbito das ciéncias sociais, e que nunca tantos investigadores em tao
grande quantidade concretizaram téo pouco. ”

Apesar desta certeza, de que ndo existe consenso em torno do conceito de
lideranca, importa-nos iniciar o nosso trabalho pela compreenséo da realidade a que nos
referimos.

Atendamos entdo a algumas defini¢des de lideranca:

e Lideranca n.f. - funcéo de lider; chefia; orientagéo®

e Lideranca é o processo de conduzir um grupo de pessoas, transformando-o
numa equipe que gera resultados. E a habilidade de motivar e influenciar
os liderados, de forma ética e positiva, para que contribuam
voluntariamente e com entusiasmo para alcangarem os objectivos da
equipe e da organizacéo.’

e A lideranca é o processo de influéncia social exercido numa dada situacéo,
com o objectivo de alcancar um determinado resultado. De uma forma
mais direccionada para a gestdo de topo, pode ser considerada como o
esforco de atribuir um significado ao esforgo colectivo e de despoletar a
energia necessaria para alcancar esse proposito.’

e “Para que a lideranca se exerca, 0 grupo, explicita ou implicitamente,
precisa de consentir a influéncia do lider, de admitir (a si mesmo) ser
influenciado. Exercer influéncia é, assim, exercer autoridade, influéncia

. . - . e el
feita de aceitagdo voluntaria”

! Dicionario da Lingua Portuguesa 2009, 2008, p. 975
2 s .
WiKipedia
* House (1998) citado por Rego & Cunha (2005, p.21)
4 Lourenco (2000, p. 238) citado em Rego & Cunha (2005, p.21)



e A lideranca ¢ o “processo de influenciar as actividades de um individuo ou
grupo no sentido de deles obter esforcos que permitam o alcance de metas
numa situacdo. Trata-se, portanto, de algo que é funcédo do lider, dos
seguidores ¢ de outras variaveis situacionais™

e A lideranca é capacidade de influenciar pelo consentimento.

Das defini¢bes que enumeramos, podemos concluir que a lideranca ndo é um
conceito Unico e hermético, podendo vislumbrar como pontos de intersec¢do entre elas,
as nogdes de: i) processo de influéncia; ii) autoridade; iii) orientagéo para objectivos
comuns; iv) aceitacdo voluntaria e v) variabilidade de factores e de situagdes.

Seguindo esta perspectiva, consideramos que a melhor definicdo encontra-se
resumida na formulacéo feita pela equipa GLOBE, abarcando todas as dimensdes
referidas :

“A lideranga ¢ a capacidade de um individuo para influenciar, motivar e
habilitar outros a contribuirem para a eficacia e o sucesso das organizac6es
de que sdo membros” Rego e Cunha (2005, p.20)

A lideranga surge identificada como a capacidade de influenciar os colaboradores
de uma organizacdo em prol de objectivos comuns e que requer adaptabilidade as
variaveis das situacdes em que é exercido esse poder.

Embora esta concepcéo se situe muito proxima das teorias situacionais — em que
as condicdes e 0 ambiente determinam o significado de lideranca - ela ndo deixa de
salientar que a lideranca apenas pode existir como uma relacdo entre o lider e os
liderados, entre o lider e 0s seus seguidores. A lideranca é entdo mais do que uma
capacidade pessoal, ela é uma relacdo. Uma relacdo entre variaveis pessoais, grupais,
organizacionais e ambientais.

Para Barracho & Martins (2010) , a lideranca € um conceito relativo e dindmico
que implica duas partes: o sujeito influenciador e as pessoas influenciadas. Para eles a
lideranca ndo é uma qualidade do individuo, mas sim uma relagdo complexa entre
algumas variaveis: caracteristicas do lider, as suas atitudes, as suas necessidades e as
caracteristicas pessoais dos elementos do grupo, caracteristica da organizacao e, por

ultimo, o ambiente econdmico, social, e politico.

> Hersey e Blanchard (1998, p. 86) citado em Rego & Cunha (2005, p.21)
6
Carmo (2004)



A mesma mensagem, de que a lideranca € uma relacéo entre lider e liderados, é
amplificada e enfatizada pela pesquisa de Kouzes & Posner que, ao longo de 25 anos,
analisaram milhares de experiéncias pessoais de liderangas. Dessa prolongada e
multifacetada investigacdo comegam por concluir que a lideranca encontra-se em todo o
lado, que a teoria do grande lider, a teoria de que sé existem alguns grandes homens e
mulheres que podem liderar os outros para a grandeza esta, pura e simplesmente, errada.
Kouzes & Posner (2009).

Segundo esses autores, 0s resultados extraordinarios alcangados pelos herdis do
dia-a-dia do nosso quotidiano estdo proporcionalmente dependentes da qualidade da

relacdo entre lider e liderados.

“E a qualidade desta relagdo que mais interessa quando se estd determinado
a conseguir feitos extraordinarios. Uma relacdo lider-constituinte baseada no
medo e na desconfian¢a ndo vai nunca, nunca produzir algo de duradouro.
Uma relacdo caracterizada pelo respeito matuo e pela confianca vai

sobreviver as maiores adversidades e deixar um legado significativo.”
(idem, p.46)

No mundo actual, pleno de incertezas e complexidades, o sucesso de um lider ou
de uma organizacdo reside no tipo e na qualidade da relacdo que se estabelece entre as

pessoas que a compdem, no modo como trabalham e vivem em conjunto.



1.2 — Um olhar sobre as teorias de lideranca.

Segundo Avolio et alii (2009), atualmente o campo de lideranga nédo se foca
apenas no lider, mas também nos seguidores, colegas, supervisores, ambiente de
trabalho / contexto e cultura. Hoje inclui-se um conjunto muito mais amplo de
individuos que representam todo o espectro da diversidade, publico, privado,

organizac@es sem fins lucrativos, e amostras de populacdes de varias na¢des do globo.

A andlise da literatura que fizemos, através de uma sintese cronolégica, permitiu-
nos concluir que nem sempre a lideranca foi percepcionada como uma relagéo de

diferentes factores e dominios (pessoal, social, situacional, moral).

Durante décadas, as teorias da lideranca foram objecto de inimeros estudos e de
diferentes abordagens, tantas quanto o préprio nimero de investigadores. O fascinio que
a lideranca tem despertado aos investigadores de diferentes ciéncias, apaixonados pela
identificacdo e defini¢do dos aspectos que permitem ao lider auténtico destacar-se de
entre a multiddo, ndo so é visivel pela torrente de livros e artigos cientificos a ela

dedicados como também pela profusdo frenética de investigacdes divulgadas na web.

Tendo-se iniciado, de forma mais sistematica nos primdrdios do séc. XX, 0s
estudos sobre as teorias da lideranca tém-se categorizado pelo aspecto que se acredita
ser o melhor para definir a lideranca. Seguindo este principio, podemos identificar cinco

grupos de teorias de lideranca:

) a teoria do grande homem, ou carismética;
i) a teoria dos tragos;

iii) a teoria dos comportamentos;

iv) as teorias contingenciais e situacionais;

V) as teorias transformacionais e transaccionais;



1.2.1 — A teoria do “grande homem” e a teoria dos tragos.

Durante o século XIX, a teoria do grande homem formulada principalmente
através da analise dos comportamentos de figuras militares do tempo, tornou-se muito
popular. Inspirada pelo estudo de herdis influentes, esta teoria olha para os grandes
homens como aqueles que estdo destinados pelo nascimento a tornarem-se lideres e que
irdo despontar quando confrontados com a situacdo apropriada. Acreditava-se entéo,

que nascia-se lider, ndo se fazia.

“E quem melhor do que os individuos dotados de um “dom divino” para
induzir nas pessoas a ideia de que é atraves deles que as crises e as angustias
podem ser enfrentadas?”” Rego & Cunha (2005, p.24).

Contra esta teoria surgiam os argumentos de que os grandes lideres eram apenas
produtos da sociedade em que estavam inseridos e que o postulado de que ser lider era
apenas para aqueles que nasceram com esse dom, necessitava de comprovagdo

cientifica.

Ja no inicio do séc. XX, as primeiras investigacdes (décadas de 30 e 40),
debrucaram a sua analise sobre os tragos da personalidade. Tais teorias tinham como
principal objectivo a identificagdo e descri¢do das caracteristicas individuais que eram
atributos dos lideres naturais. Procuravam demonstrar que o desempenho extraordinario
das organizac@es e 0 sucesso publico alcancado estavam intimamente relacionados com
a existéncia de uma pessoa com um conjunto especifico de qualidades sociais, fisicos e

intelectuais que os diferenciassem dos ndo-lideres..

Psicdlogos, socidlogos e demais investigadores lancaram-se na identificacéo
dessas caracteristicas e apresentaram listas com as qualidades mais importantes dos

“grandes lideres”:



Tabela 1 - Qualidade dos “grandes lideres ”.

1. Auto-controlo 8. Franqueza
1927 — Ganders 2. Justica 9. Confianga
3. Imparcialidade 10. Capacidade de decisao
14 Tragos 4. Energia 11. Dignidade
5. Entusiasmo 12. Amabilidade
6. Tacto 13. Alegria
7. Sinceridade 14. Cordialidade
1. Energia fisica 6. Dominio Técnico
1935 — Ordway Tead 2. Sentido de propdsito 7. Capacidade de deciséo
3. Entusiasmo 8. Inteligéncia
10 Tragos . : :
4. Amizade/afecto 9. Capacidade para ensinar
5. Integridade 10. Fé
o 5. Viséo
1947 — Georges 1. Inteligéncia
o 6. Bondade
Derabon 2. Iniciativa
7. Bom humor
3. Coragem ]
8 Tracos ) 8. Conhecimento da natureza
4. Autoconfianca
humana

Acreditava-se que o lider possuia in se todos os elementos que lhe permitiam

liderar em qualquer situacdo. O élan messianico em que o lider aparecia envolto era

responsavel por um aumento da confianca nos subordinados e consequentemente, uma

subida dos niveis de desempenho profissional.

Entretanto comecaram a surgir ddvidas sobre a validade dessa concepcao e

despontaram resultados que contrariavam a afirmacéo de que se nasce lider.

A capacidade de mobilizacao dos seguidores, apontada como o ponto forte da

lideranca centrada na personalidade do lider, era também considerada o seu ponto mais

critico. Ao assumirem empenhadamente essa “entrega”, os seguidores projectam-se de

tal maneira no ideario do lider que acabam por se anularem, abdicando da sua lucidez e

capacidade de intervencao.
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Outras investigacdes sobre a teoria dos tragos apresentaram resultados
contraditorios que tornaram insustentavel a ideia de que o sucesso da lideranca residia

na reunido, numa certa pessoa, de um determinado nimero de tracos de personalidade.

Os contestatarios argumentavam que muitas das qualidades enunciadas nessas
listas e investigacdes ndo eram apenas exclusivas dos lideres naturais, existiam também
nos seguidores. Além disso, essas primeiras investigacGes, centradas nas habilidades e
aptiddes pessoais, nos sucessos alcangados publicamente, nas responsabilidades
assumidas, no envolvimento e estatuto social alcangado, vieram demonstrar que “um
individuo com determinados tragos teria maior probabilidade de se tornar um lider
eficaz, contudo, isto por si s6, ndo lhe garantia a eficacia.” Barracho & Martins (2010,
p.33).

1.2.2 — A teoria dos comportamentos.

Uma vez que a pergunta “como sdo os lideres” ndo proporcionou conclusdes que
pudessem associar a lideranca a confluéncia de determinados tracos da personalidade,

surgiu entdo, na década de 50, a questdo: como se comportam os lideres eficazes?

A lideranca sob a perspectiva comportamental foi 0 assunto das pesquisas das

universidades de Ohio University e Michigan University.

O objecto do estudo ja ndo era a identificacdo das caracteristicas pessoais e inatas
do lider, mas sim os seus comportamentos. A teoria da lideranca comportamental
fundava-se no principio de que os comportamentos que tornam eficaz um lider podem
ser apreendidos por todos, desde que devidamente treinado, o que ja ndo se verificaria

com 0s tragos pessoais ou de personalidade.

Ao focalizarem a sua analise na acc¢do do lider, os investigadores detectaram duas

dimensdes comportamentais:

1. orientada para as pessoas (eixo vertical).

2. orientada para as tarefas (eixo horizontal).
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Figura 1 - Grelha gerencial.
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Construido a partir de Rego & Cunha (2005)

Na primeira orientacdo, orientacdo vertical (para as pessoas), os lideres que
actuam de uma forma amistosa, estdo preocupados com o bem-estar dos seus seguidores
e procuram proporcionar-lhes apoio afectivo e social. Na segunda dimenséo (orientada
para as tarefas), o lider estad mais focalizado na realizacédo do trabalho, preocupado com

0 cumprimento de planos e prazos, respeitando as normas instituidas.

Tendo por base os estudos das universidades de Ohio e Michigam e utilizando as
duas dimensfes comportamentais, Blake e Mouton criaram a sua grelha de lideranca,
também conhecida como grelha gerencial, criando 81 posi¢cdes em que 0s cinco estilos

de lideranga podiam ser distribuidos.
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Esses investigadores concluiram que o lider eficaz teria de demonstrar uma forte
propens&o tanto para o trabalho como para o relacionamento. Caso revelasse apenas

uma, a eficacia estava comprometida.

Como afirmam Rego & Cunha (2005) uma forte orientagdo para o trabalho e fraca
orientacdo para as pessoas, resultaria em lideranca autocratica, desprovida de
consideracGes humanas e sociais que um lider deve perfilhar na relagdo com os seus
colaboradores. Por outro lado, uma lideranga fortemente orientada para as pessoas mas
com fraca propensdo para o trabalho resultaria numa lideranga do tipo country club isto
é, capaz de suprir as necessidades de relacionamento interpessoal de uma forma cabal,

mas pouco dotada em termos de alcance dos objectivos.

Na mesma altura, as investigacdes da Universidade de Michigan realizadas pela
equipa de Kurt Lewin, distinguiram trés comportamentos de lider ou estilos:

autocrético, democrético e laissez-faire Gongalves (2005, p.71).

e “Os lideres autocraticos tendem a tomar decisdes unilaterais, ditar métodos de
trabalho, limitar os conhecimentos dos subordinados sobre os objectivos
somente até ao proximo passo a ser conseguido, utilizando, por vezes um
feedback punitivo.

e O lider democratico (que tém tendéncia a envolver todo o grupo na tomada de
decisdo, deixa o grupo decidir métodos de trabalho, ddo conhecimento dos
objectivos gerais e utilizam o feedback como uma oportunidade de
aprendizagem.

e Os lideres laissez-faire ddo ao grupo completa liberdade, providenciam o
material necessario, apenas participam para responder a questdes e evitam

fornecer feedback (ou seja ndo fazem quase nada).”

Os estudos de Lewin demonstraram que 0s grupos sujeitos ao estilo laissez-faire
tinham piores actuac6es que os que tinham uma lideranca autocratica e democratica.
Também concluiram que apesar de a quantidade de trabalho produzido fosse igual, o
grupo sujeito a um estilo democratico sentia uma maior satisfacao e tinha uma
qualidade de trabalho melhor do que o grupo sob um estilo autocratico. Gongalves
(2005).
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1.2.3 — As teorias contingenciais e situacionais.

A grande falha dos estudos dedicados aos comportamentos dos lideres foi o
desprezo pelos chamados factores situacionais. A titulo de exemplo, um especialista na
recuperacdo de empresas em situacao dificil pode ndo ser um bom lider para

organizacles em situacdo estavel. Rego & Cunha (2005)

Para colmatar essa falha, comecaram-se a considerar, pela primeira vez, as
variaveis externas ao lider: “o contexto, a motivacdo e capacidade dos liderados, bem
como o grau de estruturacdo da tarefa, desempenham um papel fundamental na eficacia
da lideranca”. Barracho & Martins (2010, p.45).

Sob 0 nome de teorias contingenciais foram agrupados os trabalhos que se

debrucaram sobre 0s aspectos contextuais/situacionais entre os quais se distinguem:

e Modelo contingencial de Fielder (1967)

e Teoria situacional de Hersey & Blanchard (finais da década de 70 inicios
da de 80)

e Teoria Path-goal de House (1971)

e Modelo Normativo de VVroom e Yetton (1973)

e Teoria dos recursos cognitivos. (Fielder e Garcia, 1987)

Dos factores externos que podem interferir no sucesso do lider, listamos alguns

exemplos:

0 grau de estrutura da tarefa,

as relacdes lider membro,

0 poder da posicdo do lider,

a clareza dos papeis dos subordinados,

as normas do grupo,

a disponibilidade de informagéo,

a aceitacao pelos subordinados das decisdes do lider e

a maturidade dos subordinados.
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Os investigadores contingenciais concluiram que ndo existe apenas um melhor
estilo de lideranga. Como afirmam Rego & Cunha (2005), a eficacia da lideranca passou
a ser, nesta perspectiva, o resultado da correta articulacéo entre os tracos do lider e as

caracteristicas da situacéo.

Do mérito alcancado pelas teorias situacionais, destacaremos a analise feita por
Hersey & Blanchard. Para estes investigadores, as tarefas sdo diferentes e cada tipo de
tarefa requer um estilo de lideranca diferente. O bom lider sera aquele que tem a capacidade
de se adaptar ou adaptar o seu estilo de lideranga as metas ou objectivos que deverdo ser

alcancados.

Além desta capacidade de adaptacdo consoante 0s objectivos que se pretendem
atingir, Hersey & Blanchard acrescentaram ainda & grelha gerencial de Robert Blake e
Jane Mouton, a variavel da maturidade dos liderados.

Segundo eles, para influenciar o comportamento dos individuos de modo a que uma
situacdo seja bem liderada, é importante que o lider esteja atento a maturidade dos
subordinados pois é ela que determina o estilo de lideranca que o lider deve usar. Por
exemplo, se se pretende aumentar o nivel de desempenho de um subordinado imaturo, o
lider pode comecar por delegar algumas responsabilidades e deixar de ser demasiado
directivo. Caso o liderado revele um bom desempenho o lider procurara elogia-lo,
recompensa-lo e apoiad-lo emocionalmente. Caso o desempenho ndo corresponda ao
desejado, o lider deve permanecer directivo, orientador e com reduzido envolvimento

emocional.

Tal como referem Barracho & Martins (2010, pp. 48-49), “a medida que a
maturidade aumenta, o lider deve incrementar o comportamento de relacionamento
(apoio sécio-afetivo) e diminuir a orientacdo para as tarefas; quando os colaboradores
revelam uma maturidade acima da média, o lider deve diminuir os dois tipos de

comportamento™.
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Tabela 2- Quadro de relacéo entre os estilos de liderancga e os niveis de maturidade

dos liderados

Niveis de
maturidade dos
colaboradores

M4

E capaz de assumir
responsabilidades
e simultaneamente,
tem vontade ou
confianca.

M3

E capaz mas ndo
tem vontade de
assumir
responsabilidades
ou é inseguro.

M2

E incapaz de
assumir
responsabilidades,
mas tem vontade
ou confianca.

M1

N&o é capaz e ndo
quer assumir
responsabilidades
ou é inseguro.

E empenhado e

N&o é empenhado,

E empenhado mas

N&o é empenhado

competente. mas é competente. incompetente nem competente.
Estilo S4 Estilo S3 Estilo S2 Estilo S1
e Delegar J Participar 0 Vend_er o Dar ordens
e Observar e Encorajar . Expl_lc_ar . Gyl_ar_
Estilosde  |o Monitorar e Colaborar e Clarificar e Dirigir
lideranca e Comprometer e Persuadir o Estabelecer
EEREIERRE Delega as Partilha ideias, Explica decisGes e | Proporciona
responsabilidades | discute, apoia, proporciona instrucoes
na tomada de facilita, leva a oportunidade para | especificas e
decisdes e na sua participacéo na clarificar; dialoga; | supervisdo rigida;
implementagéo; tomada de explica o diz o que fazer,
“da a bola e deixa | decisdes. “porqué”. quando e como.
jogar”.
comp. o,Ie Baixo Baixo Elevado Elevado
tarefa do lider.
Comp. de
relacionamento Baixo Elevado Elevado Baixo
do lider

(in Barracho & Martins 2010, p.49)

Segundo Rego & Cunha (2005), este é o lider camaleénico. Esta plasticidade nem

sempre é benéfica, pois conduz muitas vezes a desconfianca entre lider e liderados. Para

estes autores a légica camaleonica é fortemente instrumental. Assume que qualquer

estilo é apropriado desde que se ajuste a situacdo e produza resultados. No que respeita

a relacao do lider com os colaboradores, preconiza uma conduta vincadamente

instrumental: usam-se estratégias que funcionam, mesmo que isso colida com o respeito

e a dignidade das pessoas.
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Embora a maleabilidade deste estilo de lideranca comprometa a confianca que os
liderados depositam no lider, a tese da lideranga situacional mantém a sua actualidade

pois, como afirmam estes investigadores, € importante que:

e “cada um de nos se interrogue e aprofunde o conhecimento de si préprio para
que: (a) possa fazer melhores opgGes de vida e profissionais; (b) escolha papéis
de lideranca condizentes com a sua personalidade; (c) para que aceite missdes
para as quais se encontra talhado e se afaste das que colidem com a sua

esséncia.” (idem, p.37)

e asempresas (escolas’) sejam cautelosas quando nomeiam lideres, devendo
seleccionar para cada fun¢do ou missdo os individuos com perfil mais

compaginavel com a situacdo. (idem)

1.2.4 — As teorias transformacionais e transaccionais.

A lideranca situacional embora mantenha a sua actualidade deixou de ser o ponto
central das investigacdes da actualidade. Despontam os estudos sobre as liderancas
baseadas em valores como a integridade pessoal, a autenticidade e a confianca
depositada na relacdo entre os diferentes colaboradores da organizacéao

independentemente da posicdo hierarquica assumida.

Na opinido de Freitas (2011), valores como a honestidade, a responsabilidade, a
honra e a reciprocidade determinam a ac¢do dos lideres, geradora do empenhamento e
do desempenho elevado dos seguidores, porque inspiram, motivam, valorizam e
reconhecem o seu contributo na realizacdo das metas da organizacao. Neste caso,

falamos da teoria da lideranca transformacional.

O conceito de lideranca transformacional, que tanto interesse suscitou aos
investigadores das teorias organizacionais, gracas aos bons resultados alcangados,
surgiu em 1978 depois do trabalho de investigacdo de Burns sobre o desempenho de

cargos de lideranca, em particular os lideres politicos.

7 ~
sugestdo nossa.



17

Na sua esséncia, estas teorias defendem que os lideres transformacionais séo
capazes de modificar o desempenho dos seus seguidores através da sua natureza
inspiradora e personalidades carismaticas. “Assemelham-se ao lider carismatico pela
capacidade de influenciar as pessoas através dos tracos da sua personalidade como a

auto-confianca e a auto-determinag@o” Barracho & Martins (2010, p.73).

O lider transformacional consegue estabelecer interesses, valores, e objectivos
comuns nos seus seguidores estimulando o esforgo extra para atingirem as metas do
grupo e as mudancas profundas na organizacdo. “Transformational leaders motivate
others to do more than they originally intended and often even more than they thought
possible.” Bass & Riggio (2006, p.4)

Na interac¢do com os seus colaboradores, o lider constroi um relacionamento
solido, cujo aumento inicial e progressivo de confianca correspondera, mais tarde, a um
aumento de motivac&o, tanto intrinseco como extrinseco, em ambos, lideres e
seguidores. Além do aumento dos niveis motivacionais, as evidéncias da literatura
reforcam a ideia de que a lideranca transformacional € a mais bem vista ou aceite pelos

subordinados, uma vez que os lideres transformacionais:

e prestam atencdo as preocupac0es e necessidades de desenvolvimento dos
seguidores individualmente;
e conseguem mudar a consciéncia dos seguidores sobre as questdes, ajudando-os a
ver velhos problemas de maneiras novas;
e regras e regulamentos sdo flexibilizadas e orientadas pelas nhormas do grupo.
Na opinido de Barracho & Martins (2010), os lideres transformacionais tém como
preocupacao elevar as consciéncias dos seguidores e, para tal, apelam a ideias e valores
morais como a liberdade, justica, paz, humanitarismo — e ndo a emocdes basicas como o

medo, o édio, a inveja ou a avidez.

Estes atributos proporcionam um sentido de pertenca, podendo os seguidores

identificarem-se mais facilmente com o lider e a sua finalidade.

Segundo Bass & Riggio (2006) os lideres transformacionais conseguem muito
mais do que estabelecer compromissos ou introduzir simples mudangas nos colegas ou
seguidores. Eles comportam-se de maneira a atingirem resultados superiores

empregando um ou mais dos principais quatro componentes da lideranca
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transformacional: i) influéncia ideal; ii) motivagéo inspiradora, iii) estimulacao

intelectual e iv) consideracéo individual.

Em sintese, a teoria da lideranga transformacional afirma que o bom desempenho
das organizac0es resulta da qualidade da relacdo entre lider e seguidores e da
capacidade do lider em transformar os “seguidores através de diversos meios: (1)
tornando-os mais cientes da importancia dos resultados, (2) induzindo-os a transcender
0s seus proprios interesses em prol da organizagdo ou equipa e (3) activando as suas

necessidades de nivel mais elevado”. (Barracho & Martins (2010, p.73)
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1.3 - A lideranca nas organizacdes escolares.

Realizada a abordagem as teorias da lideranca a nivel geral compete-nos agora,
uma vez que o nosso estudo esta focalizado na organizacdo escolar, tentar fazer uma
ligagéo entre a lideranca geral com a lideranga escolar e, nestas, pela sua relevancia, a
lideranca educacional e pedagogica.

Ribeiro & Bento (2010) esclarecem que sem lideranca, qualquer organizacao
social, em particular a organizacdo escolar, seria apenas uma confusdo de pessoas e
equipamentos, do mesmo modo que uma orquestra sem 0 Seu maestro seria apenas um
conjunto de musicos e instrumentos musicais.

Sergiovanni (2004) especifica que “ O que ¢é boa lideranga para empresas ¢ outras
organizacges, pode ndo ser, ao que parece, boa lideranca para igrejas, associacdes de
vizinhos, familias e outras institui¢des sociais.”

Na mesma linha de pensamento, Hargreaves & Fink (2007) salientam que “para a
mudanca na educacdo, o desafio ndo consiste em menosprezar as praticas existentes no
mundo dos negocios, mas, antes, em aprender com as mais bem sucedidas e

sustentaveis”.

1.3.1 — Gestor pedagogico vs lider pedagogico.

As particularidades da lideranca escolar comegam pela distingéo entre os
conceitos de gestor e de lider. Ao longo dos tempos tem-se privilegiado a figura do
gestor em detrimento da do lider. Loche (1994), sugere que ao lider importam as
capacidades de liderar: visdo, vinculo dos elementos da organizacdao a um proposito
comum, evidéncia da estratégia geral como motor da mudanca. Ao gestor cumpre uma
funcdo administrativa: executar a visdo. A lideranga define-se pelo comportamento e
néo pela posicdo hirarquica, “o administrador preocupa-se primeiramente com
manutencdo, em vez da mudanca das estruturas estabelecidas, procedimentos ou metas.

Esta é a tarefa do lider.” Lipham, citado em Bento (2008)
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Contudo, Kotter (idem) defende que tanto a gestdo como a lideranga, embora sejam
conceitos distintos, apresentam-se como estruturas necessarias e complementares na
accao educativa.

Castro (2010) refere que os gestores, muitas vezes denominados lideres formais
ou legais, podem ndo se constituir como verdadeiras liderancas. Os lideres formais
podem ndo desempenhar efectivas funcdes de lideranca e os verdadeiros lideres da
organizacdo podem nédo ocupar lugares ou posicOes de gestao.

Segundo Carapeto e Fonseca (2006), existe uma clara diferenca entre gestor e
lider dentro da organizag&o escolar. A escola ainda funciona como uma estrutura rigida,
centralizada em praticas autoritarias, com uma cultura organizacional adversa a
mudanca, impedindo que a lideranca profissional extravase para além do controlo
burocratico, da mera gestao de processos administrativos como a composi¢do das
turmas, horérios, orcamentos, espagos, etc.

Nos ultimos anos em Portugal, a lideranca tem assumido um papel crucial e de
destague no quotidiano escolar, quer no dominio organizacional quer pedagogico , ao
ter sido escolhido como um dos critérios de avaliacdo e classificacdo das escolas pelas
entidades reguladoras.

Torres (2011) ao estudar a lideranca escolar no contexto portugués sob a
perspectiva dos relatorios da avaliacao externa da escola, conclui que aos olhos dos
avaliadores o que ¢ mais valorizado ¢ “o perfil de desempenho da escola ao nivel dos
resultados, dependendo estes da eficadcia com que os atores operacionalizem, nas
periferias escolares, uma tecno-estrutura imposta por instancias supra-organizacionais.”
Assim, acrescenta o autor, “transparece um perfil de tipo gestionario, reverencial, e
receptivo, orientado mais para uma logica de prestacdo de contas (ao mercado e ao
estado) do que por principios de desenvolvimento da cidadania democratica.”

De todo o conhecimento gerado pelas inUmeras investigagdes centradas na
organizacao escolar e em particular no modo como o lider escolar influencia o
desempenho da institui¢do escolar, concluimos que a escola, ao pretender dar uma
resposta eficaz e eficiente a comunidade, ela depende dos seus lideres, de lideres que
possuam capacidades para interagir no vasto contexto social e organizacional em que

eles se inserem.
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1.3.2 — A lideranca pedagdgica.

A lideranca pedagdgica existe quando a mobilizagdo de toda uma organizagéo se
dirige a promocé&o da aprendizagem dos alunos.

Contrariamente a uma visdo da lideranca escolar centrada na estrutura burocratica
e normativa, encontramos em Hargraeves & Fink (2007) um modelo de lideranga
centrado numa aprendizagem duradoura e profunda, tendo a escola como principal e
primeira prioridade a aprendizagem dos alunos, depois o sucesso e so por fim a
testagem, ndo o inverso. Preocupados com os fracos resultados a longo prazo, os autores
defendem uma lideranca assente em sete principios: a profundidade; a durabilidade; a
amplitude; a justica; a diversidade; a disponibilidade de recursos e a conservagdo. O
respeito pela diversidade, a oposicéao a rupturas abruptas apelidadas de reformas
estruturais, a preservacdo e utilizacdo eficiente dos recursos existentes, o cuidado com a
disseminacéo de valores morais, a dignificacdo das emocdes e das capacidades
humanas, e uma acc¢éo livre da pressdo do imediatismo dos resultados, tdo caros a
orientacdo dos mercados, serdo 0s tracos caracterizadores de uma lideranca educativa
preocupada em “desenvolver o que importa e o que perdura para beneficio de todos”
Hargreaves & Fink (2007, p.76).

Também para Leitthwood & alli. (2004, p 6), mais importante do procurar
adjectivar a lideranca ou colocar-lhe uma etiqueta de acordo com o que a literatura nos
sugere, quer seja” lideranga instrucional” , “ lideranga transformacional”, « lideranga
participativa” ou mesmo “ lideranga democratica”, devemos estar preocupados em
sublinhar e destacar os temas comuns para uma lideranga de sucesso
independentemente do estilo adoptado ou que advogamos.

Segundo estes autores, a lideranca instrucional focaliza-se na melhoria das préaticas
de sala de aula dos professores, como a melhor orientacdo para a escola. A "Lideranca
Transformacional”, por outro lado, lanca um olhar mais amplo para a escola, ela
considera que as condic¢des e 0 modo de funcionamento da sala de aula deveréo ser
alteradas se a aprendizagem € para melhorar. O estilo democratico e a lideranca
participativa estdo especialmente preocupados com a forma como sdo tomadas as

decisdes sobre as duas prioridades da escola e como atingi-las.
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Estas diferentes designagdes descrevem, basicamente, varios estilos ou métodos
de alcancar os dois principais e essenciais objetivos para a eficiéncia de qualquer
organizagao: ajudar a organizacgao a criar uma viséo e direc¢cdo comum, e influenciar os
membros dessa organizacao a orientarem-se por ela.

O trabalho de Leitthwood & alli. (2004) concluiu que, independentemente do

contexto escolar, existem trés principais categorias de praticas de lideranca escolar:

e Estabelecer direcgoes.
e Desenvolver as pessoas,
o Redesenhar a organizacao.

Designadas como o conjunto fundamental de praticas de lideranca ou como ele
proprio refere “the basics”, elas comecam por ajudar as pessoas da organizagdo a
encontrar um proposito para o seu trabalho, a sentirem-se motivadas em atingir
objectivos desafiantes mas tangiveis. Tais objectivos, gerados a partir do entendimento
comum e partilhado do papel que a escola deve desempenhar, permitirdo aos
colaboradores sentirem-se cada vez mais empenhados e recompensados no seu esforgo
coletivo, quanto mais se aperceberem que tais desafios sdo também verdadeiros
estimulos pessoais e com uma elevada importancia para o seu proprio desenvolvimento.

A lideranca escolar de sucesso procura redesenhar a administracao escolar de
modo a encontrar uma estrutura facilitadora da obten¢&o dos niveis de desempenho
esperados: ““ Such practices assume that the purpose behind organizational cultures and
structures is to facilitate the work of organizational members and that the malleability of
structures should match the changing nature of the school’s improvement agenda.*
Leitthwood & al. (2004, pp. 24-25).

Em jeito de resumo, a literatura permite-nos conceber a lideranca pedagogica
como a expressdo de um modelo de ac¢do centrado na melhoria da escola, em particular
na forma como os docentes organizam e realizam o processo de ensino e na forma como

os alunos aprendem.
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1.4 - O Modelo de Kouzes e Posner

1.4.1 — As cinco praticas de lideranca.

Kouzes & Posner sdo dois autores que ha mais de duas décadas se interessam pelo
estudo da lideranca. Preocupados em conhecer e identificar “o que € que as pessoas
fazem quando estdo na sua melhor forma a liderar os outros” edificaram um projecto de
investigacao continua que resultou, em 2007, com a publicacao do livro “O desafio da
lideranga”. Nesse trabalho, os autores comegam por referir que os lideres, quando estéo
no seu melhor, “mostram certas praticas distintas, que pouco variam de sector para
sector, profissdo para profissdo, comunidade para comunidade e pais para pais.” (idem,
p. 15-16)

A prética da lideranca é universal e reside em cada um de nds.

Para eles, a lideranca ndo é uma caracteristica exclusiva de pessoas famosas,
carismaticas ou que nasceram com um dom especifico. A lideranca exemplar, enquanto
processo de realizacdo de praticas e comportamentos especificos, estd ao alcance de
todos.

“O que descobrimos, e voltdmos a descobrir, foi que a lideranga nédo se
traduz a uns quantos homens e mulheres carismaticos. E um processo que as
pessoas hormais usam quando querem usar e trazer ao de cima o melhor que
tém, assim como o dos outros. Quando o lider em todos nés é libertado,
surgem feitos extraordinarios” (idem, p.14)

Kouzes e Posner entendem que o estudo da lideranca passa por compreender
como os homens e as mulheres “normais” se impulsionam uns aos outros nos momentos
de adversidade, de incerteza, de dificuldades, de rupturas, transformacoes, transicoes,
recuperacdes, recomecos e demais desafios.

Ao longo da sua narrativa, apresentam e descrevem cinco préaticas para uma
lideranga exemplar relacionadas com os comportamentos do lider.

A exemplo do que sucedeu com os investigadores das teorias dos
comportamentos, também eles defendem que estas praticas, enquanto modelo de
orientacdo para qualquer lider que deseje alcancar feitos extraordinérios no seio da sua
organizacdo, podem ser aprendidas.

No entanto, ndo podemos considerar 0 modelo de kouzes & Posner como um
regresso a teoria dos comportamentos. Além da ideia de que todos ndés somos um lider,
ha também a mensagem de que a lideranca é uma relagdo e que o sucesso da

organizacéo reside na qualidade dessa relagdo. “A lideranga ¢ uma relagdo entre aqueles
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que querem liderar e aqueles que escolhem seguir. E a qualidade desta relagdo que mais
interessa quando se estd determinado a conseguir feitos extraordinarios” (idem).

Nesta perspectiva trata-se, sem ddvida de um tipo de lideranca transformadora.
Como afirma Burns, citado em Kouzes & Posner (2010, p.148), “a lideranca
transformadora ocorre quando, nas suas interacgdes, as pessoas se ajudam umas as
outras a erguerem-se a niveis superiores de motivacao e moralidade. Os seus propdsitos,
que até podem ter comecado separados, mas acabaram por se ligar (como acontece na
lideranca transitoria), fundiram-se... Mas a lideranca transformadora acaba por se tornar
moral, j& que eleva a conduta humana e a aspiracao ética, quer do lider, quer do
liderado, fazendo com que haja uma transformacgéo em ambos”.

Recorrendo a multiplas entrevistas, Kouzes e Posner apresentam, ao longo do
livro, situacdes extraordinarias de lideranca realizadas e descritas por pessoas comuns e
que os autores agruparam em padrdes de sucesso.

De seguida apresentamos uma tabela onde se encontram listadas as “cinco praticas
da lideranga exemplar” que Kouzes e Posner identificaram. Cada uma dessas cinco
praticas compreende, igualmente, os respectivos mandamentos, que servem como uma

linha orientadora para a aprendizagem da lideranca:

Tabela 3 - Praticas de lideranca, segundo Kouzes e Posner.

Pratica Mandamento

. 1. Clarificar valores, encontrando a propria voz e estabelecendo
Mostrar o Camlnho. ideais comuns.

2. Dar o exemplo ao agir de acordo com os ideais comuns.

3. Conceber o futuro, ao imaginar possibilidades excitantes e

Inspirar uma vis&o conjunta. enobrecedoras. _ )
4. Atrair 0s outros numa visdo comum ao apelar s aspiracdes
comuns.
5. Procurar oportunidades ao tomar a iniciativa e procurar
Desafiar o processo. formas inovadoras para melhorar.

6. Experimentar e correr riscos ao proporcionar constantemente
pequenas vitorias e aprendendo com a experiéncia.

7. Fomentar a colaboracdo ao criar confianga e facilitando as

Permitir que os outros ajam. relagoes. o
8. Dar forca aos outros aumentando-lhes a determinagéo e

desenvolvendo as competéncias.

9. Reconhecer contributos mostrando gratiddo pela exceléncia

Encorajar a vontade. individual. L »
10. Celebrar os valores e as vitorias criando um espirito de

comunidade.

Retirado de Kouzes e Posner (2009, p. 48)
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1.4.1.1 - Mostrar o caminho

Mostrar o caminho ¢ a expressao que, segundo Kouzes e Posner (2009) resume o
comportamento que € exigido aos lideres exemplares. Os lideres que desejam alcancar
niveis de desempenho extraordinario e padrdes mais altos tém, eles préprios, de mostrar
o comportamento que esperam dos outros. Tal como eles afirmam, “os actos dos lideres
s&o muito mais importantes do que aquilo que dizem quando é preciso determinar a
seriedade de um lider em relacdo aquilo que diz. As palavras e os actos tem de ser
consistentes” (idem, p.37)

O respeito e a aceitacdo do lider s6 se conseguem alcancar pela accéao e pelo
envolvimento direto do lider. Para que isso suceda é fundamental que o lider encontre e
conheca 0s seus proprios valores e principios, isto é, ele tem de saber no que realmente
acredita e inspirar os liderados a partilhar esses mesmos valores. “Se alguém aspira a ser
um lider que os outros estdo dispostos a seguir, tem de preencher o pré-requisito de ser
alguém com principios” (idem, p. 68)

O’Toole citado em Rego e Cunha (2005) segue no mesmo sentido ao afirmar que
os lideres morais e eficazes ouvem o0s seus colaboradores porque 0s respeitam e porque
acreditam honestamente que o respectivo bem-estar ¢ a finalidade da lideranca (e ndo
que os seguidores sdo 0s meios para atingir os fins.

Segundo Kouzes & Posner, as pessoas pretendem que os lideres falem de questdes
de valor e de consciéncia. E necessario que o lider saiba em que é que acredita para
poder defendé-lo. A lideranca s6 se constroi enquanto a credibilidade se mantém visivel
aos olhos dos liderados e para conseguir e manter a credibilidade pessoal, primeiro tem
de se ser capaz de articular claramente as crencas pessoais. (idem)

Surge entdo o primeiro mandamento: Clarificar os valores encontrando a sua
prépria voz e aderindo a valores comuns. Encontrar a propria voz consiste em proferir
as suas proprias palavras, ou seja as palavras do lider deverdo estar em concordancia
com a sua personalidade e ndo utilizar as palavras que foram escritas por outra pessoa,
que a longo prazo iriam se traduzir por uma ndo coeréncia entre o que diz e o que faz
(Kouzes & Posner, 2009). O lider ndo revela integridade e autenticidade quando o que
fala ndo corresponde a sua maneira de ser ou ndo esta de acordo com a sua
personalidade e modo de agir. Nesse momento ha uma quebra da confianca entre lider e

liderado, fazendo desaparecer o desejo e a vontade de seguir ou fazer o que o lider pede.
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Tal como afirmam os autores: “ Esta ¢ a licao banal que todos temos de aprender.
Para se agir com integridade, primeiro tem de se saber quem é. Tem de se saber aquilo
que se defende, aquilo em que se acredita e aquilo em que se da mais valor. A clareza
dos valores vai dar confianca para tomar decisdes dificeis, de agir com determinacéo e
de tomar as rédeas da propria vida.” (idem, p.73)

Conhecer os valores em que se acredita é fundamental para agir com
autenticidade. Os valores influenciam, motivam, ddo poder, sdo guias para a accao.

A investigacdo desses autores, que ainda hoje se mantém em vigor, mostra que a
clareza dos valores pessoais resulta numa diferenca significativa no comportamento do
trabalho. “Aqueles com maior nivel de clareza de valores pessoais e organizacionais
tém o nivel mais alto de compromisso para com a organizago.”(idem)

Mostrar o caminho néo reside apenas no compromisso do lider na busca e
definicio dos valores em que acredita. E necessario que os exprima e os difunda pela
sua propria voz e com as suas proprias palavras. “Nao se pode liderar com os valores de
outra pessoa, com as palavras de outra pessoa” (idem, p. 81)

Além deste “retiro” interior, € necessario que o lider evidencie e promova uma
adesdo aos valores comuns. Primeiro importa estabelecer, entre a diversidade, um
entendimento do que ¢ comum. “Os lideres que defendem ou professam valores que nao
representam o colectivo ndo serdo capazes de mobilizar as pessoas que trabalham como
um s6”. (idem, p. 83) Caso essa comunh&o de valores ndo se consubstancie a
credibilidade da organizacdo, dos seguidores e dos lideres esta comprometida. A fusao
dos valores individuais com os valores comuns da organizagdo gera uma “energia
tremenda” que altera, significativamente, os niveis de compromisso, de entusiasmo e de
determinacdo para com o desempenho no trabalho.

Contudo, esta partilha, este entendimento, esta comunhao de valores comuns ndo
é uma tarefa facil.

Kouzes e Posner reconhecem que “mesmo com valores identificados por todos,
pode ndo haver grande consenso quanto ao significado de declaragdes de valores”. E
acrescentam que: “para que as pessoas entendam os valores e concordem com eles, tém
de participar no processo, a unido cria-se, nao se impoe.” (idem, pp.89-90)

Daqui ressalta a convicgao de que o entendimento comum dos valores da
organizagio surge através de um processo e ndo de um discurso. E fruto de um trabalho

sustentado e persistente, e ndo um mero resultado de um discurso pontual e efémero.
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Ainda assim, os autores alertam para o cuidado a ter com os que discordam dos

valores comuns:

“Quando se silenciam vozes dissidentes e quando os valores comuns se
tornam numa doutrina inquestionavel, perde-se a liberdade de expresséo e
com ela desaparecem a inovacao, a criatividade e o talento. E por vezes,
também as vidas das pessoas. Se os lideres querem um crescimento e um
desenvolvimento sustentaveis, entdo a liberdade pode ser o valor que torna
possivel todos os outros” (idem, p. 91).

Por outro lado, “Mostrar o caminho”, exige que o lider dé o exemplo nas tarefas
do quotidiano da organizacdo de forma que os liderados adquiram confianca e Ihe sigam
o exemplo.

Segundo Kouzes & Posner, dar o exemplo consiste em:

e comprometer-se pela accao;

cumprir aquilo que se diz;

o fazer 0 que se apregoa;

e honrar 0s compromissos;

e cumprir promessas;

e ndo fugir as responsabilidades;

e ver 0 que o0s seguidores fazem.

Rego e Cunha (2007) referem também que a importancia do lider reside no
cumprimento das suas promessas como forma de demonstrar idoneidade e exercer, por
conseguinte, influéncia sobre os outros. O lider devera fazer promessas de algo que sabe
que poderéa realmente cumprir.

Para o lider dar o exemplo tera de personificar os valores comuns, isto é, colocar
em prética aquilo que defende e ensinar os outros a modelar os valores. Para tal, tera de
dar a conhecer aos outros o que é esperado dos mesmos de forma a assegurar-se que as
accOes de todos reflectem os valores comuns Kouzes & Posner (2010).

Em sintese, “Mostrar o caminho” significa liderar com base naquilo em que se
acredita dando o exemplo. Consiste em clarificar os seus valores pessoais, exprimi-los,
partilha-los e pd-los em pratica. Desse modo, o lider alcancard o direito e o respeito para

liderar os seus constituintes através do envolvimento e da accao directa sobre estes.
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1.4.1.2 - Inspirar uma visdo conjunta

Para Kouzes e Posner, os lideres sdo sonhadores. Os lideres sdo idealistas. Os
lideres sdo pensadores de possibilidades. (...) E a crenca que faz os lideres seguir em
frente em tempos dificeis. (2009)

“Inspirar uma viséo conjunta” passa por desenhar uma imagem mental do futuro
que se deseja alcangar, ou cOmo € mais comum ouvir, € preciso ter uma visao.

A visdo € a representacdo daquilo que se ambiciona para a organizacao
futuramente e constitui a operacionalizacdo da misséo através da traducao em resultados
desejados e plenos de significado. Rego & Cunha (2007).

Kouzes e Posner referem que todas as organizacdes, todos 0s movimentos sociais
comecam com um sonho. E preciso sonhar com que as coisas acontecam, sonhar em
mudar a forma das coisas, em criar algo que nunca ninguém criou antes. Essa imagem
positiva do futuro para a organizacdo permite que todo o trabalho desenvolvido dentro
dela seja orientado para atingir essa visao. Para incentivar os seguidores a aderir a essa
visdo o lider tem de a tornar visivel com entusiasmo e motivagdo. SO assim, 0s
seguidores passam a ter a percepcao e a confianga de que essa visao podera ser atingida.

O lider tem de se certificar que o que vé também pode ser visto pelos outros pois,
sO assim consegue elevar os niveis de motivacdo e fazer com que todos suportem
melhor os desafios. Kouzes & Posner (2009).

Para atrair 0s outros é necessario dar vida a visdo. Dar vida a visao € ajudar 0s
outros “a ver e sentir como 0s seus proprios interesses e aspiragdes estdo alinhados com
a visdo.” Kouzes & Posner (2009, p.169). Tal como na tarefa de encontrar os valores
comuns, o lider deve estar preocupado em estabelecer uma visdo conjunta. A partilha de
uma visdo comum tem o poder de alimentar o empenho ao longo do tempo. Quer se
esteja a liderar um pequeno departamento de dez, uma grande organizagao de dez mil
ou uma comunidade de cem mil, uma visédo partilhada € determinante e da direcgéo e
proposito a organizacao.

De acordo com Kouzes & Posner, para conseguir descobrir um proposito comum,
o lider devera ouvir com atencao os outros de forma a conhecer melhor os seus

liderados, em particular os seus interesses e necessidades Ao ouvir com atencdo os
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outros, o lider tera oportunidade de conhecer o que Ihes € realmente significativo e

também quais séo os valores comuns a todos.

“Nao ¢ necessario ser uma pessoa famosa ou carismatica para se inspirar
uma visdo conjunta. Antes, € preciso acreditar e desenvolver as capacidades
de se transmitir essa crenga. A crenca genuina, juntamente com empenho e
entusiasmo verdadeiro, ¢ que da vida a visdo” (idem,p.170).

Segundo Kouzes e Posener, 0 que impulsiona as pessoas, sobretudo em tempos
dificeis como os que atravessamos, ndo sdo 0s nameros, as taxas de sucesso, os indices
de performance mas sobretudo “a possibilidade excitante de estarem a fazer uma
diferenca profunda no futuro das suas familias, amigos, colegas, clientes e
comunidades”. (idem, p. 161)

Em resumo, “Inspirar uma visdo conjunta” refere-se a visao atractiva do lider para
com o futuro da organizacéo e envolvimento dos seguidores. Para ter o envolvimento
dos outros o lider terd de os conhecer, nomeadamente, 0s seus sonhos, as suas

esperangas, aspiracoes e valores.

1.4.1.3 - Desafiar o processo

“Desafiar o processo” corresponde a uma pratica assente num questionamento
constante sobre o que é familiar e o que esté instituido. O lider procura a mudanca,
porque busca o melhor para a organizacéao e para o0 desempenho dos seus seguidores.
Ele ¢ um “agitador” do status quo.

Kouzes e Posner (2009, p. 192) afirmam que “por vezes, os lideres t€ém de agitar
as coisas. Outras vezes sO tém de controlar a adversidade que os rodeia. Quer a
mudanca venha de desafios externos, quer venha de desafios internos, os lideres tém de
fazer com que acontegam coisas novas, tém de ter perspectivas para procurar
activamente ideias de fora dos limites da experiéncia familiar”.

Né&o ha zona de conforto para o lider que busca e abraca o desafio da mudanca.

A mudanca é encarada como uma oportunidade de melhoria da organizacgdo que
ele lidera, e € um momento de aprendizagem. Enquanto processo de desenvolvimento,
essa aprendizagem comporta adversidades e contrariedades cujo exemplo mais comum

é a resisténcia a propria mudanga.
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O lider deveré ser o principal motor das mudancas e incentivar os outros a lhe
seguirem o caminho, ver alguém semelhante a conseguir fazer algo novo e diferente é
uma forma eficaz de encorajar os outros a fazer o mesmo (Kouzes e Posner, 2009). Para
que os lideres consigam atingir o melhor de si mesmos e dos outros, tém de
compreender o que dé significado e sentido ao trabalho de forma a tornar
intrinsecamente estimulante. A lideranca ndo é um desafio pelo desafio, é um viver com
significado. Kouzes e Posner (2009, p.202)

Em situacdes de mudanca é fundamental ter perspectiva. Para os autores de O
desafio da lideranca, o lider devera demonstrar capacidade de prever as coisas externas,
de ver algo de novo no horizonte e de ajudar 0s seus constituintes a desenvolverem essa
capacidade. Ter perspectiva é tornar tangivel o futuro da organizacdo. Essa capacidade
desenvolve-se pela promocao da comunicacdo interna e externa da organizacdo. Devera
deixar que as ideias circulem fluentemente dentro da organizacao de forma a conhecer o
que realmente se passa em redor da organizacdo. Desse modo o lider contribui para a
divulgacdo e conhecimento de novas ideias, fomentara momentos de aprendizagem que,
se forem entendidos como algo de positivo, poderdo levar as devidas alteracdes dos
modelos e praticas instituidas. Os lideres que se dedicam a conseguir feitos
extraordinarios sdo proactivos, ndo se limitam a navegar pelas ondas da mudanga, fazem
eles préprios as ondas em que 0s outros navegam. Kouzes & Posner (2009, p. 210)

Segundo estes dois autores, o lider exemplar ndo deve ter medo de correr riscos,
de experimentar formas inovadoras para melhorar e aprender com essa experiéncia
através da tentativa e do erro. Alertam os referidos autores que para criar um ambiente
propicio a experimentacdo e ao “risco do erro” ¢ essencial que os lideres consigam
pequenas Vvitorias e aprendam com as experiéncias.

“Para se ser arrojado ndo € preciso adoptar projectos de “ou vai ou racha”
ou que obriguem a grandes mudancas. Muitas vezes é preciso comegar com
pequenas coisas e ir ganhando impeto. Uma pintura nova, carpetes novas
uniformes profissionais (...) sdo tdo importantes como qualquer outra coisa”
Kouzes e Posner (2009, p.220)

O papel do lider passa pois por incentivar 0s outros a experimentarem, a
arriscarem, a procurarem inovar e a ndo temerem 0s erros.

N&o estamos a querer dizer que o fracasso deve ser o objectivo de qualquer
missao. O objectivo é aprender. A aprendizagem acontece quando as
pessoas se sentem confortaveis em falar quer sobre o sucesso, quer sobre
fracassos. 1sso acontece quando as pessoas conseguem falar abertamente
sobre o que correu mal e o que correu bem. Os lideres ndo procuram alguém
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a quem culpar quando sdo cometidos erros inevitaveis em nome da
inovagdo. Antes perguntam: “O que podemos aprender com esta
experiéncia?” Kouzes e Posner (2009, p.230)

As pessoas tém de encarar 0 erro como uma coisa positiva, algo que permite
aprender. “Para se promover a aprendizagem, ¢ preciso ter espirito de curiosidade e
abertura, de paciéncia de tolerar erros e disposigdo para o perddo.” (idem).

Para atingir este ambiente é essencial que as pessoas se sintam seguras. As
pessoas ndo deverdo sentir-se inseguras perante as adversidades mas encara-las como
uma forma de crescerem e melhorarem. As pessoas seguras estdo dispostas a correr
mais riscos e a cometer erros. Da relacdo credivel com o lider, nasce a confianca e a
seguranga necessaria para arriscarem.

O processo de mudanga exige que o lider promova de um ambiente onde as
pessoas se sintam capazes de resistir a eventos stressantes e capazes de vencer as
diversas adversidades que qualquer mudanca exige Kouzes & Posner, (2009).

Em suma, “Desafiar o processo” corresponde a um compromisso do lider para
com a mudanca, a mudanca positiva. O questionamento do que é familiar, do que esta
instituido leva o lider a procurar novas ideias, a reconhecer as que sdo boas, e a desafiar

0 sistema da organizacdo. Exige experimentar, correr riscos, errar, perdoar e aprender.

1.4.1.4 - Permitir que 0s outros ajam

Os lideres ndo conseguem feitos extraordinarios sozinhos. “A lideranga ndo é um
acto isolado, é um trabalho de equipa. Nos milhares de casos que estudamos, ainda ndo
encontrdmos um Unico exemplo de sucesso extraordinario que nao envolvesse 0 apoio
de muitas pessoas.” Kouzes e Posner, (2009, p.253)

“Permitir que os outros ajam” esta intimamente relacionado com o agir em
comum, com a acgao colectiva e colaborativa. Para isso é necessario criar ambientes de
confianca de modo a facilitar as relagdes.

“Os individuos que nao sdo capazes de confiar nos outros Ndo se conseguem
tornar lideres, precisamente porque ndo suportam estar dependentes das palavras e do
trabalho dos outros” Kouzes ¢ Posner (2009, p. 254) A colaboracéo exige relagdes de

confianga, que aumentem a determinagdo dos seguidores e o desenvolvimento das suas



32

competéncias. Quando ela existe as pessoas nao sdo controladas, sentem-se mais livres
para inovar e contribuir. Os lideres que confiam promovem a honestidade, o
envolvimento, a satisfacao pessoal e os niveis de empenho. Sdo 0s primeiros a mostrar
confianca, a ouvir e a aprender com os outros, confiam na partilha que fazem de valores,
de informacéo e de recursos. Kouzes & Posner, (2009).

Para isso, os lideres necessitam de partilhar livremente informacdes e recursos
com 0s seus seguidores, de mostrar que compreendem necessidades e interesses deles,
que estdo disponiveis para as suas opinides e que as suas capacidades e conhecimentos
contam. Resumindo, os lideres confiam nos outros que consigo trabalham.

Contudo, os mesmos autores reconhecem que, “ se alguém se sentir determinado a
desconfiar das pessoas e se recursar a vé-las quer como bem intencionadas, quer como
competentes, ndo ha muita coisa que se possa fazer para mudar essa percepcao. Kouzes
e Posner (2009, p. 259). A confianca ndo pode ser imposta é um processo que requer
alguma dose de paciéncia e tempo.

Aumentar o desenvolvimento de capacidades gerando a confianca passa por dar
forca aos outros. Os lideres fortalecem os outros quando permitem que os seguidores
facam as suas escolhas, assumam responsabilidades, e que criem opcdes ou alternativas
a forma como o trabalho é produzido. Os lideres, quando assim fazem, estdo a promover
a responsabilidade de agir.

A medida que os constituintes assumem mais responsabilidades, os lideres podem
despender energia noutras areas, aumentando a sua propria esfera de influéncia e
acrescentando recursos adicionais as unidades, que, por sua vez, os vao distribuir pelos
membros do grupo.

“Criar um ambiente onde as pessoas estdo completamente comprometidas e

sentem que controlam as suas vidas é a base para se dar forca aos outros. As

pessoas tém de ter liberdade para tomar decisGes com base naquilo que

acreditam que deve ser feito” Kouzes e Posner, (2009, p.281).

Em suma, “permitir que os outros ajam”, compromete oS lideres a desenvolverem

a competéncia dos outros, assim como a confianca para agir e se superarem. E preciso
estar disponivel para a construgdo de um ambiente de aprendizagem, investir na
formacdo continua das pessoas, treinar os constituintes para usarem melhor essa

competéncia, apoiando-o0s a fazerem mais do que pensavam ser possivel.
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1.4.1.5 - Encorajar a vontade

O caminho para atingir feitos extraordinarios e desempenhos admiraveis é longo e
penoso. Nesse percurso o papel do lider ¢ determinante “para conseguir aguentar meses
a um ritmo elevado”. E preciso coragem e determinagio. Os seguidores precisam de
“combustivel emocional para alimentar o espirito”, precisam de encorajamento. Kouzes
& Posner (2009, p. 311). Quando as pessoas se sentirem “sem forgas” o lider tera de
estar presente e apoié-las para continuarem e a ndo desistirem, terd de encorajar a
vontade das pessoas e motiva-las para continuarem em frente.

“Encorajar a vontade” comega por ser fazer o reconhecimento individual, em
privado ou em publico dos feitos alcangados. Reconhecer e celebrar 0s sucessos em
grupo de forma auténtica e sentida fortalecera uma “identidade colectiva e espirito de
comunidade que pode levar um grupo a seguir em frente num momento extremamente
dificil” Kouzes & Posner (2009, p.44). Para estes autores, o reconhecimento consiste
em dar visibilidade aos bons resultados e fortalecer, de uma forma positiva, 0
desempenho. Trata-se de criar um ambiente em que os contributos sejam conhecidos e
agradecidos por todos. Os visados ao sentirem que 0s outros tém conhecimento do seu
contributo véo se sentir mais fortes, mais capazes e tentados a voltar a fazer melhor. Os
lideres devem reconhecer e recompensar o que os individuos fazem para contribuir para
0 desempenho organizacional.

O reconhecimento dos contributos deve ser personalizado. Cada pessoa na sua
individualidade merece um reconhecimento diferente de modo a que cada um tenha a
percepcao de que o seu contributo esta a ser reconhecido e agradecido.

Segundo Kouzes e Posner (2009), o lider tera de ter em consideracdo dois
aspectos importantes aquando das celebrac@es: i) sdo 0 um estimulo do espirito de

comunidade e ii) o lider devera estar pessoalmente envolvido nas mesmas.

As celebracg0es ser feitas em publico, quando se trata de reconhecer o contributo
de alguém, fazer parte da agenda da organizacao e permitem a criacéo de grupos sociais

saudaveis, pois faz com que as pessoas se conhecam (Kouzes & Posner, 2009).
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Ao longo da sua investigagdo, os autores reconhecem que todas as experiéncias de
lideranga indicam que a diversdo e o prazer sdo fundamentais para os lideres e
constituintes conseguirem manter os niveis de desempenho.

O estar pessoalmente envolvido nas celebracdes permite ao lider estabelecer, sem
duavida, um maior relacionamento com os seus constituintes. Estes ultimos ficam com a
percepcao de que o lider € uma pessoa que é acessivel e, consequentemente, sentem-se
mais apoiados e tornam-se mais empenhados (Kouzes & Posner, 2009). Dessa forma, o
lider mostra que se preocupa e aprecia os esfor¢os dos que fazem o0 mesmo percurso,
tornando-o mais humano e acessivel. Além disso, o lider quando se envolve
pessoalmente e anda pela organizacéo passa a conhecer historias de sucesso que importa
serem divulgadas de forma a melhor motivar e mobilizar os outros pelo exemplo de um
colega que conhecem

“Encorajar a vontade” ¢ também esperar o melhor dos outros. Ter elevadas
expectativas acerca de si proprio e dos outros ajuda a organizacdo a atingir melhores
desempenhos (Kouzes & Posner, 2009).

Resumindo, “Encorajar a vontade” implica reconhecer as contribuigdes de todos
através de celebragdes das vitorias e dos valores, criando, consequentemente, um

espirito de comunidade.
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Capitulo Il - A Lideranca e a gestao intermédia.
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2.1 — O director de turma: um perfil legal.

Nesta parte do nosso estudo, pretendemos fazer uma caracterizagéo téo abrangente
quanto possivel do cargo de director de turma.

Da andlise que efectuamos as multiplas investigacdes que se tém debrucado sobre
este cargo de gestdo intermédia, ressalta a ideia de que é um cargo de indiscutivel
importancia na organizacao escolar, crucial para o sucesso de qualquer projecto
educativo ou percurso formativo nas escolas publicas dos 2°, 3° ciclos e ensino
secundario.

Como afirma Boavista (2010, p. 31), “estes gestores pedagogicos intermédios, por
via da democratizacdo das escolas e da sua consequente massificacdo, sdo essenciais
para motivarem e acompanharem alunos, pais e professores.”

A actividade dos Directores de Turma “pode ser considerada insubstituivel na
escola de hoje. Cabe-lhes, em estreita alianca com os restantes professores da turma,
combater os “fogos” mais urgentes representados por toda a série de dificuldades dos
alunos, sejam estas do foro pessoal, familiar ou escolar” Costa et al citado em Modesto
(2004, p. 31).

Estas trés dimensdes que condicionam todo o acto educativo e que, desde sempre
foram sendo identificadas como fundamentais para a organizacao e gestao escolar, estdo
particular e intrinsecamente integradas na praxis quotidiana do director de turma.

O director de turma, ndo é um professor como os demais.

Além de assumir a leccionacdo de uma disciplina, tal como os outros professores,
ele é chamado a desempenhar outras funcdes que vao para além do que os diplomas
legais prescrevem.

Comecemos pois, por conhecer o que 0s normativos legais referem sobre o cargo

de director de turma.
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2.1.1 — A génese do cargo do director de turma

A origem do cargo do director de turma remonta aos finais do séc. XIX, mais
concretamente a 1894 quando Jaime Moniz, ministro da instrucdo publica aquela data,
instituiu nas escolas pablicas o regime de classe e criou a figura do director de classe.

A instituicdo desse regime e desse cargo surge num periodo que é considerado
pelos investigadores como um momento de intensa acc¢ao reformadora no dominio da
educacdo em Portugal. A 12 de Junho de 1870 “os assuntos educacionais”, por serem ja
bastantes para “preencher todo o tempo disponivel de um ministro” Carvalho (2001,
p.600) tornam possivel, pela primeira vez, a criagdo do Ministério de Instrucdo Publica.
Até entdo, tais assuntos pertenciam a uma direccdo geral criada sob a alcada do
Ministério do Reino. A criagdo do Ministério da Instrugcdo Publica é sobretudo o
reconhecimento de que a educacao deveria ocupar um “lugar eminente nos primeiros
ramos da governagao publica.”®

Para a obtencdo de tal designio, que ha ja muito era reclamado como necessario
entre as vozes da governacao e que colocaria Portugal ao mesmo nivel do progresso dos
outros paises europeus, muito contribuiu a accdo de Anténio da Costa, “personalidade
que avulta entre os escritores portugueses de assuntos pedagdgicos com trabalhos de
natureza historica e de critica construtiva sobre a instrugdo nacional que tiveram grande
aceitacdo entre os seus contemporaneos” (idem, p.600) e a quem foi atribuido o cargo
de ministro. Defensor da educacao feminina, lutou pela descentralizacao e reforma do
ensino primario cujo diploma de 16 de agosto de 1870 ndo conseguiu pbr em pratica
porque o reduzido tempo que passou no governo (dois meses) nao lho permitiu. As
constantes agitacdes politicas provocam o derrube do governo a que pertenceu Antonio
da Costa, sendo reconduzido, pela segunda vez, D. Ant6nio Alves Martins como
ministro da pasta do reino, ministério responsavel pela instrucdo publica. Das primeiras
medidas tomadas encontram-se a extin¢do do Ministério da Instrucdo Publica, recriando
a extinta Direccdo- Geral da Instrucdo Publica, e a abolicdo da reforma da instrucao
primaria elaborada por Antonio da Costa.

Os tempos de incerteza politica que se viviam naquele tempo ndo permitiram que
Alves Martins se mantivesse mais do que cinco meses no governo.Com a sua

substituicdo, sucedeu-se uma catadupa de reformas educativas orientadas tanto para o

8 Citacdo do predmbulo do decreto de 12 de Junho de 1870, referenciado em Carvalho (2001, p. 601,
602)
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ensino primario como para o ensino liceal, quer pela méo de Rodrigues Sampaio quer
por Emidio Navarro e Eduardo José Coelho. Destes ultimos é a autoria de normativos
legais que imprimiram uma nova dindmica ao ensino que hoje poderemos classificar de
técnico-profissional e que se concretizou na implementacdo de escolas industriais,
agricolas e comerciais.

O “caos” introduzido no ensino secundario pela “anarquia legislativa” que
caracteriza o periodo anterior a reforma de Jaime Moniz gera “uma certa indefini¢ao
guanto ao rumo a seguir e (...) uma enorme falta de determinacéo por parte do poder
politico em impor as reformas que aprova” Sa (1997, p. 27,28). Prova dessa
desorientacdo é o facto de no tempo em que Luciano de Castro presidia pela primeira
vez a pasta do reino (1890) estavam “em vigor simultaneamente quatro regimes legais

distintos e, as vezes, entre si incompativeis™ Valente citado em Sa (1997, p.28).

2.1.2 - O director de classe.

Foram precisos vinte e quatro anos apés a criacdo, pela primeira vez, do
Ministério da Instrugdo Publica, para que se operasse no sistema liceal portugués “uma
das reformas mais bem planeadas de toda a historia do nosso ensino” Carvalho (2008, p.
630). Reportamo-nos a reforma de Jaime Moniz datada de 22 de Dezembro de 1894.

Presidia a pasta do reino Jodo Franco, quando Jaime Moniz, professor do curso
Superior de Letras e membro do Conselho Superior da Instrucéo Publica, leva a cabo
um estudo de programas, disciplinas e horarios em 28 paises que culmina na
implementacdo de uma reforma do ensino liceal que segue de perto o modelo alemao.
Rua (2008, p. 76)

De entre as varias medidas reformadoras, destacamos:

e A equiparagéo do ensino liceal para todos os alunos que o frequentam (sem
distingdo entre Letras e Ciéncias);

e A ampliagdo para sete anos em vez dos anteriores seis, com uma distribuicdo de
cinco anos para o Curso Geral e dois para o0 Curso Complementar;

e O reforco do curriculo em dez disciplinas;

e Aumento da carga horéaria atribuida ao estudo da lingua latina, e

e Ainstituicdo do regime de classe por oposi¢do ao regime de disciplina.
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As regras instituidas pelos decretos de 14 de Abril, 14 de Agosto e 14 de
Setembro de 1895, ndo foram inicialmente bem acolhidas pela comunidade escolar
“comecando por afugentar grande massa de alunos da frequéncia do ensino secundario
oficial que preferiam o ensino particular e 0 ensino domeéstico onde se sentiam menos
pressionados pelas exigéncias da reforma” Carvalho (2001, pp 633, 634)

A luta de Jaime Moniz pelas suas ideias ndo se ficou pelas “admoestagdes aos
pais”, tendo prosseguido com a “instaurac¢do do regime de classe”(idem, p.632) que
recebeu rapidas criticas de dentro da organizacdo escolar especialmente pela voz dos
professores. Trata-se de um regime “em que o conjunto de professores das diferentes
disciplinas de um mesmo agregado de alunos comunicam entre si para a busca de
interligacGes das diversas matérias leccionadas, de tal modo que os educandos possam
adquirir uma visao intima, global e no momento proprio, do que lhes é ensinado, em vez
de cada professor trabalhar isoladamente nas suas aulas” (idem).

Sa (1997, p. 29) citando Barroso especifica: “Na verdade, o regime de classes
implica uma dupla complexidade que J. Barroso sintetiza da seguinte forma: "ensinar
uma mesma disciplina, ao mesmo tempo, a varios alunos e o de ensinar varias
disciplinas, a0 mesmo aluno, no mesmo ano". E, sobretudo, esta segunda dimenséo da
complexidade que confere especificidade ao ensino em regime de classes e que leva a
necessidade de exigir uma "acc¢do concertada™ de todos os intervenientes junto de um
mesmo grupo de alunos.”

Para p6r em pratica e no terreno esta organizacao pedagdgica era necessario
construir referéncias dentro da organizacgéo escolar. Assim, pelo decreto de 14 de
Agosto de 1895, é criado o cargo do director de classe cuja nomeacao ¢é feita pelo
governo sob proposta do reitor e que esta incumbido de “guardar e fazer guardar
conexao interna ou a unidade cientifica e disciplinar na classe confiada ao seu cuidado”
(art° 53 citado por S&, 1997, p.29). O mesmo artigo elenca as responsabilidades que Ihe
estdo confiadas e que, segundo Sa (1997, p. 28, 29), podem ser organizadas em trés
dominios: “1) coordenacdo dos professores e do ensino; 2) controlo da assiduidade
comportamento e aproveitamento dos alunos; 3) Informacéo regular dos pais e
encarregados de educacdo”

Nos inicios do séc XX, o clima politico em Portugal continua agitado com o
movimento republicano a lancar as bases de uma nova organizagéo social e entre
tamanha agitacdo, a ensino ¢ assunto de grande debate. “A educag¢ado republicana

interessada na criacdo e consolidacdo de uma nova maneira de ser Portugués” centra
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“toda a atencdo dos dirigentes” na “resolu¢do dos problemas tradicionais do nosso
ensino: o analfabetismo, o insuficiente nimero de escolas primarias, a deficiente
preparacdo pedagogica e cientifica dos professores desse grau de ensino e a sua misera
situagdo econdmica.” Carvalho (2001, p. 656).

Contudo, a sucesséo constante de governos e a instavel ac¢do dos 40 ministros
que, em 13 anos (1913-1926), passaram pela pasta da instrugdo publica traduziram-se
numa previsivel dificuldade em “passar da teoria a pratica”, impossibilitando a
aquisicao dos objectivos entdo formulados em especialmente a reducédo do
analfabetismo.

A diferenciagdo cultural da sociedade portuguesa retratada nos nimeros de um
estudo realizado sobre a frequéncia nas escolas portuguesas, esta relacionada com o
reduzido numero de pessoas que em idade escolar ndo frequentam a escola. Para
Carvalho (2001, p. 716) essa diferenca existe “porque de toda a populacio portuguesa
em idade escolar ndo chegava a um terco a fracgdo que se sentava nos bancos da escola”
conduzindo milhares de criangas ““ a um analfabetismo total, a precaria vida econdmica
dos campos e a emigracdo”.

A dificuldade do governo na execugdo das politicas e na incapacidade em colocar
no terreno os projectos normativos que criava, ficou patente em 1923 com a reforma de
Jodo Camoesas. Inspirado no movimento pedagdgico internacional da Escola Nova que
concebia a escola na sua globalidade (do jardim de infancia até a universidade), o
projecto, entdo conhecido por “leis camoesas”, “projecto inovador e avangado no
tempo” (Novoa citado em Gongalves, 2005, p. 20) nao passou do parlamento.

Ainda assim e seguindo os ideais republicanos, “ a legislagdo de 1911 promove
algumas abordagens inovadoras: apresenta a no¢do de que era necessario promover uma
instrucdo neutral em relagdo a religido”, formalizada na separacdo entre o Estado e a
Igreja a qual se juntam o “prolongamento da escolariza¢do para 3 anos e a tentativa de
descentralizagdo da administragéo escolar” Gongalves (2005, p. 19-20).

O regime de classe instituido por Jaime Moniz, por entre criticas e elogios
sobrevive aos conturbados periodos da implantacdo e governacéo da | republica e
mantém-se em vigor até 1936 apesar de ter sido alvo de algumas modificacdes. Das
medidas que foram alterando o projecto de 1895, Rua (2008, p. 78) destaca: “a aboli¢ao
do livro unico, a instauracéo de processos disciplinares para quem ndo cumprisse as
instrucGes do director de classe, a avalia¢do atribuida ndo isoladamente, mas em

conferéncia de professores e a procura de alguma gratificacdo seja de uma reducao de
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duas horas lectivas seja de uma gratificagdo mensal.” O desempenho deste cargo exigia
que o professor fosse efectivo e que de preferéncia tivesse no seu curriculo cinco anos
de servico ou a classificacdo de bom ou muito bom nos dltimos trés anos. (Sa, 1997
citado em Rua (2008, p.78).

2.1.3 - Do Director de classe ao director de ciclo

A revolucdo de 28 de Maio de 1926 veio por fim a I2 Republica e romper com a ja
tradicional instabilidade governativa que esgotava 0s portugueses e Ihes roubava a
esperanc¢a num futuro melhor. Nessa data tem inicio um longo periodo da histéria de
Portugal, onde predomina a figura de Antdnio Oliveira Salazar cuja ascensdo ao
governo se faz num clima de grandes dificuldades econémico-financeiras.

“Salazar tinha uma doutrina que ndo abarcava apenas, obviamente, o ambito das
Financgas, mas todos os aspectos do comportamento individual e social” e que no
dominio da educacéo se devia fazer sentir “nas almas em formagao de modo que nio
mais se apaguem, aqueles altos e nobres sentimentos que distinguem a nossa civilizagao
e profundo amor a sua patria” Carvalho (2001, p. 723 - 724).

Este “endoutrinamento ideologico”, que comegava na escola, pretendia garantir o
futuro da nacdo e a vitdria contra o que, segundo Salazar, considerava ser 0 maior mal
que se propagava além-fronteiras: o comunismo.

A accdo de conferir a escola o pensamento e a doutrina de Salazar exigia a frente
do ministério da instrugdo publica um “executor implacavel” (idem, p. 753). Salazar
encontra esse perfil na pessoa de Carneiro Pacheco, professor da Faculdade de Direito
de Lisboa, nomeado a 18 de Janeiro de 1936. No final desse ano, a 14 de Outubro, pelo
decreto-lei 27:084, Carneiro Pacheco institui a sua reforma do “ensino liceal ou
secundario”. Pretendendo “construir sobre as realidades uma nova experiéncia
pedagogica™, o mesmo diploma no art® 1°, esclarece que o ensino liceal tem como
“finalidade especifica” dotar os alunos de uma “cultura geral 0til para a vida” como
parte integrante da “missdo educativa da familia e do Estado para o desenvolvimento

harmonico da personalidade moral , intelectual e fisica do portugueses”.

° PreAmbulo do Dec.-lei n° 27:084, de 14 de Outubro de 1936.
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Tendo entdo retirado ao ensino secundario “uma das finalidades tradicionais”
Carvalho (2001) que era 0 acesso ao ensino superior, Carneiro Pacheco introduz
significativas alteracdes:

e Simplificou o curriculo escolar abolindo a divisdo do curso liceal em Letras e
Ciéncias uma vez que fora considerado pedagogicamente irreal;

e Criou, nos liceus de frequéncia femininos, um curso de educagédo familiar
visando a misséo natural da mulher;

e Substituiu, como a causa da “lastiméavel impreparacao” dos alunos que
chegavam ao ensino superior, o regime de classes pelo regime de disciplinas.

Apoiado nas criticas que ja anteriormente se tinham ouvido, 0 governo entendeu
que o regime de classes conduzia a avaliages irreais sobre o desempenho dos alunos,
pois permitia que a sombra do resultado positivo de algumas disciplinas o aluno
obtivesse passagem “numa em que oficialmente se verificou falta de aproveitamento”.
O mesmo diploma acrescenta ainda que pela forma como estava a ser efectivada esta
coordenacao pedagogica, acabaria o aluno por receber “em duas disciplinas um
aproveitamento que ndo alcangara”.

Todavia, o reformador reconhece a importancia da “coordenagdo pedagogica para
maior rendimento da tarefa comum, que é formacdo espiritual do aluno através da
correlacdo dos conhecimentos™® Essa articulacéo é agora da responsabilidade do
director de ciclo a quem cabia “organizar as sessdes de educagdao moral e civica dos
alunos de todo um ciclo de estudos” Rua (2008, p. 79). Na opinido de Sa (1997), a
substitui¢do do director de classe pelo de ciclo ¢ a formalizagdo da “endoutrinacéo
ideoldgica” uma vez que ndo se consegue fazer uma analise comparativa entre as duas
estancias de gestdo pois as competéncias do director de ciclo ndo se encontravam
discriminadas.

“Apesar de o legislador ndo ter cuidado de explicitar as diferentes areas de
intervencéo do director de ciclo, ha, no entanto, um dominio de actuacéo
que lhe foi explicitamente cometido: "a seu cargo ficara sempre a
organizacao das sessOes de educacdo moral e civica". O destaque conferido
a esta atribuicdo, num contexto marcado pela ambiguidade funcional,
sugere-nos a hipotese de que a conexao do ensino e dos professores,
enquanto area prioritaria de intervencao do director de classe, podera ter
cedido o lugar ao endoutrinamento ideolégico dos alunos, na nova estrutura
de gestdo pedagdgica intermédia.” Sa (1997, pp 39-40)

19 ¢f. Preambulo do decreto citado.
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O director de ciclo, nomeado pelo ministro sob proposta do reitor, e coadjuvado
por um subdirector, usufruia de uma reducéo de trés horas para o exercicio do cargo
que, devido ao alargamento do numero de alunos sob a sua al¢ada, impessoalizou as
relagdes e se tornou numa “figura meramente burocratica com fungdes repressivas”
Castro citado em Gongalves (2005, p. 24).

A promogéo da ditadura nacional e da sua ideologia acentua-se com as reformas
de Pires de Lima, cuja actuacao agradou a Salazar e por isso 0 manteve na presidéncia
da pasta da educacéo nacional durante 8 anos, o periodo de maior estabilidade. As
principais alteragdes introduzidas pelos normativos por ele assinados tinham como
objectivo fundamental “exercer maior influéncia sobre a educagdo da juventude”
atribuindo “maior desenvolvimento a ac¢do das organizagdes Mocidade Portuguesa e
Mocidade portuguesa Feminina” Carvalho (2001, p. 789). Através do Dec.-lei n° 36
507, de 17 de Setembro de 1947, Pires de Lima volta a implementar o regime de classe
anteriormente abolido por Carneiro Pacheco considerando-o como o mais adequado ao
curso Geral. Para os restantes niveis de ensino, mantém-se a figura do director de ciclo
com atribuicdes semelhantes as do director de classe apenas “com a diferenga de que o
seu territério pedagdgico deixa de ser a classe e passa a ser o ciclo.” Sa (1997, p. 42).
Mais tarde, com a publicagdo a 2 de Julho de 1952 do Dec.-lei n® 38 812, séo definidos
os dominios de actuacdo do director de ciclo, que segundo Sa (1997, p. 42) “permite-
nos concluir pela grande similitude entre as areas de intervencao do director de classe e
do director de ciclo: conex&o e unidade do ensino; controlo disciplinar dos alunos; elo
de ligacdo com as familias; fiscalizacdo do cumprimento das disposicdes legais.”

Paralelamente, no ensino técnico, o Dec.-lei n°® 37 029, de 25 de Agosto de 1948
veio atribuir a articulacdo e coordenacgdo pedagogica ao director de curso a quem
competia, sob a designacgdo do director da escola, a orientagdo pedagdgica, disciplinar e
administrativa, tal como é descrito no art® 24, ponto 1°: "A coordenacédo do ensino, a
escolha dos possiveis centros de interesse comuns a todas ou parte das disciplinas e a
distribuicdo dos elementos dos diferentes programas em funcéo desses centros de
interesse pela forma que melhor assegure a convergéncia da ac¢do docente competem
aos professores e mestres de cada ano, 0s quais se reunirdo em conselho sempre que seja

necessario, sob a presidéncia daquele que for designado pelo director da escola"
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2.1.4 - Do Director de ciclo ao director de turma.

Na década de 60, 0 governo, consciente de que a educagdo é um factor decisivo da
evolugéo progressiva da economia e em resposta aos Compromissos internacionais que
se iam estabelecendo, encontra-se determinado a reduzir o atraso portugués em relacao
aos outros paises desenvolvidos. Carvalho (2001)

Tal desafio passa pela extenséo da escolaridade obrigatéria. Segundo Fernandes
(2004,p.183) “as caréncias de mdo—de-obra qualificada e as necessidades do
desenvolvimento econdmico no quadro do capitalismo explicam que a extensao da
escolaridade obrigatoria voltasse a ser tema de declaragdes de intencdes”.

O alargamento da escolaridade que tinha sido ja iniciado em 1956 com Leite
Pinto e cuja reforma obrigava todos os individuos do sexo masculino a frequéncia do
ensino primario de 4 anos, € em 1960 generalizado a restante populacéo e aumentado
para 6 anos 4 anos depois (1964) pela mdo do ministro Galvéao Teles. O ensino
obrigatdrio compreendia assim a existéncia de 6 classes no ensino primario, “dividindo-
se este em dois ciclos: elementar (4 classes) e complementar (5* e 6*)” Fernandes (2004,
p. 183).

Este aumento da frequéncia dos alunos na escola obriga a maquina estatal a
introduzir alteragdes no sistema educativo portugués, das quais destacamos a
coexisténcia, em 1968, de “trés vias distintas de ensino: Ciclo Preparatorio do Ensino
Primario (5% e 62 classes), Ciclo Preparatério do Ensino Secundario e Ciclo Preparatorio
TV’ Gongalves (2005, p.25).

Em Setembro do mesmo ano, com o decreto-lei n® 48 572 é publicado o Estatuto
do Ciclo Preparatorio do Ensino Primario. Apresentado como “um dos meios possiveis

11 o governo pretendia promover com ele,

de cumprimento da escolaridade obrigatoria
uma “ampliagdo da cultura geral de base, adequada especialmente ao prosseguimento de
estudos em qualquer ramo subsequente do ensino secundario, e como instrumento de
orientagdo dos alunos na escolha desses estudos, a partir da observagédo das suas
tendéncias e aptid()es”lz.

A “corrida a escola” e a “ascensdo cultural” das massas gerou um processo de

transformacdo complexo na escola tradicional portuguesa. Tal complexidade poder-se-a

' Cf. Art2 12 do decreto-lei 48 572 de 9 de Setembro de 1968
12 ¢f. Arte 22 do citado decreto-lei.
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resumir no exigente desafio de saber como se adaptar o “ensino de poucos para um
ensino de muitos” Castro citado em Gongalves (2005, p. 25).

A primeira resposta organizacional da escola de massas foi a de reforcar os
mecanismos e estruturas por que se regia a escola de elite- o liceu, mantendo dessa
forma a uniformidade curricular e pedagdgica. Ora tal uniformidade é, segundo S&
(1997), incompativel com a heterogeneidade caracteristica da escola de massas. A
multiplicidade de discentes, “a diversidade de formagdes do corpo docente e a
pluralidade de papéis cometidos a escola puseram, a descoberto a fragilidade de uma
gestdo pedagdgica intermédia assente na existéncia de dois ou trés directores de ciclo
com responsabilidades no enquadramento pedagogico dos docentes e dos alunos”
(idem).

Assim, neste novo contexto social, emerge, na organizacdo escolar, uma estrutura
de gestdo intermédia focalizada na “unidade” turma, concebido como elemento “
nuclear de organizagao do processo de ensino” (idem, pp.47). A direc¢do de turma passa
a ter principais finalidades, “proporcionar aos alunos e seus encarregados de educacao
elementos de informagdo que os auxiliem na escolha dos estudos” e “orientar a escola e
as familias nos problemas relativos s dificuldades escolares e educativas dos alunos™

O director de turma substitui entdo o director de ciclo e, podendo acumular até ao
méaximo de quatro turmas, é obrigado a aceitar a designacéo feita pelo director da
escola.

O referido diploma, no seu art® 145°, enuncia as fungdes do director de turma:

“a) Presidir aos conselhos de turma e ao servigo de orientacdo escolar, quando

ndo estiver presente autoridade superior, apreciar os problemas educativos
e disciplinares relativos aos alunos da turma e assegurar os contactos com
a familia, de harmonia com o disposto no artigo anterior;

b) Assegurar a coordenacdo entre 0s grupos de disciplinas;

c) Requisitar o material didactico necessario para os diferentes grupos de
disciplinas e velar pela sua utilizacéo;

d) Propor ao director ou, por seu intermédio, a Direcc¢do de Servicos do Ciclo
Preparatério o que se Ihe afigure de utilidade para o ensino e acgédo

educativa dos alunos;

3 Cf. Art2 109 do citado decreto-lei.
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e) Desempenhar com caracter permanente, por delegacdo do director, parte
das funcdes deste, conforme preceituado no regulamento interno da escola:

) Proceder em tudo de harmonia com as instruc@es superiores, assegurando a
execucao dessas instrugdes.”

A criagdo do director de turma tal como refere Sa (1997, p. 48) “configura uma
alteracdo estrutural substantiva” em relagado as fungdes do director de ciclo. Orientado
para a coordenacéo e orientacdo pedagogica entre pais, alunos e professores, ocupado
com a apreciacdo de problemas educativos e disciplinares, o novo cargo de gestdo
intermédia foi sendo percepcionado como o “director dos alunos” ¢ ndo ja como uma
das “autoridades escolares” responsavel pelo controlo da ac¢do docente e dos

funcionarios.

2.1.5 — O director turma e 0 quadro normativo.

Com o periodo revolucionario iniciado a 25 de abril de 1974 operam-se em
Portugal “profundas rupturas politicas, econémicas, sociais e culturais que obviamente
se reflectiram na escola e que em alguns momentos a propria escola liderou” Sa (1997,
p.50). O ambiente repressivo e “dogmatico” da ditadura ¢ substituido pelo devir
entusiastico e incerto do movimento revolucionario que se espalhou pela sociedade
civil.

No seio da organizacdo escolar, a tentacular estrutura estatal, tdo ciosa da sua
“omnipotente centralidade”, ¢ agora desafiada e confrontada pela gestdo democratica de
comissdes compostas por professores, alunos e funcionarios vendo-se obrigada a
legitimar tal situacdo através da publicacdo do dec.lei 221/74 de 27 de Maio.

A este respeito, Stoer citado em Sa (1997, p. 519) afirma: “O ensino, em termos
de desenvolvimento nacional, passou a ser 0 meio de construir uma sociedade
democratica e socialista, aparecendo os primeiros sinais de dissolu¢do da distingéo
Estado/sociedade civil através da autogestdao da sociedade civil”.

Contudo, um ano e meio depois, o forte envolvimento das classes dirigidas na luta
do poder e pela autonomia escolar ¢ substituido pelo periodo de “normalizagao da
educagdo” que permitiu a “burocracia centralizadora sair da paralisia em que se

encontrava e proceder a sua reconstru¢ao” Formosinho, citado em Rua (2008, p. 81).
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No dizer de Fernandes (2004) a vontade politica que animou muitos responsaveis
pelo sector da educacéo e do ensino apds o 25 de Abril, no curto prazo dos dois anos
subsequentes a revolugédo, nao bastou para alcancar uma transformacéo profunda da
situacdo e da estrutura.

A publicacdo do decreto-lei n°® 769-A/76, sentida pela classe docente como uma
limitacdo dos seus direitos, responsabilidades e autonomia, reinstituiu e reforgou o
poder da administracdo central através da regulamentacao da estrutura escolar que fora
definida pelo diploma de 1974 (decreto-lei 735-A/74). No seu articulado, o decreto-lei
de 76 é detalhado no que concerne a definigdo da constitui¢do e as competéncias dos
Conselhos Directivo, Pedagdgico e Administrativo, e muito parco em referéncias ao
Conselho de Turma. Apenas Ihe dedica os artigos 27° e 28°, sem quaisquer
esclarecimentos sobre as atribuicdes do presidente deste conselho, o director de turma.

Ateé a publicagdo em 1986 da LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo), a
gestdo intermédia ganha maior dimenséo e relevancia com as portarias n® 677/77 e
n°679/77 que visam regulamentar o funcionamento do conselho pedagogico e dos
Orgdos que o apoiam. Nesta Ultima constatamos o particular cuidado do legislador na
definicdo das areas de intervencao do conselho de turma: a) quanto aos conselhos
directivo e pedagdgico; b) quanto aos alunos e ¢) quanto aos encarregados de
educacdo.’ Além disso, este normativo “foi o inico momento em que se previu o
recurso a eleicdo como forma de designar o director de turma, reservando-se a
nomeacao pelo conselho directivo apenas para 0s casos em que nao houvesse
professores profissionalizados na turma” Sa (1997, p. 53).

Mas é a 12 de Novembro de 1980, com a publicacdo da portaria 970/80, que a
direccdo de turma alcanca maior destaque. Junto com o aumento substancial do nimero
de artigos dedicados ao papel do director de turma, ha também nesta portaria “alteracdes
qualitativas” (idem).:

e 0 conselho directivo é o 6rgdo responsavel pela atribuicdo das direc¢des de
turma,

e sdo definidos os requisitos a satisfazer pelos directores de turma,

e 0 cargo é de aceitacdo obrigatoria;

e e surge a definicdo do nimero mé&ximo de duas direc¢des de turma a

atribuir a cada director de turma (antes eram quatro)

“cfo ponto 7.3.1 da portaria n2 679/77
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De entre 0s pontos atras referidos, é de assinalar que os requisitos exigidos ao
director de turma séo ja tracos de lideranca:

“74.1.1 — Capacidade de relacionacéo facil com os alunos, restantes professores, pessoal nao
docente e encarregados de educagdo, expressa pela sua comunicabilidade e modo como séo
aceites.

74.1.2 — Toler&ncia e compreensao associadas sempre a atitudes de firmeza que impliquem
respeito matuo.

74.1.3 — Bom senso e ponderacdo.

74.1.4 — Espirito metddico e dinamizador

74.1.5 — Disponibilidade para apreciar as solicitacdes a que tém de responder.

74.1.6 — Capacidade de prever situagdes e de solucionar problemas sem os deixar avolumar.”

O legislador acreditava, implicitamente, que a “eficacia no exercicio do cargo”
dependia das capacidades inatas e pessoais do director de turma, Sa (1997). Todavia, na
“pratica”, a escolha de directores de turma ndo correspondia “as caracteristicas ai
enunciadas, devido a escassez de pessoal qualificado” Gongalves (2005, p. 28). Por esse
motivo, as caracteristicas da personalidade exigidas ao director de turma acabam por ser
retiradas do novo regulamento do conselho pedagdgico publicado nove anos depois a 8
de Fevereiro™.

Em 1986, a LBSE (Lei de Bases do Sistema Educativo) introduz “um enorme
impacto na evolucdo e transformacéo do sistema de ensino portugués” alterando a
escolaridade obrigatoria dos 6 para 9 anos, organizando o ensino basico em 3 ciclos, e
sobretudo, defendendo “uma concepgao abrangente de Educacdo onde ¢é o aluno o
centro da construcao do saber e o professor um mediador das aprendizagens” Gongalves
(2005, p. 29)

O sentido genérico e a defini¢do de principios que compdem a “carta magna” do
sistema educativo portugués foram posteriormente actualizados através da cria¢do da
Comisséao de Reforma do Sistema de Ensino (CRSE) que elaborou “um conjunto de
modelos que actualizem a filosofia subjacente a LBSE” Peixoto & Oliveira (2003, p.
17).

Nos documentos produzidos por um dos grupos de trabalho desta comisséo, a
figura concebida para a direc¢do de turma assumira fungdes nao sé ligadas a interacgdo
humana e a animacao escolar mas também func¢des do dominio pedagdgico. Neles se

referem as trés areas de intervencao:

B Despacho 8/SERE/89 de 8 de Fevereiro
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a) area dos alunos. Neste dominio o D.T. tera de prestar especial cuidado as
questBes relacionadas com o aproveitamento e rendimento académico; a
assiduidade dos alunos; ao seu comportamento e ao envolvimento em
iniciativas escolares.

b) é&rea dos encarregados de educacéo. Espaco ideal para a partilha de
informagdes resultante do dialogo honesto e colaborativo entre a escola e a
familia.

c) area dos professores envolvidos com turma. E funcdo do DT receber os
professores, promover o dialogo recolhendo informag&o sobre os trés
dominios pedagdgicos (aproveitamento, assiduidade e comportamento) e
coordenar com eles um plano de accdo em prol do sucesso formativo dos
alunos.

A valorizagdo da gestdo intermédia e o reconhecimento da importancia do
desempenho do cargo de DT em toda a estrutura educativa perpassa em todo o
documento desse grupo de investigadores. Conscientes de que o desempenho desse
cargo exigiria uma enorme dedicacdo e um aumento substancial de tarefas de
coordenacdo concluiram que tal exigéncia s6 poderia ser alcancada se Ihe fossem
atribuidas, no horéario semanal, quatro horas de reducéo ou de oito caso se tratasse de
duas direcgdes de turma.

A 10 de Maio de 1991 é publicado o decreto — Lei n® 172/ 91 cuja intencdo de
potenciar as reformas ao nivel da direc¢do e gestdo da organizacgdo escolar foi aplicado a
nivel experimental em algumas escolas do pais. Tal diploma, que define o regime de
direccdo, administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacao do pré-escolar ao
secundario coloca a figura do director de turma nas estruturas de gestdo intermédia ao
mesmo nivel de outras que colaboram como conselho pedagdgico. Ai, o diretor de
turma continua a ser escolhido de entre os professores da turma, pelo director do
conselho executivo, remetendo a sua regulamentacao para posterior portaria do Ministro
da educacéo.

E entdo mais tarde, em Setembro, publicada a portaria n® 921/92 que procura
colmatar algum vazio deixado pelo decreto-lei sobre as estruturas de gestéo intermédia.
Neste documento surgem definidas as competéncias de cargos como o chefe de
departamento curricular (artigo 5°); delegado de disciplina (artigo 7°); director de turma
(art® 10); coordenador de ano (artigo 11°) e director de instalagdes (artigo 13°).

Em jeito de sintese, ao director de turma compete-lhe:
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)
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Promover no seio do conselho de turma acgdes conducentes a aplicacdo do
projecto educativo, envolvendo os encarregados de educacao;

Assegurar a adopcao de estratégias coordenadoras relativamente aos alunos da
turma, e proporcionar condicdes para as actividades interdisciplinares;

Promover o0 acompanhamento individualizado dos alunos, recolhendo e
divulgando informacdo entre professores e pais, assegurando assim um melhor
acompanhamento e orientacdo do percurso educativo do aluno;

Promover a rentabilizagdo dos recursos e servicos existentes informando
alunos e encarregados de educacéo;

Elaborar e actualizar o processo individual do aluno facultando a sua consulta a
alunos, pais e professores;

Apreciar ocorréncias de insucesso escolar em matérias do foro disciplinar,
decidindo sobre a aplicacdo de medidas imediatas;

Assegurar a participacao dos alunos, professores, pais e encarregados de
educacdo na aplicacdo de medidas educativas;

Coordenar o processo de avaliacdo formativa e sumativa dos alunos solicitando
o0 envolvimento de todos intervenientes necessarios;

Coordenar a elaboragéo do plano de recuperacéo decorrente da avaliagéo
extraordinaria e informar o encarregado de educacao;

Propor a avaliagdo especializada, garantindo o acordo prévio do encarregado
de educacéo;

Elaborar em caso de retencéo proposta de plano de estudos;

Propor medidas de apoio educativo adequadas e proceder a respectiva
avaliacdo e apresentar relatorio dos professores ao coordenador de ano dos
directores;

m) Presidir as reunides de conselhos de turma para avaliacdo da dindmica geral da

n)

turma, planificacdo e avaliacdo dos projectos, nomeadamente para a
formalizacgdo da avaliagdo formativa e sumativa;

Apresentar ao coordenador de ano até um relatorio anual de avaliacdo das
actividades realizadas.

Apesar de nem antes nem depois desta enumeracao haver, em todo o diploma,

referéncia ao nimero de direccOes a atribuir, a reducao da componente lectiva ou a

atuacdes a considerar na auséncia do director de turma, ficamos de imediato com a

certeza que o desempenho do cargo é complexo e exigente, tanto mais que o director de

turma é tambem professor de uma disciplina.

Para a seleccdo da pessoa que ira desempenhar o cargo, o legislador faz ja

referéncia a competéncias de lideranca, em particular & “capacidade de relacionamento”

(cf. artigo 9°) mas esquece-se de que os professores/director de turma continuam a

necessitar de formacéo especifica para o exercicio das func¢des que Ihe sdo designadas.
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Neste contexto de auséncia de formacdo, convém ainda acrescentar que no processo de
designacdo do DT, ndo existe um momento em que seja formulado um convite passivel
de, em Ultima instancia, ser rejeitado, sobretudo nos casos em que proprio professor
tenha consciéncia de que ndo retne as condicdes ideais para o exercicio do cargo.

E também relevante a relagio com os pais e encarregados de educagao, incidindo
esta sobre a orientagdo, 0 acompanhamento e a avaliagdo dos alunos, tendo esta ultima
particular destaque pelo nimero de alineas que abrange, privilegiando a intervencéo do
DT na implementacdo do novo modelo de avaliacdo dos alunos do ensino basico
disposto no despacho normativo n° 98- A/92 de 20 de Junho.

O director de turma representa, por tudo isto, a abertura a comunidade educativa,
particularmente aos pais e encarregados de educacdo chamando-os a participar na

orientacdo educativa dos seus educandos.
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2.2 — O director turma: um desempenho para além dos normativos legais.

2.2.1 - As exigéncias da autonomia escolar

Na aproximacéo da viragem do milénio, alterac@es significativas s&o introduzidas
na direccéo e gestdo das escolas, centrando-se o debate na organizacgdo das estruturas
escolares. A 4 de maio de 1998 é publicado o Decreto — Lei n°® 115 —A/98 de 4 de Maio
que define o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos
publicos da educacdo, e se refere ao director de turma como uma das estruturas de
orientacdo educativa a quem compete ““ a organizacao, o acompanhamento e a avaliagao
da turma ou do grupo turma” (cf. artigo 34°), e com a responsabilidade de organizagio
das actividades do desenvolvimento do plano de trabalho do conselho de turma;
devendo para isso a direcgdo executiva designar um dos professores da turma, se
possivel, profissionalizado.

A implementacdo do novo modelo de administracao e gestao das escolas de
ensino nao superior foi sendo aplicada de acordo com um regime transitorio,
proporcionando ao legislador tempo suficiente para a criagdo dos normativos
complementares que esse diploma referia.

E entéo que surge o Decreto Regulamentar n® 10/99 de 21 de Julho onde se
encontram definidas as competéncias das estruturas de orientacdo educativa, no quadro
da autonomia das escolas. Segundo Rua (2008, p. 85) as altera¢des introduzidas por este
novo decreto dizem apenas respeito a quantidade das alineas do articulado e ndo tanto as
competéncias exigidas:

“Comparativamente ao numero de alineas que constava na portaria n°
921/92, passam de 16 para 6, mas que de forma genérica remetem para as
mesmas competéncias, ou seja, a articulacdo entre alunos, professores e pais
e encarregados de educacdo, promovendo a participacdo destes Gltimos, a
comunicacgéo e a cooperacao entre professores e alunos, a adequacéo das
actividades e conteudos a situacao de cada aluno, a coordenacgéo do
processo de avaliacdo e a apresentacao de um relatério critico do trabalho
realizado.”

As dificeis tarefas de presidente do conselho de turma, de coordenador

pedagogico, de gestor de conflitos, as que maiores dificuldades colocam a de accéo do
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DT, ndo se esgotam apenas nos diplomas legais. Muitas outras lhe s&o acrescidas
decorrentes do trabalho quotidiano e que se tornaram “imperativos formais” aos olhos
de muitos agentes educativos. A representacdo que muitos alunos, professores, pais e
encarregados de educacdo fazem do DT vai para além do que esta explicito na lei,
tornando-se por vezes “acompanhante, confidente, tutor, psicélogo ou “pai/mae” dos
alunos — uma espécie de “super-professor” /que também o €é) para toda a prova.”
Peixoto & Oliveira (2003, p. 31).

Contudo e ainda dentro do quadro legal, o director de turma mantém-se como o
responsavel pela aplicacdo dos principios e procedimentos a observar na avaliagéo das
aprendizagens dos alunos, expressas no Decreto-lei n® 30/2001. Neste documento o DT
¢ referenciado como o responsavel pela “organizag¢do do dossier individual do aluno,
pelo registo sistematico e documentado do seu processo escolar, e também responsavel
pelo acompanhamento e intervencao adequada dos professores, encarregados de
educacdo e demais técnicos no processo de aprendizagem”.

O papel de lideranca do DT é pois bem visivel no destaque e na responsabilidade
que Ihe ¢é incutida na operacionalizacdo de todo o processo educativo do aluno em
especial na coordenacdo do processo decisorio da avaliagdo do aluno.

Com o decreto-lei 6/2001 as responsabilidades do director assumiram novos
contornos. Tornou-se co-responsavel pela adequacao do curriculo nacional e do projecto
curricular de escola ao contexto da turma. O referido Decreto que estabelece 0s
principios orientadores da organizacgdo e da gestdo curricular e introduz o conceito de
curriculo nacional como o “conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver
pelos alunos”. Nele se funda o projecto curricular de escola a ser concebido pelos
Orgdos de administracdo e gestdo da escola, dos quais nascera o projecto curricular de
turma. A elaboracdo e aprovacao deste projecto curricular, o de turma, descrito como o
conjunto de “estratégias de concretizagdo e desenvolvimento do curriculo nacional e do
projecto curricular de escola, visando adequé-los ao contexto de cada turma” é da
responsabilidade do director de turma, em colaboragdo com o conselho de docentes.

Importa ainda referir que, neste periodo de mudancas do sistema educativo, a
publicacdo vertiginosa dos normativos educativos, desprovida de qualquer projecto de
formacéo de professores, torna dificil a concretizacéo e assimilagdo dos objectivos da
politica educativa. No caso do projecto curricular “ a maioria dos professores inquiridos
consideram o acréscimo de trabalho para além da componente lectiva um

constrangimento decorrente da elaboracé@o do projecto curricular de turma, existindo
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ainda um numero significativo de professores que vé a utilizagdo do projecto curricular
de turma como uma imposig¢ao legal” Lima (2006, p. 145).

Surgem depois, em Janeiro de 2005, novas alteragdes no processo de avaliacao
das aprendizagens dos alunos com a publicacéo do Despacho Normativo n°1/2005 e
com ele um refor¢o das competéncias do director de turma. Com esse documento é
implementada a avaliacdo externa segundo uma légica de regularizagéo das
aprendizagens a nivel de ciclo e concretizada em exames nacionais, cujos
procedimentos na escola ficam obviamente a cargo do director de turma.

A tudo isto o Despacho Normativo 50/2005 de 20 de Outubro acrescenta, no
ambito da avaliacdo sumativa interna, principios de actuacdo e normas orientadoras para
a implementacdo de planos de recuperacéo, de acompanhamento e de desenvolvimento
como estratégia de intervencdo com vista ao sucesso educativo dos alunos do ensino
basico. Estes planos, sdo da responsabilidade do conselho de turma, mas obviamente,
coordenados pelo director de turma.

Trés anos depois surge a Lei n° 3/2008, a 18 de Janeiro, que veio alterar o Estatuto
do Aluno dos Ensinos Basicos e Secundario, encarregando o director de turma
enquanto, coordenador de todo o trabalho a desenvolver pela turma, a adoptar medidas
“tendentes a melhoria das condi¢des de aprendizagem e a promogao de um bom
ambiente educativo, competindo-lhe articular a intervencdo dos professores da turma e
dos pais e encarregados de educacdo e colaborar com estes no sentido de prevenir e
resolver problemas comportamentais ou de aprendizagem.” (artigo 5°, ponto 2). Este
diploma subordina a intervencdo disciplinar a critérios pedagogicos e preventivos e
salienta que o aluno tem direito a educacao e a uma aprendizagem de sucesso, bem
como garantias de equidade, beneficiando de apoios educativos adequados as suas
necessidades e de intervencao dos servicos de psicologia e orientacdo escolar e
vocacional.

Assim sendo, neste documento a funcdo do Director de Turma reveste-se de
particular responsabilidade, na medida em que a ele compete a tomada de decisdes
conducentes a melhoria das condigdes de aprendizagem, sendo da sua competéncia
articular a intervencdo dos demais professores da turma, bem como a dos encarregados
de educacéo.

Logo depois, a 22 de Abril surge o Decreto—Lei n° 75/2008, que vem revogar a
Lein® 115 — A/98 de 4 de Maio e o decreto regulamentar 10/99 que estabelecia as

competéncias das estruturas de orientacdo educativa, bem como o regime de
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coordenacdo das mesmas. Neste normativo que consagra 0 novo regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagéo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario coloca o Director de Turma na seccdo das estruturas de
coordenacao educativa e de supervisdo pedagogica.

Em 2010, a Lei 39/2010 de 2 de Setembro, vem alterar o estatuto do Aluno dos
Ensinos Bésico e Secundério, aprovado pela Lei n.° 30/2002, de 20 de Dezembro, e
alterado pela Lei n.° 3/2008, de 18 de Janeiro, reiterando a importancia da figura do

director de turma.

2.2.2 — O director de turma e 0s normativos regionais.

A exemplo do que sucede a nivel nacional, também a nivel local, na Regido
Auténoma da Madeira varios sao os diplomas legais que regulam e definem as
competéncias dos varios 6rgdos de gestdo e direccdo das escolas, em particular as
estruturas de gestdo intermédia.

Das ultimas publicagdes, destacamos o decreto legislativo regional 21/ 2006,
publicado a 7 de junho de 2006, que regula o regime de autonomia e administracao das
escolas da R.A.M. .

E precisamente nesse diploma que estfo definidas as estruturas de gest&o
intermédia cuja principal funcdo é auxiliar os 6rgéo de gestdo e de direccéo no
“desenvolvimento do projecto educativo da escola (...)no sentido de assegurar o
acompanhamento eficaz do percurso escolar dos alunos na perspectiva da promocao da
qualidade educativa.” (art® 35°, pontol).

Esse diploma permite que escola crie, “em fun¢ao do respectivo projecto
educativo” e “de acordo com o s critérios definidos pelo conselho pedagdgico” (art® 36°,
ponto3) as estruturas de gestao intermédia que considere fundamentais, para além das
que se encontram estipuladas naquele normativo. No entanto, apesar do legislador
atribuir este poder a escola, ele procura assegurar a mesma arquitectura pedagdgica nas
varias instituicdes escolares.

E entio no dominio das actividades pedagogicas, entendidas como “ a
organizacdo, o acompanhamento e a avaliacdo das actividades a desenvolver com as
criangas e os alunos” (art® 42°, pontol) que se insere a figura do director de turma. Ele é

um docente designado pelo conselho executivo de entre os professores da turma,



56

atendendo a sua “competéncia pedagogica e capacidade de relacionamento” (art® 42°,
ponto2). No artigo 43.° do mesmo decreto estdo listadas as atribui¢cOes e competéncias
do director de turma:

a) Promover a realizacdo de acc¢Ges conducentes a aplicacédo do projecto
educativo da escola, numa perspectiva de envolvimento dos encarregados de
educacdo e de abertura a comunidade;

b) Promover um acompanhamento individualizado dos alunos, divulgando
junto dos professores da turma a informacao necesséria a adequada
orientacdo educativa dos alunos e fomentando a participacgéo dos pais e
encarregados de educacao na concretizagdo de accgdes para orientacao e
acompanhamento;

c) Elaborar e conservar o processo individual do aluno, facultando a sua
consulta ao aluno, professores da turma, pais e encarregados de educagéo;

d) Apreciar ocorréncias de insucesso disciplinar, decidir da aplicacéo de
medidas imediatas no quadro das orientacdes do conselho pedagdgico em
matéria disciplinar e solicitar ao conselho executivo ou ao director a
convocacdo extraordinaria do conselho de turma;

e) Coordenar o processo de avaliagéo formativa e sumativa dos alunos,
garantindo o seu caracter globalizante e integrador, solicitando, se
necessario, a participacdo dos outros intervenientes na avaliacao;

f) Coordenar a elaboracgéo do plano de recuperagédo do aluno, decorrente da
avaliagdo sumativa extraordinaria, e manter informado o encarregado de
educacéo;

g) Presidir as reunides de conselho de turma;

Podemos constatar que também a nivel meso, a referéncia para o director de turma
é o grupo turma. Nele estdo patentes os trés dominios de acc¢do: os alunos, 0s
professores e 0s pais, com uma agenda distribuida pelas areas de gestdo pedagdgica, da
gestdo de conflitos, da avaliacdo do desempenho escolar e da mediacao entre a escola e
a familia.

A nivel micro, a escola publica da R.A.M. onde realizamos a nossa investigacéo,
apresenta um projecto educativo abrangente que contempla, i) a explicitacdo dos
principios e valores fundamentais para a ac¢do educativa, ii) 0 esclarecimento das

finalidades, iii) a definicdo objectivos que pretende alcancar, iv) a identificacdo das
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estratégias, v) a estipulagdo das normas de avaliacdo e vi) as orientacfes para a sua
reviséo.

Neste documento norteador da ac¢édo de todos os elementos da escola, apesar de
ndo contemplar referéncias especificas a funcao do director de turma, podemos
vislumbrar a preocupacao da escola quanto a actividade pedagodgica no cuidado posto na
definicdo de objectivos de cariz pedagdgico e a enumeracao de varias estratégias
centradas na aprendizagem e no processo de ensino (pontos 5.1 e 6.1 do P.E.E.).

Na sua pratica didria, o director de turma deve ter em conta, ndo s6 0s objectivos de
ambito pedagdgico;

e Valorizar o aluno como sujeito do processo educativo;

Elevar os niveis gerais de sucesso escolar

Erradicar a indisciplina;

Promover a valorizagdo dos tempos livres dos alunos através da criacdo de

espacos destinados a esse fim

Desenvolver experiéncias de valorizagdo da interdisciplinaridade;

e Proporcionar um ensino ligado a realidade do préprio aluno, valorizando a sua
experiéncia e respeitando a sua cultura;

e Proporcionar a aquisicéo de atitudes e valores;

como também objectivos de ambito institucional:

e Fomentar a participacdo activa dos discentes na gestédo da vida escolar,
nomeadamente atraves das suas estruturas representativas;

e Melhorar a participagéo e envolvimento positivos dos pais e encarregados de
educacdo na vida escolar;

e Tornar eficazes os mecanismos de gestdo interna, planificacdo e controlo de
actividades;

e Melhorar canais de informacéo e divulgacéo dentro da comunidade;
e Promover projectos e parcerias com institui¢des locais com vista ao
desenvolvimento dos meios disponiveis para uma melhor actuacao educativa.

Em jeito de sintese, consideramos que as competéncias do director de turma,
encontram-se espalhadas por diversos diplomas de que demos conta neste resumido
percurso pelos diplomas legais. Da sua leitura e analise concluimos que se trata de um
cargo repleto de maltiplas atribuicdes e exigéncias tdo diversas e distintas como as
classificacfes com que ele é designado: gestor pedagogico, gestor de conflitos,
coordenador/avaliador, coordenador curricular, orientador vocacional, responsavel

administrativo, animador e dinamizador de iniciativas escolares.
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Constatamos também que, em todo o processo ensino-aprendizagem, o Director
de Turma pode ser um agente privilegiado de mudanca. Essa possibilidade advém-Ihe
do facto dele conhecer e trabalhar relacionalmente com todos os intervenientes directos
no processo de ensino-aprendizagem. Conhece os alunos, o seu meio familiar, os seus
problemas, os seus interesses e expectativas, conhece os professores da turma e 0s
Orgdos de gestdo da escola. Esta centralidade e amplitude de actuag&o no quotidiano
escolar, reforca a ideia de que o desempenho do cargo do director € o desempenho de

um lider.
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Capitulo 111 — Metodologia
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3.1 — A natureza da investigacdo: uma abordagem quantitativa

A investigacdo educacional tem contribuido para gerar quatro tipos de
conhecimento: descrigdo de fendmenos educativos, predi¢do de fendmenos educativos,
fornecimento de informacéo sobre os efeitos das intervencdes efectuadas com a
intencdo de melhorar algo, e de gerar teorias, inclusive sobre metodologias de
investigacdo (Borg & Gall, 1996).

Mas nem tudo o que se possa dizer sobre a investigacao é pacifico. Diferentes
categorizacOes tém sido utilizadas para distinguir os métodos de investigacdo mais
antigos e mais recentes, como dizem Cohen e Manion (1994), Bogdan (1994). Temos
assim a perspectiva da objectividade (positivismo) e a da subjectividade (anti-
positivismo) que se baseiam em quatro assungdes do mundo:

e de tipo ontoldgico (a realidade como algo externo/interno ao individuo),

e epistemoldgico (relacdo do investigador, afastado ou imerso na
investigacao );

e Quanto a natureza humana (o determinismo versus voluntarismo) ;

e e quanto a metodologia (relacao entre os métodos tradicionais —
quantitativos, em oposi¢do aos qualitativos, com uma énfase na natureza

relativista do mundo social).

A escolha entre a realizagdo de um estudo educacional qualitativo ou de um
guantitativo tem por base o tipo de conhecimento e os métodos possiveis de recolha de
dados.

Quanto ao tipo de conhecimento, 0s termos estudo qualitativo e estudo
quantitativo aplicam-se quando assumem diferentes assunc¢des sobre o mundo, a
finalidade da investigacao, os métodos, os prototipos de estudos, o papel do
investigador e a importancia do contexto.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) os dados qualitativos sdo ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico e privilegiam essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da

perspectiva dos sujeitos da investigacao.
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Existe um contacto directo entre o investigador e a situacao que se pretende
estudar. A perspectiva dos sujeitos é muito importante.

E distante a forma como ambas as abordagens encaram os factos e a filosofia que
as sustenta - enquanto a investigacdo quantitativa se apoia na filosofia positivista, cuja
I6gica encara os factos como uma Unica realidade objectiva, pelo contrério, a
investigacdo qualitativa baseia-se na filosofia fenomenologico-naturalista, que aceita a
existéncia de maltiplas realidades construidas, quer individual quer colectivamente.

O trabalho de investigacdo € um guestionamento em busca de novo conhecimento
e de nova compreensao que exige decisdes por parte do investigador, e opcGes de ordem
epistemoldgica, metodoldgica, tedrica e técnica. (Woods, 1986). Esta escolha nem
sempre é uma tarefa facil uma vez gque ele tem de seleccionar um método e técnicas de
investigacdo adequadas ao seu objecto de estudo, que Ihe permitam a producao desse
novo conhecimento (Vilarinho, 2000).

Os objectos de estudo em educacéo, geralmente, apresentam-se de forma
complexa e, neste ambito, a perspectiva positivista, da qual derivam os trabalhos de
natureza quantitativa, tem sido apontada como a menos indicada para a analise dessas
situacdes. Contudo, ndo existem métodos prodigiosos para a resolucdo de problemas de
investigacao e as técnicas de recolha de informac&o seleccionadas sdo aquelas que se
adequam a tarefa. Bell (1997)

Quanto ao método quantitativo deve ser utilizado quando o objecto de estudo esta
bem definido. Como referem Carmo e Malheiro (2008, p.178) “Os objectivos da
investigagdo quantitativa consistem essencialmente em encontrar relagdes entre as
variaveis, fazer descri¢bes recorrendo ao tratamento estatistico dos dados recolhidos,
testar teorias”.

A nossa investigacdo insere-se fundamentalmente num modelo de investigacdo
quantitativa, porque nos procedimentos de recolha de informacdo e analise se valoriza
mais intensamente o quantitativo do que o qualitativo, e também pela natureza dos
objectivos que pretendemos atingir.

Tal como Bell (1997, p.26) refere qualquer que seja o método seleccionado “o
objectivo é obter respostas de um grande nimero de individuos as mesmas perguntas,
de modo que o investigador possa descrevé-las, compara-las e relaciona-las e

demonstrar que certos grupos possuem determinadas caracteristicas”, Bell (1997:26).
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3.2 - Da problemética a defini¢do do problema

O campo de questionamento do nosso estudo prende-se com a representacéo que
os alunos tém do desempenho do cargo de diretor de turma. Sabendo que se trata de um
cargo de gestdo educativa de multiplos dominios (pedagdgico, disciplinar, vocacional e
de interligacdo com a familia e a comunidade educativa) consideramos importante
conhecer a percepcao que os alunos possuem do desempenho desse cargo.

Pretendemos responder com este nosso trabalho a questdo: qual a percepc¢édo que
os alunos tém das préaticas de lideranca do diretor de turma?

O nosso interesse e motivacao por este estudo prende-se, fundamentalmente, com
a nossa pratica pedagdgica. De facto, a nossa experiéncia profissional tem-se
caracterizado pelo desempenho desse cargo desde 1997 e de outras funcGes dele
dependente como o coordenador de ciclo. A lideranga assumida no desempenho desse
cargo é uma pratica sentida diariamente pelos alunos, e com pouca repercussdo ou
visibilidade no meio académico e por conseguinte sem qualquer influéncia nas
orientacdes educativas quer a nivel micro (local), meso (regional) ou macro (nacional).

Com esta investigacao, pretendemos descrever qual a percepcéo dos alunos
relativamente & tematica lideranca, em particular num cargo de gestdo intermédia e no
contexto particular de uma escola do 2° e 3° Ciclos da Regido Auténoma da Madeira.
Este tipo de investigagdo “implica estudar, compreender e explicar a situagdo actual do
objecto de investigagao” Carmo & Ferreira, (2008).

Como estratégia de pesquisa, foi utilizado o estudo de caso.

3.3 - Enquadramento do estudo de caso

Considera-se que o estudo de caso é uma abordagem metodoldgica que permite
analisar com intensidade e profundidade diversos aspectos de um fendmeno, de um
problema, de uma situacéo real: o caso. Assim, como refere Stake (2005) o estudo de
caso consiste no “estudo da particularidade e da complexidade de um caso singular para
chegar a compreender a sua complexidade”.

A investigacdo poderé consistir num estudo de caso, entendido na perspectiva de

que se procura analisar com alguma profundidade uma pessoa, um grupo, uma escola,
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uma comunidade, identifica, ou tentar identificar, 0s processos interactivos em
funcionamento, ndo havendo manipulagéo das condi¢des do contexto — neste sentido
podemos dizer que sdo estudos ndo - experimentais — e em que as interpretacdes sao
extraidas das palavras das pessoas.

Neste contexto de compreensédo profunda de uma realidade, Yin (2001) define
estudo de caso como “uma investigagdo empirica que estuda um fenomeno
contemporaneo dentro do contexto de vida real, especialmente quando as fronteiras
entre o fendmeno e o contexto ndo sdo absolutamente evidentes”.

O estudo de caso tenta responder a questdes de investigacdo (que podem ser algo
genéricas ao principio) e pretende obter diferentes dados, que tém de ser extraidos para
se obterem as melhores respostas possiveis, sendo certo que nenhuma fonte de
conhecimento é suficiente, ou suficientemente valida sé por si; dai que o uso de varias
fontes de informacéo, cada qual com as suas forcas e fraquezas, seja imprescindivel —
sendo esta variedade igualmente uma caracteristica do estudo de caso.

Outros objectivos podem ser o de avaliar um programa ou uma inovacao,
identificar questdes politicas, contribuir para projectos de investigacao de larga escala
ou servir de percursor de uma investigacao quantitativa (Gillham, 2000).

Podemos considerar que o nosso trabalho se aproxima de um estudo de caso na
medida em que limitamos o estudo a um contexto circunscrito, uma escola Bésica e

Secundaria e por possuirmos um tempo disponivel escasso.

3.4 - A definicdo da populacédo

Para a realizagdo da presente investigacédo foi escolhido o caso de uma escola
publica do Ensino Basico do 2° e 3° Ciclos da Regido Autébnoma da Madeira mais
concretamente a escola basica e secundaria professor doutor Francisco de Freitas
Branco situada na ilha do Porto Santo. O critério que norteou a seleccao desta escola foi
o0 da exclusividade. Por outras palavras, estamos perante a Gnica escola da ilha (Porto
Santo) que engloba os dois ultimos ciclos do ensino basico (2° e 3° ciclos) e também o
ensino secundario, niveis de ensino onde atua precisamente a figura do director de

turma.
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Os docentes que, atualmente, desempenham a fungéo de diretor de turma tém
exercido tais fun¢des nos ultimos trés anos. Apesar de se terem verificado casos
pontuais de estreias has nomeacdes, tal constancia e regularidade tém contribuido para
que os alunos consubstanciem uma relacdo proxima e duradoura com o director de
turma, permitindo-lhes, também, conhecer melhor o seu modo de pensar e atuar, assim
como de fundamentarem solidamente a sua opinido quanto ao grau de influéncia que o
director de turma exerce no seu desempenho escolar.

Esse foi também o motivo que presidiu a decisdo de ndo incluir na populacéo alvo
os alunos do 2° ciclo (5° e 6° anos) pois pretendiamos que as respostas dos alunos
correspondessem a uma maior familiarizagdo com o desempenho do cargo de diretor de
turma.

Assim, a populacao ou universo alvo do estudo abarca os alunos de todos os anos
de escolaridade do 3°ciclo, do ensino secundario e dos cursos de educacdo e formacao
que se encontravam matriculados na escola, & data da realizagdo da investigagdo. A
opcao por ndo escolher uma amostra aleatéria da populacdo prendeu-se com o facto de a
escola apresentar um nimero de alunos que néo € muito elevado, sendo necessario,
neste caso, 0 estudo de toda a populacédo, para uma melhor viabiliza¢do do estudo.

Para Hill & Hill (2002, p.43), “esta opgao €&, provavelmente, a melhor quando a
investigacao é feita como parte de uma licenciatura ou de um mestrado e se pretende
utilizar a analise de dados quantitativa.” Além disso, acrescentam que apresentar um
universo pequeno, limitando a escala de investigacdo, ndo é, em si, uma desvantagem.
Para esses autores “¢ melhor fazer uma boa investigacdo de ambito limitado do que uma

investigacdo fraca de grande escala”(p.44).

3.5 - Instrumento

A recolha de informacdo para a realizacdo deste trabalho foi feita através do
inquérito por questionério.

Quivy e Campenhoudt, (1992) consideram o metodo de inquérito por questionario
adequado quando se pretende estudar:

* O conhecimento de uma populagao, valores, opinides, modos de vida;

* A analise de um acontecimento social;

* Quando existe necessidade de interrogar um leque alargado de pessoas.
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No método de inquérito por questionario ndo existe uma interaccao directa entre
investigador e sujeito tal como referem Carmo e Malheiro (2008, p.137) “investigador
e inquirido ndo interagem em situacdo presencial ”

O inquérito utilizado foi a versdo portuguesa do instrumento de Kouzes & Posner,
Leadership Practices Inventory (LPI) — Observador, 32 edi¢do (vide Anexos). No
entanto, visto que “ a pergunta deve formalizar uma interrogagdo cujo significado seja
percebido pelo inquirido mesmo que este ndo lhe saiba responder” Carmo & Malheiro
(1998, p.142), decidimos adaptar a terminologia apresentado na versao portuguesa do
L.P.I ao universo da populacdo em estudo, de modo a tornar compreensivel por jovens
de treze anos (alunos matriculados no ensino basico) algumas das afirmac6es
enunciadas no exemplar recebido dos editores de Kouzes e Posner.

Para os autores de “O desafio da lideranca”, as pessoas, quando estdo no seu
melhor desempenho, tendem a exercer ou a aplicar um conjunto de cinco préticas de
lideranca que eles denominaram por: i) desafiar 0 processo; ii) inspirar uma visao
conjunta; iii) mostrar o caminho; iv) encorajar a vontade; v) permitir que o0s outros
ajam. Os lideres, ao usarem tais préaticas, estdo a clarificar os seus proprios valores, a
dar o exemplo, a agir de acordo com os valores partilhados. Eles tornam o futuro
palpavel, criando ambientes estimulantes e enobrecedoras, cativando os seguidores para
uma visdo comum e promovendo a confianca nas competéncias de cada um.

O instrumento de kouzes e Posner é composto por 30 afirmacdes (itens) que
correspondem a comportamentos que definem cada uma das 5 préticas de lideres

exemplares. Cada pratica € pois composta por 6 afirmacdes:

Tabela 4- Distribuicéo das afirmacdes pelas praticas de lideranca

Mostrar o caminho (itens 1, 6, 11, 16, 21 e 26.)

1 D& um exemplo pessoal daquilo que espera dos outros.

Dedica tempo e energia a garantir gue as pessoas com quem trabalha
sigam os principios e padrées adotados.

11  Cumpre as suas promessas € Compromissos.

Pede feedback sobre como as suas ac¢des afetam o desempenho dos
outros.

21 Constréi um consenso em torno dos valores da turma e da escola.

16

26  Deixa claro a sua filosofia de lideranca.




67

Inspirar uma visé@o conjunta (itens 2, 7, 12, 17, 22 e 27.)

Fala sobre futuras tendéncias que influenciardo o modo de execuc¢éo do
nosso trabalho

Descreve uma imagem estimulante de como o futuro podera ser.

12

Pede aos outros que compartilhem um sonho empolgante para o futuro.

17

Mostra aos outros como 0s seus interesses podem ser realizados

22

Descreve uma visdo geral daquilo que queremos conquistar.

27

Fala com conviccao sobre o significado e os objetivos maiores do trabalho

Desafiar o Processo (itens 3, 8, 13, 18, 23 e 28.)

Procura oportunidades desafiadoras que testam as suas habilidades e
conhecimentos.

Desafia as pessoas a usar meios novos e inovadores ao realizar o seu
trabalho.

13

Procura, fora da escola, meios inovadores de aperfeicoamento

18

Pergunta: "O que podemos aprender?" quando as coisas ndo correram
conforme o esperado

23

Garante a definicdo de objetivos, planos e metas

28

Experimenta e assume riscos mesmo quando ha possibilidade de fracasso.

Permitir que os outros ajam (itens 4, 9, 14, 19, 24 e 29.)

Desenvolve relagfes cooperativas entre as pessoas com quem trabalha.

Ouve ativamente os diferentes pontos de vista

14

Trata os outros com dignidade e respeito

19

Apoia as decisGes que 0s outros tomam por iniciativa propria.

24

Da liberdade de decisdo sobre a forma como executar o trabalho

29

Faz com que os outros aprendam novas habilidades e se desenvolvam
para progredir no seu trabalho

Encorajar a vontade (itens 5, 10, 15, 20, 25 e 30.)

Elogia as pessoas quando fazem um trabalho bem feito

10

Expressa confianga nos conhecimentos dos outros

15

Recompensa as contribuicbes de modo criativo

20

Reconhece publicamente aqueles que ddo exemplo de compromissos com
valores compartilhados.

25

Encontra formas de comemorar as conquistas

30

Demonstra reconhecimento e apoio as pessoas pelas suas contribuigées.

Cada afirmagéo tem uma pontuacdo de dez pontos numa escala tipo Likert: 1 -

guase nunca; 2 — raramente; 3 — pouco; 4 - de vez em quando; 5 ocasionalmente; 6 - as

vezes; 7 - com certa frequéncia; 8 — geralmente; 9 - com muita frequéncia; 10 - quase

sempre. Os respondentes indicaram, dessa forma, a frequéncia com que os diretores de

turma praticam as accOes descritas em cada uma das afirmacoes.
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3.6 - Validade e fiabilidade

Os proprios autores, Kouzes e Posner (2001, p.6), esclarecem que um instrumento
é fiavel quando mede o que deveria medir, e é valido quando prevé com preciséo o
desempenho. Carmo e Ferreira (1998, p 218) seguem na mesma linha e destacam vérias
maneiras para garantir a fiabilidade e validade nos estudos de caso, ou de quaisquer

outros estudos, como por exemplo:

e atriangulagdo — com dados e/ou informacdes recolhidas por outros
investigadores;

e correspondéncia dos dados obtidos com as afirmacdes e ac¢des dos
participantes;

e observacao do fendmeno estudado durante um longo periodo de tempo, ou
realizando repeti¢Oes dessa observacao;

e envolvimento dos participantes em todas as fases da investigacao.

Atendendo a estes pressupostos, Kouzes e Posner (2001) defendem que o LPI é

internamente fiavel porque:

e As seis afirmacdes referentes a cada pratica de lideranca estao altamente
correlacionados umas com as outras;

e A pontuagdo de uma administragdo do LPI para outra dentro de um curto
espaco de tempo (alguns meses) e sem qualquer evento significativo
intervir (como um programa de treinamento de lideranga) sdo consistentes
e estaveis.

e Ascinco escalas séo geralmente independentes, o que significa que as
cinco escalas-correspondendo as cinco préaticas de lideranca nem todas
medem o mesmo fendmeno. Elas medem cinco diferentes praticas, como
deveriam.

e O LPItem validade preditiva. "Validade preditiva" significa que o0s
resultados sdo significativamente correlacionados com véarias medidas de
desempenho e podem ser usado para fazer previsdes sobre a eficacia da
lideranca.

A consisténcia interna das subescalas foi avaliada com o coeficiente de
consisténcia interna Alfa de Cronbach.

Os valores obtidos no nosso estudo variam entre um minimo de 0,696 na
subescala “Mostrar o caminho” e um maximo de 0,818 na subescala “Encorajar a

vontade”.
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Tabela 5 - Andlise da Consisténcia interna

Alfa de N° de itens
Cronbach
Desafiar o Processo , 756 6
Inspirar uma visdo conjunta ,764 6
Mostrar o caminho ,696 6
Permitir que os outros ajam ,818 6
Encorajar a vontade 771 6

A consisténcia interna registada nos 5 dominios/ préticas indica que existe
elevado nivel de fiabilidade do instrumento de recolha de dados, validando dessa forma
os dados obtidos.

Tabela 6 — Valor de consisténcia interna

Alfa de N° de itens
Cronbach
Todas as variaveis (as cinco préaticas) ,929 5

De um modo geral, um instrumento ou teste é classificado como tendo fiabilidade
apropriada quando o o é pelo menos 0.70 (Nunnally, 1978, citado por Maroco e Garcia-
Marques, 2006).

3.7 - Procedimentos

A recolha de dados realizou-se no primeiro semestre de 2012. Em Janeiro e
Fevereiro de 2012, realizamos as diligéncias necessarias a aplicacdo do questionario
junto da populacéo escolhida para o estudo, tendo pedido autorizacdo ao director
regional de educacdo da R.A.M (ANEXO V e VI).

Antes da aplicacdo do questionario aos alunos, contactamos, através da pagina
oficial da internet, o editor dos autores do questionario original, Jim Kouzes e Barry
Posner, solicitando-lhe autorizacdo para a utilizacdo do questionario. Debbie Notkin, a
sua manager enviou-nos via email a permisséo para a utilizacdo do LPI Observer,
versdo em portugués (ANEXO I1).

O inquérito foi aplicado no més de maio 2012, tendo sido estabelecido e acordado
com os directores de turma das turmas envolvidas, uma calendarizagdo para a sua
efectivacdo. O questionario foi auto-administrado em contexto de sala de aula sob a

supervisdo do professor/investigador, o qual estava disponivel para esclarecer qualquer
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duvida. Antes do preenchimento do questionario os alunos foram informados que as
respostas ao questionario eram voluntarias, confidenciais e andnimas. O tempo total de
preenchimento do questionario foi de cerca de 15 minutos.

Depois de recolhidos os dados procedemos a sua analise. Os dados foram
codificados e introduzidos no computador, tendo utilizado os procedimentos do
Programa Statistical Pachage for the Social Sciences (SPSS), verséo18.0 para Windows

Comecamos por estabelecer a numeracgéo sequencial dos questionarios, construir
as variaveis do software SPSS sem esquecer a definicdo de missing values para o caso
de “ndo-resposta” Posteriormente, recorreu-se a estatistica descritiva para caracterizar a
amostra, categorizar os dados obtidos consoante a frequéncia dos respectivos
indicadores, e fazer uma interpretacdo dos dados mais relevantes (Frequéncia absoluta,
Média e Desvio Padréo).

Utilizdmos o teste t de Student para amostras independentes pois comparamos
duas amostras independentes e as variaveis dependentes sdo de tipo quantitativo. Antes
da utilizacdo dos testes paramétricos foi testada a normalidade dos dados e a
homogeneidade das variancias através dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Levene,

respectivamente. Foi considerado um nivel de significAncia de 5%.

Foram criadas as seguintes categorias de variaveis independentes:

a. Geénero — Feminino e Masculino.

b. Idade — Classe etéria dos 10— 16 anos; e igual ou superior a 16 anos.
c. Ciclo de ensino — 3° ciclo; e secundario.

d. Ano de escolaridade — 7°,8°,99,10°,11°12° e CEF.

As variaveis dependentes deste estudo séo as subescalas do questionario LIP:
_ Mostrar o caminho

_ Inspirar uma visao conjunta

_ Desafiar o processo

_ Permitir que os outros ajam

_ Encorajar a vontade.
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3.8 — Contextualizagéo do estudo

3.8.1 — O meio

A comunidade onde se insere 0 nosso trabalho de investigacao abarca a populacao
escolar da segunda maior ilha da Regido Autbnoma da Madeira. Com uma éarea de
42 km2, a ilha tem como principal motor de desenvolvimento e de empregabilidade o
turismo, diferenciando-se das demais pela singular praia de dunas de um fino e dourado
areal, rico em substancias terapéuticas e medicinais.

Os 5483 residentes da ilha tém ao seu dispor varias instituicdes educativas
tuteladas pela Secretaria Regional de Educacdo que asseguram a formacgéo dos alunos
desde o ensino basico ao ensino secundario. Existem trés escolas do 1° ciclo com pré-
escolar, uma escola que agrupa os restantes ciclos do ensino basico (2° e 3° ciclo) e o
ensino secundario e também um pdélo de uma escola profissional sediada no Funchal. Os
alunos que pretendam prosseguir 0s seus estudos no ensino superior tém, de acordo com
as suas preferéncias formativas, de deslocarem-se até a capital do arquipélago, Funchal,
ou entdo inscreverem-se, noutras instituicdes de ensino superior distribuidas pelo

restante territorio nacional.

3.8.2 - A escola

O processo de escolarizacdo da populacdo do Porto Santo foi progressivo e
faseado. Inicialmente, a populacdo da ilha possuia apenas ensino primario (desde a
década de 1830), tendo reivindicando posteriormente, em 1975, a abertura dos outros
graus de ensino (preparatorio e secundario) na sua prépria ilha, evitando as deslocacdes
para o Funchal a quem desejasse auferir de mais qualificagdes.

A escola basica e secundaria Prof. Dr. Francisco Freitas Branco, primordialmente
designada por escola preparatoria, comegou a sua actividade no ano lectivo de

1975/1976 no edificio que atualmente € a escola basica do primeiro ciclo do Farrobo.

'® valor apurado pelo I.N.E (Instituto Nacional de Estatistica) nos ultimos censos, 2011.
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O desejo de implementar mudancas a nivel local, gerado a partir da revolucéo de
25 de Abril de 1974, fez com que a populagédo do Porto Santo se deslocasse ao Funchal
para manifestar e reivindicar junto das autoridades regionais competentes a instalacao
na ilha de uma escola publica completa, tendo sido assinado, em 1975, um despacho
ministerial para edificacdo de um edificio de raiz para essa escola.

Em 1999, sob proposta das entidades municipais, a escola basica e secundaria
assumiu o nome do seu patrono, Francisco de Freitas Branco, pela entrega e dedicagéo
colocadas ““ao estudo das tradi¢Ges e cultura da populacéo do Porto Santo, bem como ao

seu ensino”. (P.E.E)

3.8.3 — A misséo

A leitura que fizemos dos documentos orientadores da politica educativa da escola
(projecto educativo/ metas e objectivos), permite-nos concluir que a missao desta
instituicdo se enquadra no exigente designio de formar cidadaos conscientes e
democraticamente ativos, com conhecimentos e capacidades que permitam um
desenvolvimento profissional autdnomo. A escola evidencia uma preocupagéo pela
formacéo plena dos seus alunos nas diferentes dimens@es pessoal, social, cultural e
academica.

Sendo a Unica instituicdo educativa da ilha que garante o ensino basico (2° e 3°
ciclos) e o ensino secundario, a sua ac¢ao consiste em dar uma resposta as distintas
ambicdes e necessidades dos seus alunos. Para tal, a oferta educativa passa pela criacdo
de cursos nas multiplas modalidades de ensino regular, CEF, EFA, cursos cientifico-
humanisticos, cursos tecnolégicos e profissionais. Tem como objectivo atender aos
estudantes que, por varias razdes, desejam ndo s6 concluir a escolaridade obrigatoria,
como encetar percursos formativos profissionalizantes ou queiram prosseguir estudos
universitarios.

Neste contexto, a escola tem como primordial misséo e prioridade a promocéo e o
desenvolvimento de uma escolaridade diversificada e abrangente. Pretende afirmar-se
como a instituicao escolar pablica de referéncia, no plano local e regional, assegurando
projecto de formacédo de qualidade. Para a afericdo dessa qualidade, a escola da grande
énfase aos resultados alcancados pelos alunos nos momentos de avaliagdo interna

(pautas, atas e relatdrios) e externa (provas finais).
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A escola basica e secundéria prof. Dr. Francisco de Freitas Branco, esta localizada

no sitio das Matas e compreende um edificio divido em quatro modulos independentes

mas interligados entre si por um corredor coberto. Ao redor destes edificios existem

varias zonas de recreio e de jardim para os alunos poderem desfrutar de momentos de

socializacdo. A norte da escola encontra-se um ringue polivalente vocacionado para

actividades desportivas mesmo pegado a duas novas infra-estruturas culturais e

desportivas da ilha: a piscina municipal e o pavilhdo multiusos.

De acordo com o descrito na tabela n°® 7, a escola apresenta 0s seguintes recursos

fisicos:

Tabela 7 — Recursos Fisicos da Escola

Tipos de Salas Quantidade Tipos de Salas Quantidade
Salas de aulas (incluindo salas 33 Gabinetes do_ConseIho 9
de E.V.T, E.M.;C.N executivo
Laboratorios de informatica 4 Secretaria
Laboratéri(,)s (.je Pl E 2 Sala de directores de turma 2
Quimica
Bar 1 Biblioteca 1
Casas de banho 8 Reprografia 1
Arrecadagdes 8 Papelaria / economato 1
Balneérios 2 Gabinete S.A.S.E. 1
Cantina 1 Gabinete Audio-Visuais 1
Cozinha 1 Gabinete Funcionarios 1
Gabinete Ensino Especial 1 Gablne;[)zi(igslosg?;lgos de 1
Gab_inetes de Coordenagéo 5 Sala de professores 1
(ciclo e departamento)
Jardim /Horta Arquivo 1

Ginasio

Fonte. Retirado do P.E.E.
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3.8.5 — Pessoal Docente

Nos ultimos quatro anos, o numero de docentes em exercicio de fungdes na escola
tém-se mantido estavel, registando-se apenas uma ligeira queda no ano lectivo
2012/2013.

Tabela 8 — Numero de docentes por ciclo de 2008/2009 a 2011/2012

3°ciclo e

Ano lectivo 2° ciclo . TOTAL
Secundario
2008/2009 28 73 101
2009/2010 27 80 107
2010/2011 24 84 108
2011/2012 20 78 101

No ano lectivo 2011 2012, os docentes eram originarios de varias partes do pais:

Tabela 9 — Numero de docentes por regido geografica.

Naturalidade N° de docentes
Portugal Continental 53
Ilha da Madeira — R.A.M 21
Ilha do Porto Santo - R.A.M 27

Nas tabelas seguintes podemos verificar a distribuicdo do numero de docentes, em
exercicio de fungdes, por ciclo de ensino e grupo disciplinar. Os grupos disciplinares
com maior numero de docente encontram-se no 3° ciclo e secundario, destacando-se 0
grupo de portugués (300) com 13 professores, sequido pelo grupo de matematica (500)
com 9 elementos e logo de seguida os grupos de economia (430) e o de artes visuais
(600), ambos com 6 docentes.

Tabela 10 — Numero de docentes por grupo disciplinar no 2° ciclo

Grupo disciplinar N° de docentes
200 - Portugués / Histéria 5
220 - Portugués / Inglés

230 — Matematica /Ciéncias da Natureza
240 — Educagdo Visual e Tecnoldgica
250 — Educagédo Musical

N P W o1

260 — Educacéo Fisica




Tabela 11 — Numero de docentes por grupo disciplinar no 3° ciclo e secundario.

Grupo disciplinar N° de docentes
300 - Portugués
320 — Francés
330 — Inglés
340 — Aleméo
400 — Historia
410 — Filosofia
420 — Geografia
430 — Economia
500 — Matematica
510 — Fisica e Quimica
520 — Biologia / Geologia
530 — Educacéo Tecnoldgica
550 — Informética
600 — Artes Visuais
620 — Educacdo Fisica
910 — Educacéo Especial
290 — Educagdo Moral Religiosa Catolica
Formador dos CEF
Docentes no Conselho Executivo

[EEN
w

W RPN WSO O WOl 01 ©O0 W WS PFk ol

No ano em que realizamos a nossa investigacdo, a escola iniciou as suas
actividades com 98 professores com componente lectiva no horario e mais 3 docentes
no conselho executivo. A maioria deles possui um vinculo ao quadro de escola, e 0s
restantes encontram-se distribuidos, quase equitativamente, pelo quadro de zona

pedagdgica e pela contratacéo.

Tabela 12 — Namero de docentes por categoria no ano lectivo 2011 2012,

Categoria N° de docentes
Quadro de escola 57
Quadro de zona pedagdgica 21
Contratados 23
TOTAL 101
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3.8.6 — Alunos

Na seguinte tabela podemos verificar o nimero de alunos, distribuidos por ciclo,
desde o0 ano lectivo de 2008 / 2009 até ao de 2011/2012.

Tabela 13 — Numero de alunos por ciclo de 2008/2009 a 2011/2012

Ano lectivo 2° ciclo 3°ciclo Secundario TOTAL™
2008/2009 158 219 137 514
2009/2010 145 218 141 504
2010/2011 147 223 131 501
2011/2012 140 197 136 509

Nos Gltimos quatro anos o0 nimero de alunos tem-se mantido estavel, destacando-
se 0 ano lectivo de 2008/2009 como o periodo com maior nimero de alunos (514).

O ano lectivo de 2011/2012 iniciou-se com um total de 509 alunos matriculados
no regime diurno, distribuidos pelos diferentes anos de escolaridade da seguinte forma:

Tabela 14 — Numero de alunos por ano e ciclo no ano lectivo 2011/2012

Ciclo Género N° de alunos N° de turmas
2° 50 71 4
Ciclo 60 69 4
(e 73 4
3° 80 61 3
Ciclo 90 63 4
CEF 26 3
10° 60 7
11° 24 7
Secundario 120 52 7
CEF 10 1
TOTAL 509 44

17 , N . . .
Este nimero corresponde a totalidade dos alunos no ensino diurno..
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Da analise feita aos dados relativos aos alunos, podemaos verificar que é nos ciclos
correspondentes ao ensino basico que se regista a maior concentragdo de alunos, com
maior destaque para o 3° ciclo (197 alunos) e nele se destacando o 7° ano de
escolaridade com 73 alunos distribuidos por 4 turmas. Logo de seguida, com 140
alunos, aparece 0 2° ciclo organizado em 4 turmas do 5°%no e 4 turmas do 6°, existindo
entre eles uma reduzida diferenca de alunos, 69 para o 6° ano e 71 alunos para o 5° ano.

Importa referir que no ensino secundario as sete turmas em que se encontram
organizados os trés anos (10°, 11° e 12°), espelham o esforgo feito pela direccdo escolar
em providenciar uma oferta formativa variada & comunidade escolar, que vai dos cursos
orientados essencialmente para a progressao de estudos, também designados por cursos

gerais, aos cursos profissionais de desporto, administracao e informatica.

3.8.7 — Diretores de turma

No inicio do ano lectivo 2011/2012, e uma vez que 0 maior nimero de alunos se
concentra no 3°ciclo, conforme referimos anteriormente, é também nesse ciclo de
ensino que se regista 0 maior nimero de directores de turma (10), seguindo-se o
secundario (8) e por fim o 2° ciclo.

Tabela 15 — NUmero de directores de turma por ciclo e por género.

Ciclo Género N° de Diretores de turma Total

2° Masculino 3

. o 6
Ciclo Feminino 3
3° Masculino 5

. .. 10
Ciclo Feminino 5

Secundario Masculino 4 8
Feminino 4

No que diz respeito as nomeacdes para o cargo de direc¢do de turma podemos
verificar que no ano lectivo de 2011/2012 houve uma equilibrada distribuicdo quanto ao
género por cada ciclo de ensino 3 para cada um dos generos no 2° ciclo, 5 para cada
género no 3° ciclo e 4 no secundario.
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Na tabela n® 15, podemos analisar as nomeacdes para o cargo de director de turma

quanto ao nimero de anos de servico :

Tabela 16 — Distribuicdo de directores de turma por anos de servico.

N° de Anos de N° de Diretores
Servico de turma
1-5
6-10
20 11-15
Ciclo 16 - 20
21-25
+de 25
1-5
6-10
3° 11-15
Ciclo 16 - 20
21 -25
+de 25
1-5
6-10
Secundario 11-15
16 — 20
21 -25
+de 25

Ciclo

o

PPN OODNIORF, OO0l h OICO R, NDN

Quanto ao numero de anos de servico como docente, a maioria dos directores de
turma nomeados no ano em que decorreu a nossa investigacao, possuiam entre 6 a 20
anos de servico, registando-se a atribuicdo da direc¢do de turma a um professor com

mais de 25 anos de servico.

Tabela 17 — NUmero de directores de turma por categoria no ano lectivo 2011 2012..

Categoria NC de directores de turma
Quadro de escola 8
Quadro de zona pedagdgica 5
Contratados 3
TOTAL 16
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As duas Ultimas tabelas possuem os dados relativos a distribuicdo do nimero de
directores de turma por grupo disciplinar (tabela 18) e a correspondéncia do director de
turma com o grupo disciplinar, o ciclo de ensino e 0 ano de escolaridade.

Tabela 18 — NUmero de directores de turma por grupo disciplinar

. N° de directores de
Grupo disciplinar
turma

w

200 - Portugués / Histéria
220 - Portugués / Inglés

230 — Matematica /Ciéncias da Natureza
240 — Educacdo Visual e Tecnoldgica
250 — Educacdo Musical

260 — Educacdo Fisica

300 - Portugués

320 — Francés

330 — Inglés

340 — Alemao

400 — Historia

410 — Filosofia

420 — Geografia

430 — Economia

500 — Matematica

510 — Fisica e Quimica

520 — Biologia / Geologia
530 — Educacdo Tecnoldgica
550 — Informatica

600 — Artes Visuais

620 — Educacdo Fisica

O kb O kP O O O FP N WO O Pk O ©O P+ —»r o o

Podemos constatar que o grupo disciplinar com maior nimero de directores de
turma é o grupo de portugués do 3°ciclo e secundéario (grupo 300) com oito (8)
elementos nomeados. Depois, com trés (3) nomeacdes, surgem os grupos disciplinares
de filosofia (grupo 410) e o grupo de portugués/histdria do 2° ciclo (grupo 200)

Importa referir que a maioria dos directores de turma (12 dos 16) possuia mais do
que uma nomeacdo. Dito por outras palavras, muitos dos directores de turma nomeados

tinha a seu cargo mais do que uma direcgéo de turma.
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Tabela 19 — Ndmero de directores de turma por ciclo, turma e grupo disciplinar.

Ciclo/ Ano

Grupo disciplinar

200 - Portugués / Historia
220 - Portugués / Inglés

230 — Matemética /Ciéncias da Natureza
240 — Educacdo Visual e Tecnologica
250 — Educacdo Musical

260 — Educacdo Fisica

300 - Portugués

320 — Francés

330 — Inglés

340 — Aleméo

400 — Historia

410 — Filosofia

420 — Geografia

430 — Economia

500 — Matematica

510 — Fisica e Quimica

520 — Biologia / Geologia
530 — Educagéo Tecnoldgica
550 — Informaética

600 — Artes Visuais

620 — Educacdo Fisica

Cef 10°
1% | -
— | o*
1% | -
-1

11°

12°

Cef

* Nalgumas turmas destes anos de escolaridade, o cargo de director de turma/curso foi

entregue a docentes que eram ja responsaveis por outra direc¢do de turma. Acumulavam

assim a mesma fungéo em duas turmas.
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Capitulo IV — Analise e Interpretacédo de Dados.
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4.1 - Caracterizacdo da populagéo

Colaboraram no estudo 210 alunos da escola Bésica e secundaria professor doutor
francisco freitas branco, no Porto Santo, dos quais 51 % sdo do sexo masculino e 49%
do sexo feminino, conforme se pode constatar no graficol.

Grafico 1 — Genero dos alunos da populagéo de estudo.

[“IMasculino
M Feminino

No que diz respeito a idade dos alunos que participaram no questionario a maioria situa-
se entre os dois escaldes etarios intermédios. Da totalidade dos respondentes 41%
inserem-se na faixa etaria entre os 14-16 anos; 32% entre 0s 17-18 anos, 15 % entre
0s11-13 anos e 11% tém mais de 18 anos.

Gréfico 2 — Distribuicdo dos alunos por escaldes etarios

40,0%
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10,0%

1113 14-16 1718 +18
Idade
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Os alunos que participaram no questionario, estdo distribuidos pelos varios anos
de escolaridade do ensino bésico — 3° ciclo, do ensino secundario — 10°, 11° e 12° anos e
dos cursos de educacao de formacao, tipoll (CEF — tipo Il).

Na distribuicdo dos inquiridos por ano de escolaridade podemos observar, no
grafico 3, que 20% dos alunos pertenciam ao 9° ano; 16% ao 12° ano; 17% ao 8° ano;
15% ao 7° ano; 12% ao 10° ano; 11% aos cursos CEF e 10% ao 11° ano.

Apesar de mais de um terco (1/3) dos alunos que participaram no estudo situar-se
nos anos terminais de ciclo (9° ano e 12° ano), a maioria dos respondentes faz parte do
3° ciclo (51%), ficando os restantes alunos distribuidos pelo ensino secundéario (38%) e
cursos CEF (11%), tal como é descrito no grafico 4.

Graéfico 3 — Distribuicdo dos alunos por anos de escolaridade

209

10

Percentagem

T
a° CEF

Ano escolaridade
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Grafico 4 — Distribui¢do dos alunos por nivel de ensino

CEF
11%

32 Ciclo
51%

Secundario
38%

Na tabela 6 podemos conhecer os valores obtidos pelos directores de turma nas
subescalas de préticas de lideranca.

Nela se referem os valores minimos e maximos, média e desvios-padrao.

A subescala onde os directores de turma obtiveram valores médios mais elevados

foi na subescala “Permitir que os outros ajam” (7,83).

Tabela 20 - Estatisticas descritivas

Minimo  Maximo Media Desvio

Padrao
Mostrar o Caminho 2 10 7,27 1,344
Inspirar uma Visao 3 10 6,90 1,423
Desafiar o Processo 3 10 6,53 1,539
Permitir que os outros ajam 2 10 7,83 1,474

Encorajar a vontade 2 10 7,23 1,395
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Grafico 5 — Praticas de Lideranca
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Desafiar o Inspirar uma Mostrar o Encorajar a Permitir que os
Processo Visdo Caminho vontade outros ajam

Na tabela 20 podemos identificar os resultados obtidos separadamente.
Relativamente aos comportamentos identificados em cada uma das trinta
afirmacdes, os valores mais elevados encontram-se nas afirmagoes:

o “14 - Trata os outros com dignidade e respeito” - 53% das respostas dos
alunos neste item recaiu no valor maximo da escala de Likert (quase
sempre);

e “11 — Cumpre as suas promessas € compromissos” - 42 % das respostas
dos alunos neste item, recaiu também no valor maximo da escala de Likert
(quase sempre);

e “5—Elogia as pessoas quando fazem um trabalho bem feito ” - 39 % das
respostas dos alunos neste item, recaiu também no valor méaximo da escala
de Likert (quase sempre);

Os comportamentos que caracterizam as praticas de lideranca dos directores de
turma menos observados pelos alunos séo “10 - Expressa confian¢a nos conhecimentos
dos outros” e “27 - Fala com convicgao sobre o significado e os objetivos maiores do

trabalho.”



Tabela 21 — Estatistica descritiva - frequéncia de respostas por afirmacéo.
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1 29 3,8 4.8 11 8,7 17 15 14 11 12

2 0,5 1,9 4,8 6,2 7,1 15 15 25 18 7,1

3 1,9 1,9 6,7 6,2 10 16 10 23 15 9

4 1,4 0 14 4,8 91 8,6 19 21 21 14

5 0,5 0,5 1,4 1,4 4.8 8,6 6,7 18 20 39

6 1 0 1 2,9 8,1 17,7 19 26 19 16

7 1,9 1,4 5,2 5,2 7,1 20 17 18 17 7,6

8 0,5 1,9 53 8,1 12 14 17 19 16 7,2

9 1 1,4 1,4 4,3 5,3 8,7 12 19 21 26

10 0 0,5 1,4 6,7 9,5 15 17 20 18 12

11 0,5 0,5 1,9 2,4 5,2 8,1 9 13 17 42

12 5,8 5,3 13 9,6 13 15 14 16 53 3,8

13 4,8 6,3 9,1 13 14 21 15 5,8 6,7 4,3

14 0,5 0,5 2,4 2,9 4,3 3,3 6,2 10 17 53

15 29 1,9 6,3 7,7 9,2 16 17 21 9,2 9,2

16 4,3 3,8 7,2 6,3 14 9,6 20 15 11 8,7

17 29 3,3 3,8 6,2 14 15 13 21 16 6,2

18 13 4,3 8,2 4,8 8,7 13 14 16 13 5,3

19 1 1,9 3,3 4.8 5,7 12 14 19 23 15

20 3,8 3,8 2,4 91 13 20 18 17 12

21 1,9 1.4 2,4 4.8 7,7 10 15 24 21 12

22 0,5 2,4 3,3 3,8 7,2 12 18 25 16 12

23 2,4 1,4 2,4 29 17,7 9,6 17 21 18 17

24 1,4 1,9 1,9 2,9 4,3 13 14 18 21 23

25 48 4,3 9,2 53 12 17 18 19 6,8 3,4

26 2,4 1 2,4 3,8 10 9,6 13 18 21 19

27 0 1 3,3 3,8 4.8 8,6 12 16 24 26

28 29 2,4 6,7 1,7 6,2 13 17 19 14 11

29 1,4 0,5 3,3 1,9 8,1 11 9,5 21 21 24

30 0,5 1 2,4 2,9 29 7,6 14 20 27 22
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Gréfico 6 —Frequéncia de respostas em cada afirmacéo
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1 2 3 [ 5 6 7 B E) 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
W 1 quase Nunca 29 | 05 19 | 14 | 05 1 19 | 05 1 0 05 | 58 | 48 | 05 28 | 43 | 29 13 1 1 19 | 05 | 24 | 14 | a8 | 24 0 2,9 14 | 05
M 2raramente 38 1,9 1,9 0 0,5 o 14 19 14 05 0,5 5.3 6,3 05 1,9 3,8 3,3 4,3 19 38 14 24 14 1,9 4,3 1 1 24 0,5
™ 3 pouco 4,8 4,8 6,7 1,4 1,4 1 5,2 53 14 14 19 125 9,1 24 6,3 7,2 38 8,2 33 38 24 33 24 19 9,2 2,4 3,3 6,7 33 2,4
W 4 de vez em quando 11 | 62 | 62 | 48 | 14 | 29 | 52 | 81 | a3 | 67 24 | 96 | 13 20 | 77 | 63 | 62 | 48 | a8 | 24 | a8 | 28 | 29 | 29 | 53 38 | 38 | 77 18 | 29
m 5 ocasionalmente 87 71 10 9,1 4,8 81 7.1 11,5 53 9,5 5.2 12,5 139 4,3 9,2 139 138 8,7 5,7 9,1 7.7 7.2 7.7 4,3 121 10,1 4,8 6,2 8,1 29
= 6 a5 vezes 168 | 152 | 162 | 86 | 86 | 727 | 195 | 139 | 87 | 148 | 81 | 149 | 21,2 | 33 | 159 | 96 | 148 | 13 | 119 | 134 [ 10 [ 135 | 96 | 129 | 169 | 96 | 86 | 129 | 05| 76
®m 7 comcerta frequéncia | 15,4 14,8 10 18,7 6,7 19,1 16,7 16,7 12 16,7 9 14,4 14,9 6,2 16,9 19,7 129 139 14,3 19,6 153 17,7 16,8 138 184 12,5 12,4 17,2 9,5 13,8

8 geralmente 135 | 248 | 233 | 211 | 181 | 258 | 181 | 187 [ 188 | 20 | 133 | 159 | 58 10 | 208 | 154 | 205 | 163 | 19 | 182 | 244 | 254 | 212 | 176 | 188 | 183 | 163 | 187 | 205 | 20

® 9 com muita frequénda| 111 17,6 14,8 20,6 19,5 18,7 17.1 16,3 21,2 181 171 5.3 6,7 16,7 9,2 11,1 157 125 233 17.2 20,6 16,3 183 20,5 6,8 21,2 239 14,4 205 26,7
® 10 quase sempre 12 71 9 144 | 386 | 158 | 76 | 7.2 2% | 124 | 419 [ 38 | 43 | 533 | 92 | 87 | 62 | 53 | 148 [ 115 [ 115 | 12 | 173 | 229 | 34 | 188 [ 258 | 11 | 238 | 224
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4.2 - Resultados em funcéo do género

4.2.1 - Pratica de Lideranga “Mostrar o caminho”

Os resultados obtidos na pratica de lideranga “Mostrar o caminho”, revelam que
0s homens alcancam valores mais elevados do que as mulheres (7,3 vs 7,24). Importa

salientar que, os valores do teste t student, apontam para que as diferencas ndo sejam
estatisticamente significativas, t = 0,312, p=0,755.

Tabela 22 — Género/ “Mostrar o caminho” — t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a

igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.
. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padrdo Limite Limite
F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior
Igualdade de variancias
assumida ,301 ,584 312 200 , 755 ,059 19 -,315 433
Igualdade de variancias
nAo assumida 313 199,978 , 755 ,059 ,189 -,314 432

Tabela 23 — Estatisticas descritivas

Genero Ne Média  Desvio padréo
Mostrar o Masculino 105 7,3 1,404
caminho Feminino 97 7,24 1,283

Gréfico 7 — Média da pratica “Mostrar o caminho”, em fungao do género.

Meédia "Mostrar o caminho"/ Género

73
7,28
7,26
7,24
7,2

7,2

Masculino

Feminino
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4.2.2 - Pratica de Lideranga “Inspirar uma visdo conjunta”

Na pratica de lideranga “Inspirar uma visdo conjunta”, os homens alcangam

valores mais elevados do que as mulheres (6,96 vs 6,83), embora as diferencas néo
sejam estatisticamente significativas, t = 0,651, p=0,516.

Tabela 24 — Género/ “Inspirar uma visdo conjunta” — t Student para amostras
independentes

Teste de Levene para a

igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.
. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padrdo Limite Limite
. F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior
lgualdade de variancias 456 5 651 204 516 129 199 -,262 521
Igualdade d ianci
i netas 65 201,148 517 129 ,199 -,263 522

Tabela 25— Estatisticas descritivas

Género N° Média  Desvio padréo
Inspirar uma vis&o Masculino 107 6,96 1,396
Conjunta Feminino 99 6,83 1,455

Gréfico 8 — Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em fun¢io do género.

Média "Inspirar uma visio"/ Género

6,95
6,9
6,85
6,8
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4.2.3 - Pratica de Lideranga “Desafiar o Processo”

Analisando a pratica de lideranga “ Desafiar o processo” quanto ao género, vemos
que as mulheres obtém valores médios mais elevados do que os homens (6,58 vs 6,48).

Também aqui as diferencas ndo sdo estatisticamente significativas, t = -0,446, p=0,656.

Tabela 26 — Género/ “Desafiar 0 processo” — t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a
igualdade de variancias

t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.
. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padrdo Limite Limite
- F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior
gualdacle de variancias 015 902 | -446 202 656 -,096 216 -522 329
Igualdade d ianci
I9ualdade do variancias -446 201,712 656  -,096 216 -522 329

Tabela 27 — Estatisticas descritivas

Género N° Média  Desvio padrdo
Desafiar o Masculino 102 6,48 1,513
processo Feminino 102 6,58 1,571

Gréfico 9 — Média da pratica “Desafiar o processo”, em funcéo do género.

Meédia "Desafiar o processo'/ Género

6,6
6,55
6,5
6,45

6,4
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4.2.4 - Pratica de Lideranga “Permitir que os outros ajam”

Os resultados obtidos, por genero, na pratica de lideranga “Permitir que os outros
ajam”, revelam que as mulheres alcangcam valores médios mais elevados do que 0s

homens (7,8 vs 7,87). Também aqui as diferencas nao sdo estatisticamente
significativas, t = -0,353, p=0,725.

Tabela 28 — Género/ “Permitir que os outros ajam” — t Student para amostras
independentes

Teste de Levene para a
igualdade de variancias

t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.
. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padréo Limite Limite
- F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior
lgualdade de variancias 657 419 | -353 205 725 -072 205 -477 333
Igualdade de varianci
n%ﬁaasgu;i;avar'anc'as -352 202,27 125 -,072 ,206 -, 478 ,333
Tabela 29 — Estatisticas descritivas
Género N° Média  Desvio padréo
Permitir que os outros ajam. I\élasc_ul_ino 182 77’887 igig
eminino ) ,

Gréfico 10 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam”, em funcéo do género.

Média "Permitir que os outros ajam'/ Género
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4.2.5 - Pratica de Lideranga “Encorajar a vontade”

Na pratica de lideranga “Encorajar a vontade”, os homens alcangam valores
médios mais elevados do que as mulheres (7,34 vs 7,13), embora as diferencgas ndo

sejam estatisticamente significativas, t = 1,072, p=0,285.

Tabela 30 — Género/ “Encorajar a vontade” — t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a . -
igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.

. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padréo Limite Limite
. F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior

lgualdade de variancias 3,88 05 1,072 201 285 21 196 -176 596
Iguldade e variancias 1,069 194579 286 21 196 -177 597

ndo assumida

Tabela 31 — Estatisticas descritivas

Género Ne Média  Desvio padréo
Encorajar a vontade. Masculino 103 7,34 1,286
Feminino 100 7,13 1,499

Gréfico 11 — Média da pratica “Encorajar a vontade”, em funcdo do género.

Meédia "Encorajar a vontade'/ Género

Masculino

Feminino
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4.3 - Resultados em funcdo da idade

4.3.1 - Pratica de Lideranca “Mostrar o0 caminho”

Na pratica de lideranga “Mostrar o caminho”, os alunos com mais de 16 anos
alcancam valores mais elevados do que as que tém menos de dezasseis (7,33 vs 7,23),

apesar das diferencas ndo serem estatisticamente significativas, t = -0,496, p=0,62.

Tabela 32 — Idade/ “Mostrar o caminho” —t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a . -
igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.
. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padrao Limite Limite
F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior

lgualdade de variancias 9 357 0951 | -0,496 200 0,62 -0,095 0,191 0,471 0,282

assumida

Igualdade de variancias 0,502 196,417 0,616 -0,095 0,188 | -0,466 0,277

ndo assumida

Tabela 33 — Estatisticas descritivas

Idade Ne Média  Desvio padr&o
Mostrar o 10-16 113 7,23 1,407
caminho > 16 89 7,33 1,266

Grafico 12 — Média da pratica “Mostrar o caminho”, em fungao da idade.

Média ""Mostrar o caminho''/ idade

7,35

7,3
7,25
7,2
7,15




4.3.2 - Pratica de Lideranga “Inspirar uma visdo conjunta”
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Os resultados verificados na pratica de lideranga “Inspirar uma visdo conjunta”

revelam que os respondentes mais velhos ( > 16anos) alcangam valores médios mais

elevados do que as 0os mais novos (6,95 vs 6,86). Os valores do teste t, apontam para

que as diferencas ndo sejam estatisticamente significativas, t = -0,432, p=0,666.

Tabela 34 — Idade / “Inspirar uma visdo conjunta” — t Student para amostras

independentes

Teste de Levene para a

igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.

= Sig T Df Sig. (bi-  Diferenca  Desvio padréo Limite Limite

- ) caudal) média da diferenga Inferior Superior
lgualdade de variancias 9 879 (0,349 |-0,432 204 0,666 -0,086 0,2 -0,481 0,308
Igualdade de variancias -0,428 184,94 0,669 -0,086 0,202 -0,485 0,312

Tabela 35 — Estatisticas descritivas

Idade Ne Média  Desvio padréo

115 6,86 1,369
91 6,95 1,494

Inspirar uma 10-16
visdo conjunta > 16

Gréfico 13 — Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em fungéo do idade.

Meédia "Inspirar uma visdo"/ idade
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4.3.3 - Pratica de Lideranga “Desafiar o Processo”

Analisando a pratica de lideranga “ Desafiar 0 processo” quanto a idade, vemos
que os respondentes com mais idade obtém valores médios mais elevados do que 0s
mais novos (6,75 vs 6,35). Também aqui as diferencas nao sdo estatisticamente
significativas, t = -1,886, p=0,064.

Tabela 36 — Idade/ “Desafiar o processo” — t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a

igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.
. Sig. (bi- Diferenca  Desvio padrdo Limite Limite
- F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior
gialdarke de varfAncias 1,012 0,316 | -1,866 202 0,064  -0,402 0,216 0,828 0,023
19ualdade de variancizs 1,888 198,28 0,061 -0,402 0,213 0,823 0,018

Tabela 37 — Estatisticas descritivas

Idade No Média Desvio padréo
Desafiar o 10-16 114 6,35 1,596
Processo > 16 90 6,75 1,442

Grafico 14 — Média da pratica “Desafiar o processo”, em fungao da idade.

Média ""Desafiar o processo''/ idade

>16




4.3.4 - Pratica de Liderancga “Permitir que os outros ajam”
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Os resultados obtidos na pratica de lideranga “Permitir que os outros ajam”

revelam que os inquiridos mais velhos (> 16anos) alcangcam valores médios claramente

mais elevados do que os mais novos (8,11 vs 7,62). No dominio desta pratica, existem

diferencas estatisticamente significativas entre os respondentes mais velhos e 0os mais

novos, pois os valores do teste sdo inferiores a 0,05, t = -2,393, p=0,018.

Tabela 38 — Idade/ “Permitir que os outros ajam” —t Student para amostras
independentes

Teste de Levene para a
igualdade de variancias

t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.

= Sig T Df Sig. (bi- Difere_nga Desvi_o padrdo Limi_te Limige

. ) caudal) média da diferenga Inferior Superior

lgualdade deveriancias 527 0,023 |-2,393 205 0,018 -0489 0204 | -0,892 -0,086
Igualdade de variancias 2,474 204,997 0014 -0,489 0198 | -0,879 -0,099

Tabela 39- Estatisticas descritivas

Idade Ne Média Desvio padréo
Permitir que os 10-16 117 7,62 1,606
outros ajam > 16 90 8,11 1,239

Grafico 15 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam”, em funcdo da idade.

Meédia ""Permitir que os outros ajam"'/ idade
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4.3.5 - Pratica de Lideranca “Encorajar a vontade”

Na pratica de lideranga “Encorajar a vontade”, os alunos com mais de 16 anos
alcangam valores médios mais elevados do que os que tém menos de dezasseis (7,37 vs
7,13), embora as diferencas ndo sejam estatisticamente significativas, t = -1,262,
p=0,208.

Tabela 40 — Idade/ “Encorajar a vontade” — t Student para amostras independentes

Teste de Levene_Par.a_n a t-test para a igualdade de médias
igualdade de variancias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.

. Sig. (bi- Diferenca  Desvio padréo Limite Limite
F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior

lgualdade de variancias - 4 595 0041 | -1,262 201 0,208 -0,249 0,197 -0,637 0,14

assumida

Igualdade de variancias 1,297 200,867 0,196 -0,249 0,192 0,627 0,129

ndo assumida

Tabela 41 — Estatisticas descritivas

Idade Ne Média Desvio padréo
Encorajar a 10-16 114 7,13 1,518
vontade > 16 89 7,37 1,215

Grafico 16 — Média da pratica “Encorajar a vontade”, em fungdo do idade.

Média ""Encorajar a vontade"'/ idadae
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4.4 - Resultados em funcdo do nivel de ensino.

Para analisarmos os dados por nivel de ensino, e podermos realizar o teste t-
student, procedemos a recodificacdo da varidvel, ano de escolaridade (7°,8°,9°, 10°, 11°,
12° e CEF) em dois dominios (3°ciclo e ensino secundario). Os respondentes
matriculados nos cursos de educacdo e formacdo (CEF) foram inseridos no nivel do
3°ciclo, uma vez que esses cursos sdo do tipo 2, os que permitem alcancar uma

equivaléncia ao 9° ano de escolaridade.

4.4.1 - Pratica de Lideranca “Mostrar o caminho”

No que respeita a pratica “Mostrar o caminho”, os resultados alcangados, em
funcdo do nivel de ensino, revelam que os respondentes que se encontram no secundario
alcancaram valores mais elevados que os do 3° ciclo (7,29 vs 7,26). No dominio desta

pratica, as diferencas ndo sdo estatisticamente significativas t = -0,15; p=0,881.

Tabela 42— Idade/ “Mostrar o caminho” —t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a

igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianca da diferenca.

. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padrdo Limite Limite
. F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior

lgualdade de varidncias 1 517 22 | -15 200  ,881  -,029 195 -413 355
Igualdade de variancias -154 177,526 877 -,029 19 -,404 ,345

ndo assumida

Tabela 43 — Estatisticas descritivas

Nivel de ensino Ne Média  Desvio padrdo

Mostrar o 3°Ciclo 124 7,26 1,404

caminho

Secundario 78 7,29 1,252
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Grafico 17 — Média da pratica “Mostrar o caminho”, em fungéo do ciclo.

7,29
7,28
7,27
7,26
7,25
7,24

Média ""Mostrar o caminho"'/ ciclo

39ciclo

Secundario

4.4.2 - Pratica de Liderancga “Inspirar uma visdo conjunta”.

Analisando a pratica de lideranga ““ Inspirar uma visdo conjunta” quanto ao nivel

de ensino, vemos que os respondentes do 3° ciclo obtém valores médios mais elevados
do que os do secundario (6,98 vs 6,77). Também aqui as diferengas ndo sdo
estatisticamente significativas, t = -1,004, p=0,316.

Tabela 44 — Idade / “Inspirar uma visdo conjunta” —t Student para amostras
independentes

Teste de Levene para a

igualdade de variancias

F Sig.

t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianca da diferenca.

T Df Sig. (bi-  Diferenga Desvio padrdo Limite Limite
- caudal) média da diferenca Inferior Superior

lgualdade de variancias 235 628 1,004 204 316 205 204 | -197 607

Igualdade de varidncias 997 161,399 32 205 205 | -201 61
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Tabela 45 — Estatisticas descritivas

Nivel de ensino N° Média  Desvio padréo
Inspirar 3° Ciclo 127 6,98 1,405
Umavisao - secundario 79 6,77 1,452

conjunta

Grafico 18 — Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em fung¢ao do ciclo.

Média "'Inspirar uma visdo"/ ciclo

3%ciclo

Secundario

4.4.3 - Pratica de Liderancga “Desafiar o Processo”

No dominio da pratica de lideranca “Desafiar o Processo”, e por nivel de ensino,
os inquiridos pertencentes ao ensino secundario alcangcam valores médios mais elevados
do que os do 3° ciclo (6,69 vs 6,42). Também aqui as diferencas ndo séo

estatisticamente significativas, t = -1,219, p=0,224.

Tabela 46 — Idade/ “Desafiar o processo” — t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a . -
igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias

95% Intervalo de
confianga da diferenca.

F Si T Df Sig. (bi-  Diferenca Desvio padréo Limite Limite
g. caudal) média da diferenca Inferior Superior

lgualdade e veriancias 587 444 | -1,219 202 224 -,269 221 -705 166

Igualdade de variancias -1,239 175,047 217 -,269 217 -,698 ,16

ndo assumida
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Tabela 47 — Estatisticas descritivas

Nivel de ensino N° Média  Desvio padréo
Desafiar o 3° Ciclo 125 6,42 1,58
processo Secundario 79 6,69 1,467

Grafico 19 — Média da pratica “Desafiar o0 processo”, em fun¢do do ciclo.

Média ""Desafiar o processo"'/ ciclo

3%ciclo

Secundario

4.4.4 - Pratica de Lideranga “Permitir que os outros ajam”

Os resultados obtidos na pratica de lideranga “Permitir que os outros ajam”
revelam que os inquiridos do ensino secundario alcangam valores médios mais elevados
do que os do 3° ciclo (8,16 vs 7,63). No dominio desta pratica, existem percepc¢des
significativamente diferentes entre os respondentes, pois os valores do teste sdo

inferiores a 0,05, t=-2,559, p=0,011.

Tabela 48— Idade/ “Permitir que os outros ajam” — t Student para amostras

independentes
igis:ie dg(eieLg:?/giigﬁ(r:?az t-test para a igualdade de médias
95% Intervalo de

confianga da diferenca.

. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padréo Limite Limite
F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior

lualdade devariancias 9 926,089 | -2,559 205 011 -533 208 | -943  -122

Igualdade de variéncias _ _ _ _
Igualdade de 2,691 190,739 ,008  -533 198 923 -142




Tabela 49 — Estatisticas descritivas

| 102

Nivel de ensino N° Média  Desvio padréo
Permitir que os outros ajam. 3° Ciclo 128 7,63 1,562
Secundario 79 8,16 1,26

Grafico 20 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam ”, em funcao do ciclo.

Média ""Permitir que os outros ajam"'/ ciclo
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4.4.5 - Pratica de Lideranca “Encorajar a vontade”

Na pratica de lideranga “Encorajar a vontade”, os respondentes do ensino

secundario apresentam valores médios mais elevados do que os do3° ciclo (7,33 vs

7,18), embora as diferencas ndo sejam estatisticamente significativas, t = -0,734,

p=0,464.

Tabela 50 — Idade/ “Encorajar a vontade” — t Student para amostras independentes

Teste de Levene para a

igualdade de variancias t-test para a igualdade de médias
95% Intervalo de
confianga da diferenca.
. Sig. (bi-  Diferenca Desvio padrdo Limite Limite
F Sig. T Df caudal) média da diferenca Inferior Superior
lgualdade de variancias - 693 406 | -734 201 464  -148 202 -547 25
Igualdade de variancias
Iqualdade e -759 177,877 449 - 148 195 -534 237
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Tabela 51 — Estatisticas descritivas

Nivel de ensino N° Média  Desvio padréo
Encorajar a 3° Ciclo 126 7,18 1,466
vontade. Secundario 77 7,33 1,275

Gréfico 21 — Média da pratica “Encorajar a vontade”, em fungdo do ciclo.

Meédia ""Encorajar a vontade"'/ ciclo

7,35
7,3
7,25
7,2
7,15
7,1

39ciclo

Secundario

4.5 - Resultados em funcéo do ano de escolaridade.

Como referimos anteriormente, importa conhecer os dados relativos as médias
alcangadas em cada um dos anos de escolaridade

4.5.1 - Pratica de Lideranca “Mostrar o0 caminho”

Na pratica de lideranga “Mostrar 0 Caminho”, os respondentes que se encontram

matriculados no 7 ° ano sao os que apresentam valores médios mais elevados (7,63) e 0s
do 8° os valores médios menos elevados (6,86).

Tabela 52 — Estatisticas descritivas
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Ano N° Média Desvio padréo
7° 29 7,63 1,515
8° 33 6,86 1,247
Mostrar o ¥ 40 72 1,364
. 10 24 7,51 1,228
caminho
11 20 6,97 1,155
12 34 7,33 1,317
CEF 22 7,5 1,468

Grafico 22 — Média da pratica “Mostrar o caminho”, em fun¢ao do ano de
escolaridade.

Meédia ""Mostrar o caminho''/ ano
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4.5.2 - Pratica de Lideranga “Inspirar uma visdo conjunta”

Os resultados obtidos na pratica de lideranga “Inspirar uma viséo conjunta”
revelam que os inquiridos do cursos CEF (tipoll — 3°ciclo) alcangam valores médios
mais elevados (7,58) e os do 11° ano os menos elevados (5,98).

Tabela 53 — Estatisticas descritivas

Ano No Média Desvio padréo

7° 30 6,68 1,246

8° 33 6,91 1,331

. 9 42 6,93 1,604
Inspirar uma

- . 10 25 6,92 1,316
visdo conjunta

11 20 5,98 1,628

12 34 7,13 1,292

CEF 22 7,58 1,204
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Gréfico 23 — Média da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”, em fungéo do ano de
escolaridade.

Média "Inspirar uma visdo'/ ano

7,58

4.5.3 - Pratica de Liderancga “Desafiar o Processo”

No dominio da pratica de lideranga “Desafiar 0 Processo”, os inquiridos que se
encontram matriculados no 12° ° ano sdo os que apresentam valores médios mais

elevados (7,02) e os do 11° ano os valores médios menos elevados (6,05).

Tabela 54 — Estatisticas descritivas

Ano Ne Média Desvio padréo
7° 30 6,11 1,481
8° 32 6,19 1,501
) 9 42 6,55 1,708
Desafiar o
10 25 6,75 1,447
processo
11 20 6,05 1,551
12 34 7,02 1,347
CEF 21 6,98 1,494

Gréfico 24 — Média da pratica “Desafiar 0 processo”, em fungéo do ano de
escolaridade.
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Meédia "Desafiar o processo'/ano

CEF 6,98

129 7,02
110

109

7,2

4.5.4 - Pratica de Lideranga “Permitir que os outros ajam”

Quanto a pratica de lideranga “Permitir que os outros ajam”, os respondentes do
12° ano apresentam os valores médios mais elevados (8,24) e os do 8° ano 0s menos
elevados.

Tabela 55 — Estatisticas descritivas

Ano Ne Meédia Desvio padréo
7° 31 8,08 1,12
8° 33 7,1 1,671
Permitir que 90 42 7,74 1,676
0s outros 10 25 8,13 1,197
ajam. 11 20 8,06 1,361
12 34 8,24 1,278
CEF 22 7,58 1,573

Gréfico 25 — Média da pratica “Permitir que os outros ajam”, em funcdo do ano de
escolaridade.



Média "Permitir que os outros ajam''/ ano
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4.5.5 - Pratica de Lideranga “Encorajar a vontade”
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Na pratica de lideranga “Encorajar a vontade”, os inquiridos dos cursos CEF

(tipoll — 3°ciclo) alcangam valores médios mais elevados (7,58) e os do 8° ano 0s menos

elevados (6,77).

Tabela 56 — Estatisticas descritivas

Ano N° Média Desvio padréo
7° 30 7,54 1,165
8° 33 6,77 1,425
. 9° 42 7,04 1,572
Encorajar a
10 24 7,54 1,201
vontade
11 19 6,9 1,428
12 34 7,41 1,217
CEF 21 7,58 1,576

Gréfico 26 — Média da pratica “Encorajar a vontade”, em funcdo do ano de

escolaridade.
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CEF

129

110

109

Média "Encorajar a vontade''/ ano

7,58

54

54

7,6

7,8

Tabela 57 — Resumo dos resultados obtidos nas cinco Praticas de Lideranca em

funcao do genero, da idade e do ciclo de ensino.

Praticas Género Idade Ciclo de ensino
de Lideranca Masculino | Feminino 10-16 +16 3°ciclo | Secundario
Mostrar o caminho. 7,3 7,24 7,23 7,33 7,26 7,29
Inspirar uma visao 6,96 6,83 6,86 6,95 6,98 6,77
conjunta.
Desafiar o processo 6,48 6,58 6,35 6,75 6,42 6,69
Permitir que os outros 78 787 762 811 763 8.16
ajam. ) b b b b L
Encorajar a vontade 7,34 7,13 7,13 7,37 7,18 7,33

O nosso trabalho de investigacdo visa conhecer as percepgdes que os alunos do

ensino bésico e secundario (3° ciclo e secundario) tém sobre as praticas de lideranga dos

directores de turma.
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As préticas de lideranca analisadas foram identificadas por Kouzes e Posner ao
fim de mais de duas décadas de investigacdo e, como ja anteriormente referimos,
organizam-se em cinco predicacdes:

- “Mostrar o caminho”’;

- “inspirar uma visdo conjunta”’;

- “desafiar o processo”;

- “permitir que os outros ajam”;

- “encorajar a vontade”.

Na primeira prética destacamos a capacidade do lider em ser credivel, em
demonstrar que o seu agir corresponde ao que é afirmado. “Mostrar o Caminho” exige
do lider um agir, um comportamento modelo, adequado aos valores pessoais e 0s
principios orientadores que defende. Assim, o respeito e a credibilidade enraizam-se nao
por um processo imposicdo do lider sobre os seus seguidores, mas antes por um
envolvimento direto com eles em accbes simples que geram melhorias e progresso.

Na pratica “inspirar uma visao conjunta”, o lider torna presente o futuro da sua
organizacdo. O lider compartilha com os seus colaboradores a imagem da sua visdo para
a organizacdo, e consegue a adesdo deles para um propdsito comum. Para isso, ele
devera continuamente nutrir a confianca criada, conhecendo cada um dos seus
seguidores, compreendendo as suas necessidades e preocupacoes.

“Desafiar o processo”, implica uma relagdo estreita com a inovagéo e a
experimentacdo. Para poder melhorar e crescer, o lider tem de estar disposto a enfrentar
o0 desconhecido, a aceitar e a opiar o desenvolvimento de novas ideias vindas dos seus
colaboradores. Assumir uma atitude de desafio perante o status quo instituido permite
ao lider encontrar novos processos e dindmicas para melhorar e crescer.

Na pratica “permitir que os outros ajam”, verifica-se a sedimentacdo de um
clima de confianca entre lider e seguidores. A valorizacéo do trabalho colaborativo, a
construcdo de objectivos comuns, a distribuicdo e partilha do poder fard com que os
colaboradores déem sentido ao seu agir e se sintam, também eles, agentes de mudanca.
O lider desponta nos outros as suas capacidades de lideranca.

Por fim, é necesséario que o lider reconheca e celebre com os seus seguidores 0s
valores partilhados e o trabalho realizado. Na pratica “encorajar a vontade”, ele ndo s6
valoriza o desempenho da sua organizagdo como também assume uma atitude positiva

perante a frustracéo a desiluséo ou o esgotamento dos seus colaboradores.
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Individualmente, os lideres encorajam 0s seus seguidores apreciando os seus valores e
vitdrias, criando um espirito de comunidade.

Das cinco praticas de lideranca, aguela que se destaca nos directores de turma
de uma escola publica do 3° ciclo e secundario da R.A.M, com uma média de 7,83 é
“permitir que os outros ajam”. De acordo com a opiniao dos alunos inquiridos, os
directores de turma, geralmente, promovem um clima de confianga, constroem e
partilham objectivos comuns e incentivam o trabalho colaborativo.

Logo a seguir, com uma média de 7,27, surge a pratica designada por “mostrar
0 caminho”. Neste caso, os alunos valorizam com alguma frequéncia a forma como os
diretores de turma comunicam os valores que defendem, especialmente através do seu
exemplo. Acreditam que esse é o primeiro sinal de que podem confiar nele e que estédo

dispostos a enfrentar as adversidades.

Apresentamos de seguida, em forma de sintese, os principais resultados obtidos
pela nossa investigacao, tendo como marco orientador de toda a investigacéo a questao
de partida: Quais as praticas de lideranca do director de turma mais percepcionadas

pelos alunos de uma escola publica da R.A.M?

1 — A prética de lideranca exercida pelos/as directores/as de turma de uma
escola pablica da R.A.M., mais sentida pelos alunos foi “Permitir que 0s outros ajam”.
Na opinido dos inquiridos, os directores de turma fomentam a colaboracéo entre 0s
multiplos elementos que interagem com a turma, criando lacos de confianca e
facilitando as relacGes entre alunos, pais e professores. Importa salientar, que neste
dominio, conclui-se que a maioria dos alunos destacou, como comportamento mais
visivel, o respeito e a dignidade com que os directores tratam e interagem com 0s

alunos.

2 — A prética de lideranca que apresentou valores mais baixos foi “Desafiar o
Processo”. Os directores de turma enquanto lideres, e na perspectiva dos alunos,
raramente apresentam atitudes e comportamentos desafiadores do “status quo”. Os
directores de turma nédo sao vistos como agentes inovadores, poucas vezes eles estéo

dispostos a inovar, a avangar com a mudanca e a aprender com o que, possivelmente,
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venha a correr mal. Esta conclusdo coincide com o exercicio de um cargo de gestdo
pedagogica repleto de multiplos papéis, exigentes tarefas pedagdgicas e inimeras
exigéncias burocraticas e administrativas, definidas por diplomas legais a que ele
procura responder e perante os quais, se apresenta “vazio de poder” Sa (1996).

No entanto, para os autores do Desafio da Lideranca, desafiar o processo
implica que os lideres estejam receptivos a mudanca e sejam eles proprios 0s
impulsionadores da mudanca. “Quer a mudanca venha de desafios externos, quer venha
de desafios internos, os lideres tém de fazer com que as coisas acontecam (...) tém de
ter perspectivas para procurar ativamente ideias fora dos limites da experiéncia
familiar.” Kouzes & Posner (2009).

3 — Em todas as variaveis (género, idade e nivel de ensino dos alunos) a pratica
de lideranca mais percepcionada pelos alunos, registando valores mais elevados, foi
“Permitir que os outros ajam”. A que obteve os valores mais baixos, também em todas

as variaveis, foi “Desafiar o processo”.

4 — As praticas de lideranca “Permitir que os outros ajam” e “Desafiar o
processo” sao as tnicas que 0s alunos do sexo feminino mais percepcionam quando
comparados com o do sexo masculino. Nas restantes préaticas, os respondentes do sexo

masculino alcangam médias mais elevadas.

5 — No que diz respeito a idade, todas as praticas de lideranca sdo
percepcionadas com valores mais elevados pelos respondentes com idade superior a 26
anos. Ou seja, os alunos mais velhos (+ de 16 anos), em comparagdo com 0s mais
novos, sao 0s que destacam, com maior frequéncia, todas as préaticas de lideranca na
accao do director de turma sendo as diferencas estatisticamente significativas na pratica

“Permitir que os outros ajam”.

6 — Quanto ao nivel de ensino, sdo os alunos do ensino secundario, em
comparacdo com os do 3°ciclo que, com maior frequéncia percepcionam nos directores
de turma as praticas de lideranga. A excepgdo da pratica “Inspirar uma visdo conjunta”,
que regista valores mais elevados nos alunos do 3° ciclo, todas as outras alcangam

valores mais elevados nos alunos que frequentam o ciclo de ensino mais avancgado.
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7 — Os alunos do 12° ano sdo os que mais frequentemente percepcionam na
accao do director de turma as praticas de lideranga “permitir que os outros ajam” e
“desafiar o processo”, curiosamente as duas praticas que, no global, apresentam os
valores mais altos e mais baixos, respectivamente. Ainda no que respeita ao ano de
escolaridade, os alunos do 8° ano sdo 0s que menos sentem trés das cinco praticas de
lideranga: “Mostrar o caminho”, “Permitir que 0s outros ajam” e “Encorajar a

vontade”

Assim, e tendo em linha de conta as questes que orientaram toda a nossa

pesquisa, concluimos que:

Como é gue os alunos de uma escola basica e secundaria da R.A.M percepcionam as

praticas de lideranca dos Directores/as de turma, sequndo as cinco dimensoes definidas

pelo modelo de Kouzes e Posner?

Os alunos referem que, das cinco praticas de lideranca definidas por Kouzes e Posner, a
que mais ¢ praticada pelos directores de turma ¢ “Permitir que os outros ajam” logo
seguida pela pratica “Mostrar o caminho”.

Por outro lado, a pratica que é menos percepcionada pelos alunos ¢ “desafiar o

processo”.

Existem diferencas estatisticamente significativas entre as praticas de lideranca, em

funcdo do género do/a aluno/a?

As préticas de lideranca dos directores de turma percepcionadas pelos alunos nao
dependem do género. Embora os alunos do sexo feminino alcancem valores mais
elevados nas préticas “Permitir que os outros ajam” e “Desafiar 0 processo” nao

existem diferengas estatisticamente significativas.

Existem diferencas estatisticamente significativas entre as praticas de lideranca, em

funcdo do nivel de ensino do/a aluno/a?
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Todas as praticas de lideranga do director de turma, a excep¢ao da pratica “inspirar uma
Vvisdo conjunta” sido percepcionadas com valores mais elevados pelos alunos do ensino

secundario, ndo sendo as diferencas estatisticamente significativas em nenhuma delas.

Existem diferencas estatisticamente significativas entre as praticas de lideranca, em

funcdo da idade do/a aluno/a?

As préticas de lideranca do director de turma foram todas sinalizadas, com valores mais
elevados pelos alunos com mais de 16 anos, sendo as diferencas estatisticamente

significativas na pratica “permitir que os outros ajam”.
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Capitulo V — Conclusdes
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Abordar a temética da liderancga é enveredar por um caminho ambiguo e
complexo. A literatura consultada e as narrativas recentes sobre os desempenhos
significativos das organizagdes sociais, tornaram claro que uma efectiva lideranca
escolar € essencial para o desenvolvimento das aprendizagens. Contudo, ja ndo é tao
consensual definir em que medida a lideranga é importante para a promogéo da
educagdo ou melhor, quais os “ingredientes” essenciais para uma lideranca de sucesso.

Com o presente estudo, que intitulamos de praticas de Lideranca do director
de turma, sob a perspetiva dos alunos, pretendemos conhecer a opiniao dos principais
intervenientes do processo educativo sobre a tematica da lideranca educativa. Iniciamos
a nossa abordagem cientifica através da criacdo de um enquadramento tedrico sobre a
tematica que € objecto de estudo, recorrendo ao contributo de autores nacionais e
internacionais que tém permitido compreender melhor o fendmeno da lideranca, em
particular, Avoilo, Bass, Bento, Barracho e Martins, Leithwood, Rego e Cunha,
Hargreaves, Torres & Palhares e Sergiovanni.

Ao longo do quadro tedrico desenvolvido no decurso da primeira parte deste
trabalho, percebemos que a lideranca, independentemente dos estilos, modelos e teorias
tem sido apontada como elemento determinante no desempenho de qualquer
organizacéo social. Tal como referem Hargreaves & Sherley (2009, p. 163), a lideranca
é sempre importante, e € mais relevante em momentos como este em que se registam
grandes alteracGes socias. Segundo esses autores, a lideranca necessaria é aquela que
nos eleva, nos convoca e desafia para causas comuns que representam o avanco da
nossa humanidade.

Neste contexto, a investigacdo que agora termina, nao se focalizando na
categorizacdo da funcéo do gestor pedagdgico, o director de turma, num especifico
modelo ou tipo de lideranca, mas antes na representacao que os alunos, os principais
destinatérios do acto educativo, tém da préatica de lideranca do director de turma,
procura dissipar incertezas e dividas. Os alunos consideram que o director de turma nédo
deve estar apenas vinculado aos imperativos legais, que, directa ou indirectamente,
limitam a sua pratica quotidiana com a turma. Tal como afirma Monteiro et al (2010,
p.220) “grande parte dos autores na area apontam a importancia dos contextos de
estimulacao, especificando nalguns casos a figura do mentor, tutor, professor ou

treinador no desenvolvimento das capacidades e promocao do talento dos alunos.”
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Concluimos que o0 nosso trabalho contribuiu para acentuar precisamente o
papel fundamental e crucial do professor director de turma, como um lider que orienta e
facilita as aprendizagens.

Ao contrario do que vamos ouvindo e sentindo pelos corredores, sobretudo
pelas salas de aula, onde se vislumbra no discurso estudantil uma representacéo
negativa do director de turma, tanta vezes apontado como aquele que tem o poder de
dificultar ou prejudicar a experiéncia escolar, a nossa investigacdo apresenta-nos uma
visdo bem distinta. Aos olhos dos alunos, o director de turma fomenta a colaboracéo dos
varios agentes educativos (alunos, pais e professores), garantindo que a confianga que
os alunos depositam nele é fruto da confianca que ele, primeiro, investiu neles.

Enquanto lider pedagdgico, o director de turma nao é apenas o professor que
informa os encarregados de educacdo sobre o aproveitamento, 0 comportamento e a
assiduidade. Os alunos olham para esse lider como um profissional credivel, possuidor
de uma personalidade integra e bem formada onde despontam os valores com que eles
se comprometem.

Além disso, a “voz” dos alunos cola-se a daqueles que véem no desempenho
deste cargo de gestdo intermédia um lugar para lideres eficazes. O director de turma ndo
pode ser entendido como um gestor. Contrariamente a uma perspectiva gerencialista,
que reduz a accéo do director de turma ao desempenho de tarefas de gestao
administrativa e burocratica, os alunos percepcionam o papel do director de turma como
um verdadeiro lider transformacional. Ele, clarifica, através do seu exemplo, os valores
com que pretende que os alunos moldem o seu agir, ele define objectivos comuns e
promove a adesdo dos seus seguidores pela relacdo de confianca gerada.

A lideranca constroi-se em conjunto e ndo isoladamente.

Este trabalho que agora termina, ajuda a clarificar e a fundamentar muitas das
opinides que os directores de turma partilham regularmente no seu quotidiano e que néo
se encontram valorizadas nos documentos legais. Ajuda a dar visibilidade ao que todos
os directores de turma sentem e experienciam: que 0 empenhamento, a responsabilidade
e a confianca exigida a estes profissionais o tornam um verdadeiro lider. E um lider que
que nasce da pratica, que surge da experiéncia adquirida e ndo da compreensao de
enunciados normativos e regulamentares. Ao fim de dezoito anos como docente do 3°
ciclo e secundario, e ap06s quinze nomeagdes anuais para o exercicio das fungdes de
director de turma, nalguns casos para mais do que uma direcc¢ao de turma /curso, as

opinides que os alunos aqui evidenciam séo reconfortantes e inspiradoras. Elas
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desafiam-nos a apresentarmo-nos como agitadores do “status quo”, inspiram-nos a
partilhar com 0s nossos seguidores as pequenas vitorias e sucessos. Sdo eles, os alunos
que valorizam a paciente e metddica edificacdo da figura do director de turma. Eles
reconhecem o seu valor, a sua finalidade, o impacto positivo que tem nas suas vidas.
Sao os préprios alunos que comprovam que a lideranca é uma relagéo fundamental para
0 sucesso e que ela nasce num ambiente de confianga, e de reconhecimento mutuo.

Os resultados obtidos pela nossa investigacdo devem ser considerados como
ponto de partida para futuras investigacdes e, como foi nosso objectivo compreender
melhor a problematica da lideranca escolar, propomos possiveis investigagcdes que
poderdo vir a ser desenvolvidas futuramente:

- consubstanciar melhor o estudo das praticas de lideranca, utilizando para o efeito mais
instrumentos de recolha de dados como a entrevista, analise documental, ou mesmo um
estudo de carécter etnogréfico.

- efectuar um estudo comparativo, entre as representacdes que 0s 6rgdo de direccdo e
gestdo da escola tém sobre a lideranca do director de turma, com a perspectiva que 0s
encarregados de educacdo possuem.

- realizar um estudo comparativo da mesma temética em contextos escolares diferentes

(publico vs privado)

Por fim, importa referir que a realizacdo do presente trabalho de investigacéo
constituiu uma fonte de enriquecimento pessoal e profissional, desejando que o seja

também para quem o consulte.
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Anexo |

Questionario

Praticas de Lideranca dos Diretores de Turma

No ambito do trabalho de investigacao, intitulado “Prdticas de Lideran¢a do(a) Diretor(a)
de Turma na perspetiva dos alunos”, pego-lhe que responda ao seguinte questiondrio com a
maior sinceridade possivel.

Pretende-se conhecer a sua opinido sobre as praticas de lideran¢a que o diretor de
turma utiliza no exercicio do seu cargo.

O questionario é anénimo, os dados sdo confidenciais e serdo apenas utilizados para fins
desta investigacdo. Caso tenha duvidas sobre alguma questdo esclarega-a com o professor que
Ihe entregou o questionario.

Muito obrigado pela sua colaboragdo.
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Por favor, responda as seguintes perguntas, assinalando com uma cruz (X):

1 -Qualasuaidade?
igual ou inferior a 10 anos;

11-13 anos;
14 - 16 anos;
17 - 18 anos;

mais de 18 anos.

2 Qual o seu género? M; F

3 Que ano de escolaridade frequenta?
5e G2 72 8 92 102 112 122 CEFe Outro?
OO0Ooooo0o o o d O

4 — Seguem-se 30 afirmacdes que descrevem vdrios comportamentos de lideranca.

Leia cada declaragdo com atenc3o e, usando a ESCALA DE CLASSIFICACAO que se segue, faca a
si mesmo a seguinte pergunta:

“Com que frequéncia o meu diretor/a de turma apresenta o

comportamento descrito?”

Ao selecionar uma resposta para cada declaracdo:

e Tenha bem presente até que ponto a pessoa em questdo apresenta realmente esse
comportamento.

e NAO responda pensando como vocé gostaria que essa pessoa se comportasse.

e RESPONDA tendo em consideragao como essa pessoa costuma comportar-se quase
todos os dias e em relacdo a maioria das pessoas.

e Responda de forma refletida. Por exemplo, dar nota 10 em todos os itens
provavelmente ndo descreve com precisdo o comportamento dessa pessoa. Da mesma
forma, dar nota 1 ou 5 em todos os itens ndo é a melhor descricao.

e Se achar que uma declaragao ndo se aplica, isto talvez se deva ao fato de vocé nao ver
ou nado vivenciar tal comportamento. Isso significa que a pessoa nao apresenta tal
comportamento frequentemente. Nesse caso, dé uma nota 3 ou mais baixa.

Escolha uma resposta para cada declaragao e selecione o nimero correspondente a direita da

declaracdo.

Depois de terminar, reveja o questionario verificando se ndo pulou nenhuma das 30
declarag¢es. Todas elas devem ter uma pontuagao.

A escala de classificagdo vai de 1 a 10. Selecione o niUmero que se aplica a cada declaragao.

Escala de Classificagdo

1 2 3 4 5
quase nunca raramente pouco de vez em quando ocasionalmente
6 7 8 9 10
as vezes com certa frequéncia geralmente com muita frequéncia quase sempre
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“Até que ponto o meu diretor/a de turma apresenta os seguintes comportamentos?”

1 Daum exemplo pessoal daquilo que espera dos outros. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
5 Eglsasitzrbarg;;:]t:ras tendéncias que influenciardo o modo de execucéo do 1 2 34506 7 8 9 10
3 E;ﬁ;i:j;gﬁtr;ir_"dades desafiadoras que testam as suas habilidades e 1 234506789 10
4  Desenvolve relagdes cooperativas entre as pessoas com quem trabalha. 1 2 3 45 6 7 8 9 10

Elogia as pessoas quando fazem um trabalho bem feito 1 2 3 45 6 7 8 9 10
e g e T WMy 5 4 a5 678 s
7 Descreve uma imagem estimulante de como o futuro podera ser. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
8 tl?aeszlfri]a:) 'as pessoas a usar meios novos e inovadores ao realizar o seu 1 28456 78 9 10
9 Ouve ativamente os diferentes pontos de vista 1 2 3 45 6 7 8 9 10
10 Expressa confianca nos conhecimentos dos outros 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11 Cumpre as suas promessas € Compromissos 1 2 3 45 6 7 8 9 10
12 Pede aos outros que compartilhem um sonho empolgante para o futuro. 1 2 3 45 6 7 8 9 10
13 Procura, fora da escola, meios inovadores de aperfeicoamento 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
14 Trata os outros com dignidade e respeito 1 2 3 45 6 7 8 9 10
15 Recompensa as contribuicbes de modo criativo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
16 Ej:::s Sf.eedback sobre como as suas ag¢fes afetam o desempenho dos 1 2 345678 9 10
17 Mostra aos outros como 0s seus interesses podem ser realizados 1 2 3 45 6 7 8 9 10
18 Ejrr]?:rr:;ae: ;(Zg::r;;gemos aprender?" quando as coisas ndo correram 1 2 345678 9 10
19 Apoia as decisdes que 0s outros tomam por iniciativa prépria. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
20 saﬁg?g:ig;zzgiilizgsgte aqueles que dao exemplo de compromissos com 1 28 456789 10
21 Constréi um consenso em torno dos valores da turma e da escola 1 2 3 45 6 7 8 9 10
22 Descreve uma visao geral daquilo que queremos conquistar. 1 2 3 45 6 7 8 9 10
23 Garante a definicdo de objetivos, planos e metas 1 2 3 45 6 7 8 9 10
24 Da liberdade de deciséo sobre a forma como executar o trabalho 1 2 3 45 6 7 8 9 10
25 Encontra formas de comemorar as conquistas 1 2 3 45 6 7 8 9 10
26 Deixa claro a sua filosofia de lideranca 1 2 3 45 6 7 8 9 10
27 Fala com convicgéo sobre o significado e os objetivos maioresdotrabalho 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
28 Experimenta e assume riscos mesmo quando ha possibilidade de fracasso. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
29 Eaarzac;)rrgg?zgi roioo;tGrl(J)st,rZE;T:gam novas habilidades e se desenvolvam 1 2345678 9 10
30 Demonstra reconhecimento e apoio as pessoas pelas suas contribuigées. 1 2 3 45 6 7 8 9 10
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INSTRUGOES

A pessoa cujo nome aparece na parte superior da pagina
a seguir pediu que vocé avaliasse seu comportamento de
lider. Abaixo do nome da pessoa vocé encontrara 30
declaragbes que descrevem varios comportamentos de
lider. Leda cada declaragao com atengao e, usando a
ESCALA DE CLASSIFICACAQ 2 direita, faga a si mesmo
as seguintes perguntas:

“Com que freqiiéncia esta pessoa
apresenta o comportamento descrito?”
Ao selecionar uma resposta para cada declaragao:

« Tenha em mente até gue ponto a pessoa em gquestiio
realmente apresenta esse comportamento.

« Segja 0 mals sincero & preciso possivel.

* NAO responda pensando como vocé gostaria que a
pessoa se comportasse ou como voce acha que ela
deveria se comportar,

* RESPONDA como sssa passoa costuma se comportar
quase todos os dias e com relagdo & maioria das
pessoas.

* Responda refietidamente. Por axemplo, dar nota 10
em todos os itens provavelmente ndo descreve com
precisdo o comportamento dessa pessoa. Da mesma
forma, dar nota 1 ou § em todos os itens provavelmente
ndo & a melhor descrigdo. Quase todos nés fazemos
certas coisas mais ou menos freqlientemente do que
outras.

* Se achar que uma declaragao nao se aplica, isto talvez
se deva ao fato de que vocd ndo vé ou ndo vivencia tal
comportamento. Isso significa que a pessoa nZo
aprasenta tal comportamento fragientaments, pelo
menos na sua presenca. Nesse caso, dé nota 3 ou
mais baixa.

Escolha uma resposta para cada declaragio e escreva o
numero correspondente na caixa & direita da declaragao.
Depois de terminar, reveja o LP| para verificar se néo pulou

A escala de classlificacao val de 1 a 10.
Selecione o nimero que melhor se aplica a cada
declaragao.

= Quase nunca T
= Raramente
= Pouco
= De vez em quando
Ocasionaimente
= Asvezes
= Com certa freqiiéncia
= Geralmente
= Com muita freqiiéncia
Quase sempre

0w ® N O 0 s W N -
I

b
o
| ]

Ao conclulr o LPI Observador, envie-o para:
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Inventdrio das Préticas de Lideranga

Nome do lider:
Eu (o Obsarvador) sou (marque uma opgao) deste lider: _] Gerente  _] Subordinado dirsto  [_) Colega (L] Outro

Até gue ponto este lider apresenta os seguintes comportamentos? Escolha o nimero da resposta que mais se aplica a cada
declarag@o e escreva-o na caixa a direita da declaragdo.
Ele ou ela:

1. Ddum exemplo pesscal do que espera dos outros.

Fala sobre futuras tendéncias que influenciardo 0 modo de execugiio do nosso trabaiho.

Busca oportunidades desafiadoras que testam suas habilidades e conhecimentos.

Desenvolve relagdes cooperativas entra as pessoas com as quais trabalha.

Elogia as pessoas quando fazem um trabalho bem feito.

Dedica tempo e energla a garantir que as pessoas com as quais trabalha sigam 0s principios & padrdes adotados.

I T S

7. Descreve uma imagem estimulante de como ¢ futuro poderd ser.

8. Desafla as pessoas a usar meios novos e inovadores 20 realizar seu trabalho.

9.  Ouve ativamente os diversos pontos de vista.

10. Faz questio de que os outros saibam que confia nos conhacimentos deles.

11. Cumpre suas promessas @ COMpromissos.

12. Pade que oS outros compartihem um sonho empolgante para o futuro.

13. Busca, fora dos limites formals da organizagao, meios inovadores de melhorar o que fazemos.

14. Trata os outros com dignidade e respeito.

15. @Garants que 0S outros sefam recompensados de modo criativo por suas contribuiclies para o sucesso de um projsto.
16. Pede feedback sobre como suas acdes afetam o desempenho dos outros,

Coccoocooooegooe

17. Envolve as pessoas em uma visdc comum para mostrar como seus interesses de longo prazo podem ser realizados.

18. Pergunta “o que podemos aprender?” quando as coisas ndo saem conforme o esperado.

19. Apéia as decisBes que os outros tomam por iniciativa propria.

20. Reconheces publicamente aqueles qus ddo exemplo de compromisso com os valores compartilhados.

Constréi consense em torno de um conjunto comum de valores para a administragao de nossa organizagao.

Descreve uma visdio geral daquilo que almejamos conquistar.

Toma necessérias estabel
u-ults mgu&u. Wﬁwmmmmo

24. D4 bastante liberdade e opgdes para as pessoas decidirem como executar o trabalho.
25. Encontra formas de comemorar as conquistas.
26. Deixa claro sua filosofia de lideranga.

s8R =

27. Fala com convicgdo sincera sobre o significado  os objetivos maiores do trabalho.

28. Experimenta e assume riscos, mesmo quando hd pessibilidade de fracasso.

29. Faz com que os outros aprendam novas habilidades e se desenvolvam para progredir no ssu trabalho.

o

30. Demonstra reconhecimento e apoio acs membros da equipe por suas contribuigoes.

Copyright © 2003 James M. Kouzes and Barry Z. Posnér, Todos os direitos reservados.
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Notkin, Debbie - San Francisco dnotkir

Dear Fernando Santos:

Please accept my apologies for my delay in responding.

This email represents official permission for you to use the LPI Self and Observer instruments in
Portuguese to collect data for your research. You will need to purchase one copy of each instrument,
which you may do through Amazon, through the Wiley website (http://as.wiley.com/WileyCDA/) or
through our sales representatives. Please let me know if you would like a sales representative to get in
touch with you. You may then use the copies you buy for photocopying, and your research-—-however,
you may not distribute them in any other way. All photocopies must keep the copyright notice that is
on our publications. Our only other request is that you supply us with a copy of your final paper when
it is completed.

Thank you for your interest in the Leadership Practices Inventory.

Dellie

Debbie Notkin

Contracts Manager

LS JE /fax @ 4
dnotkin@wiley.com

WE ARE MOVING!! As of October 31 my new address will be:
One Montgomery, Suite 1200
San Francisco, CA 94104

My phone numbers will remain the same.
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Exma. Sr.

Dirwctor Ragicnal de Educacso
Sacrutaria Rugional de Educacio
Regido Autonoma da Madeira

Farnando Alberto Lufinha de Vasconcelos Pereira dos Santos, aluno do X0 Mestrado em
Adminstracdo « Gestdo Educacionsl da Universidiade Aberta, no dmbito do trabalhe de
Investigacio intituledo “Préticas de Lideranga dafa) Directorfa) de Tuma - um estudo reallzodo
numa escolo do Regidio Autdnomo do Madeirg”, sob orlentagio da Professora Dré Lidia ca
Conceigio Grave-Resendes | solicits a V. Exa sutarizaciio para a aplicagio de um guestiondrio
#os suncs sobre as priticas de ideranga (Leadership Pratices Inventory, de Kouzes e Posner).

Agradeco a disponibiidade & atengdo desdicadas;

Comn o melhores cumprimentos,

Porto 31 de Janeiro de 2012
(=2

|Fernando Al Lufinha de \hnné- Pereira dos Santas)
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