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Resumo

Sendo os nucleos do CEPAM, e consequentemente os coordenadores de nucleo,
um caso unico no panorama educativo regional e sem paralelo ao nivel nacional, este
estudo reveste-se de primordial importancia no sentido de evidenciar a pertinéncia dum
cargo intermédio (de coordenador de nucleo) numa estrutura divizionalizada como o

CEPAM.

Neste estudo de caso, pretendeu-se dar a entender as verdadeiras fung¢des do
cargo de coordenador de nicleo do CEPAM, bem como compreender os seus limites, o
seu raio de agdo e os constrangimentos contiguos a esta incumbéncia. Por outro lado,
pretendeu-se verificar ainda, quais as motivagdes manifestadas pelos coordenadores de
nucleo para o exercicio do encargo supracitado, aliadas ao reconhecimento dado pelos
diversos atores da comunidade educativa, ndo esquecendo as relagdes interpessoais

entretanto fomentadas.

O cargo de coordenador de nucleo, segundo a diretora do CEPAM, ¢ tido como
um cargo de Lideranga intermédia, pese embora a larga maioria dos coordenadores em
funcdes considerarem que tal cargo, na realidade, ostenta os pergaminhos de gestdo
intermédia. No entanto, esta perce¢do, algo desalinhada, acaba por refletir uma panodplia
de entendimentos diferenciados, dos diferentes sujeitos, relativamente ao modo de estar

e de agir enquanto coordenadores de nucleo.

Palavras-chave: Coordenador de Nucleo;, CEPAM; Lideranca; Motivagao;

Organizacao; Estudo de caso.
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Abstract

Being the CEPAM branches, and consequently the branch coordinators, a unique
case in the regional educational panorama and unparalleled nationally, this study is of
utmost importance in order to demonstrate the relevance of an intermediate position

(branch coordinator) in a divizionalized (sectionalized) structure such as CEPAM.

In this case study, it was intended to make clear the real duties of the CEPAM
branch coordinator position and understand its limits, radius of action and the attached
constraints to this task. On the other hand, the aim was to also verify what the
motivations expressed by core coordinators for the exercise of the abovementioned task
are, combined with the recognition given by the various players of the educational

community, not forgetting the interpersonal relationships meanwhile fomented.

The position of branch coordinator, according to the Director of CEPAM, is
considered a position of intermediate leadership, despite the vast majority of
coordinators in office consider that this post, in fact, bears the scrolls of middle
management. However, this perception, somehow misaligned, ends up reflecting a
range of different individual understandings relative to the way of being and doing as

branch coordinators

Keywords: Branch coordinator; CEPAM; Leadership; Motivation; Organization; Case
study.
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Résumé

Les établissements scolaires décentralisés du CEPAM (Conservatoire & Ecole
Professionnelle des Arts de Madére), et par conséquent leurs coordinateurs respectifs,
représentent un cas unique dans le panorama éducatif régional, sans pareil au niveau
national. C'est pourquoi cette étude revét une importance primordiale dans l'optique de
mettre en évidence la pertinence d'une prise en charge intermédiaire (assumée par le

coordinateur) au sein d'une structure divisionnalisée comme le CEPAM.

Dans cette étude de cas, il a été prétendu de faire comprendre les véritables
fonctions de prise en charge du coordinateur d'établissement scolaire sous 1'égide du
CEPAM, mais aussi de prendre conscience de ses limites, de son rayon d'action, ainsi
que les contraintes contigués liées a cette tache. Par ailleurs, il a été prétendu de vérifier
quelles sont les motivations manifestées par les coordinateurs des établissements
scolaires pour l'exercice de la prise en charge sus-mentionnée, alliées a la
reconnaissance donnée par les divers acteurs de la communauté éducative, sans oublier

la prise en compte de relations interpersonnelles soutenues.

La prise en charge de coordinateur, selon la directrice du CEPAM, est congue
comme une responsabilité dteurs en fonction, détient les “parchemins” de la gestion
“intermédiaire”. Cependant, cette perception quelque peu désalignée, refléte en fin de
compte, une panoplie d'entendements différenciés, des divers sujets, relatifs a la
mani¢re d'étre et d'agir en tant que coordinateurs d'établissements scolaires

décentralisés.

Mots-clés: coordinateur d'établissement scolaire décentralisé; CEPAM; conduite /

leadership; motivations; organisation; étude de cas.
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Resumen

Siendo el nicleo del CEPAM y en consecuencia los coordinadores del nucleo,
un caso unico en el panorama educativo regional y sin precedentes a nivel nacional, este
estudio es de suma importancia con el fin de demonstrar la pertinencia de un puesto

intermedio (de coordinador del nucleo) una estructura divisionalizada como el CEPAM.

En este estudio de caso, se procur6 demonstrar las funciones reales del puesto
de coordinador del ntcleo del CEPAM y comprender sus limites, su campo de accion y
las restricciones inherentes a esta mision. Por otra parte, se pretendio verificar, sin
embargo, cudles las motivaciones expresadas por los coordinadores del ntcleo en el
ejercicio del cargo antes mencionado, junto con el reconocimiento dado por los distintos
actores de la comunidad educativa, sin olvidar las relaciones interpersonales

incentivadas.

El puesto de coordinador del ntcleo, de acuerdo con la Directora del CEPAM, se
considera una posicion de liderazgo intermedio, pese a que la gran mayoria de los
coordinadores consideran que tal posicion, de hecho, cuenta con la capacidad de gestion
intermedia. Sin embargo, esta percepcion, algo descompuesta, termina reflejando una
gama de diferentes interpretaciones de los distintos sujetos, por la forma de estar y de

actuar como coordinadores del ntcleo.

Palabras clave: Coordinador del Nucleo; CEPAM; Liderazgo; Motivacion;

Organizacion; Estudio de caso.
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CAPITULO I - INTRODUCAO E PROBLEMATICA A ESTUDAR

1. Introducao

As instituicdes de indole escolar tém sido ao longo dos tempos alvo das mais
diversas investigagdes, gerando uma multiplicidade de estudos nos seus variados
campos de acdo. Uma institui¢do escolar confina em si uma panoplia de particularidades
advindas da realidade inerente ao meio onde se encontra, influenciando e determinando
assim o seu modus operandi organizativo. Logo, deste modo, podemos arrematar que
cada escola ¢ uma realidade e tem as suas especificidades. Estas circunstancias
consubstanciam terminantemente a pluralidade e diversidade das investigacdes
produzidas no ambito escolar, sejam elas de caracter pedagdgico, organizativo, diretivo,

comportamental, social, etc.

Nesta logica, o Conservatorio de musica sendo uma organizagdo de natureza
educacional que retine todos os pressupostos atras mencionados, constitui no seu &mago
um natural e apetecivel campo de pesquisa. As suas caracteristicas, envoltas em
significativa complexidade, torna-o numa institui¢do sui generis no campo educacional
cujas especificidades sdo por demais evidentes, motivando uma série de questdes

pertinentes que granjeiam por respostas concretas € incisivas.

Contudo, dada a dimensdo generalizada dos Conservatorios de musica, propde-
se nesta investigacao incidir somente no seio do Conservatorio — Escola Profissional das
Artes da Madeira (CEPAM) que por si s6 apresenta um raio de ag¢ao tido como vasto e
complexo. No entanto, numa perspetiva racional e coerente optou-se por delimitar e
focar esta pesquisa nos seus Nucleos (polos de pequena dimensao) e particularmente as

figuras que os coordenam.

Tendo o campo de agdo para esta investigagdo bem delimitado e sabendo de
antemdo qual o seu principal enfoque, foi avancada a seguinte pergunta de

investigacao:

Qual a objetividade funcional e respetivas motivagdes do Coordenador de
Nucleo, enquanto agente de gestdo intermédia no seio do esquema
organizacional do Conservatério — Escola Profissional das Artes da Madeira

(CEPAM)?



Ja foi respondida?

A investigacdo em sitios da especialidade (RCAAP; b-on e outros repositorios) e
daquilo que ¢ do conhecimento da propria instituigdo de ensino artistico a ser
investigada, demonstrou nao haver qualquer estudo ou outro tipo de investigacdo no
ambito do proprio Conservatorio — Escola das Artes nem dos respetivos Nucleos.
Pressupde-se que esta ¢ uma pergunta que, na sua esséncia, nunca foi objeto de qualquer

investigagao.
Que interesse para a comunidade cientifica?

Atendendo as linhas de pesquisa definidas pelo Centro de Investigacdo em
Educacdo da Universidade da Madeira consideramos que a questdo em causa vai ao
encontro direto com uma das linhas relacionadas com a administragdo educacional,
através de “estudos relacionados com as motivagdes e dindmicas dos professores que

desempenham fung¢des de administracdo e gestdo nas escolas.”
Objetivo geral

1. Verificar a pertinéncia do cargo de coordenador de nucleo, as suas motivacgdes e
articulacdo com a hierarquia superior ¢ demais intervenientes no nucleo

atribuido.
Objetivos especificos

1. Entender a importancia atribuida ao cargo de coordenador de nucleo, quer por
parte do 6rgdo maximo da hierarquia do CEPAM, quer pelos docentes que
coordena.

2. Analisar se existe um perfil de professor para o exercicio do cargo de
coordenador de nucleo.

3. Apurar o grau de motivagdo por parte dos docentes no exercicio do cargo de
coordenador de nucleo.

4. Conhecer a opinido dos coordenadores e respetivos docentes quanto ao modelo
de selecao do coordenador de nucleo.

5. Compreender os constrangimentos que se colocam ao pleno desenvolvimento

das fungoes inerentes ao cargo de coordenador de ntcleo.



6. Enquadrar a existéncia de estratégias a curto, médio e longo prazo para os
diferentes nticleos.

7. Averiguar o raio de ag@o e respetivo limite atribuido ao coordenador de nucleo
no exercicio das suas fung¢oes.

8. Perceber se no exercicio da sua atividade o coordenador exerce gestdo ou
lideranga.

Perante este cendrio de investigacdo, cuja defini¢do do problema, as respetivas
questdes e selecdo de amostra estavam ja bem delimitadas, optou-se por caminhar sob a
¢gide da pesquisa qualitativa. Repare-se que dadas as caracteristicas inerentes a
problematica a investigar, com elevado teor descritivo, no seio de uma instituicdo de

indole educacional, este tipo de pesquisa mostrou-se ser a mais adequada.

Por outro lado, o facto da particularidade desta investiga¢do incidir sobre a
figura do coordenador de nicleo do CEPAM, que ¢ assumida por multiplos atores
espalhados um pouco por toda a Regido Autéonoma da Madeira, permitiu que se
elegesse o estudo de caso multiplo como a abordagem metodoldgica mais apropriada
para esta pesquisa. De acordo com Yin (2001), esta estratégia de pesquisa multipla
prima essencialmente pela sua consisténcia nas suas conclusdes. Note-se que, a partida,
vislumbrou-se a possibilidade de poder integrar o universo dos (nove) coordenadores de
nucleo nesta investigacdo. No entanto, esta pretensdo gorou-se, em parte, pelo facto de
um dos coordenadores, no momento desta investigacdo, estar de baixa prolongada.
Porém, este constrangimento ndo retirou robustez nem consisténcia a esta investigacao,
visto que os restantes oito coordenadores forneceram um manancial de dados
suficientes, interessantes e convincentes que garantiram desde logo qualidade e

credibilidade a esta pesquisa.

No que concerne a elaboracao escrita desta dissertagdo, refira-se que para além
deste capitulo introdutdrio, esta apresenta uma divisdo estratégica em quatro capitulos, a
saber: fundamentagdo teodrica; fundamentacdo metodologica; fundamentagdo pratica;

conclusoes e recomendagoes.

O capitulo relativo a fundamentagdo tedrica consubstancia-se sobre uma revisao
de literatura adequada e aprofundada relativamente a problematica a estudar, tomando
sempre especial atencdo aos objetivos (geral e especificos) entretanto propostos.

Incidimos a nossa busca, na literatura da especialidade, sobre trés dimensdes capitais



para o entendimento e justificagdo do tema escolhido — a dimensdo organizacional; a

dimensao motivacional; e a dimensao de lideranga.

A dimensdo organizacional recai primeiramente sobre o enquadramento da
escola, de modo genérico, enquanto organizacdo, onde nos socorremos das imagens
organizacionais da escola de Costa (1996), para uma elucidagdo premente dos varios
cenarios metaforicos que podem ser atribuidos a escola. Num seguimento logico e
estrito deste enquadramento (e /ato deste trabalho), decidiu-se recorrer ao trabalho de
Vasconcelos (2002), profundo conhecedor da realidade dos Conservatorios em Portugal,
de modo a percebermos as carateristicas sui generis vincadas nestas organizacdes
educacionais, através de cinco perspetivas metaforicas diferenciadas do conservatorio
enquanto organizacdo, sem esquecer os paralelismos existentes entre as instituicdes de
ensino genérico e as instituicdes de ensino artistico. Numa terceira fase, seguindo, em
parte, uma das linhas de pensamento de Vasconcelos (2002), optou-se por abordar as
configuragdes estruturais das organizagdes defendidas por Mintzberg (1995), de modo a

aferirmos os reais atributos estruturais e organizativos do CEPAM.

As dimensdes da motivacdo e da lideranga, muito em voga na atualidade,
incidem particularmente sobre os propositos emanados na pergunta de investigacdo para
a objetivacdo deste estudo. Na dimensdo da motivagdo, debrucamo-nos sobre as mais
conhecidas e variadas teorias da motivacdo humana advindas a reboque da teoria
comportamental, de modo a ajudar-nos a perceber em que medida ¢ que a motivagdo
influencia a aceitagdo e desempenho dos coordenadores de nucleo, no exercicio do
respetivo cargo. Numa oOtica de organizagdo estruturada deste subcapitulo, decidiu-se
aplicar o modelo de classificacdo de Campbell e Pritchard (1976), fazendo uma
distingdo entre as teorias de contetido e teorias de processo. A cabeca das teorias de
contetido, surge a famigerada teoria da hierarquia das necessidades de Maslow (1943),
sendo precedida de outras teorias igualmente importantes tais como: teoria bifactorial de
Herzberg (1959); teoria ERG de Alderfer (1972); teoria das necessidades adquiridas de
McClelland (1961); teoria X ¢ Y de McGregor (1960); e Modelo das carateristicas do
trabalho de Hackman e Oldham (1976). No que respeita as teorias de processo, a nossa
pesquisa recaiu sobre teorias como a teoria das expectativas de Vroom (1964); teoria da
avaliagdo cognitiva de Deci (1975); teoria do reforco de Skinner (1953); teoria da
equidade de Adams (1963); teoria de fixagdo de objetivos de Locke e Latham (1990); e

modelo de sinergia motivacional de Amabile (1996).



No decorrer deste trabalho, € na procura incessante na literatura da
especialidade, de material que ajudasse a atestar convincentemente os propositos da
nossa pesquisa, percebeu-se que o processo de lideranca podera influenciar
liminarmente a motivagdo, e como tal, a aplicagdo das chamadas ‘inteligéncias’ pelos
lideres poderao ajudar na potencializacdo de uma atitude positivista com reflexos 6bvios
na motivagdo dos colaboradores. Neste sentido, considerou-se que o emprego de um
subcapitulo dedicado as referidas inteligéncias revestir-se-ia de consideravel pertinéncia
neste trabalho, funcionando como conexao entre a motivagao ¢ a lideranga, para além de
possibilitar uma acrescida exploracao de novas tendéncias contemporaneas inerentes a

estes dois conceitos.

A dimensdo da lideranca explanada nesta dissertagdo reparte-se em trés partes
distintas (embora complementares) — concec¢des de lideranca; lideranca ou gestdo;
lideranga nas escolas. Nas concegdes de lideranga, perante um consideravel manancial
de teorias e conceitos na literatura da especialidade, optou-se estrategicamente por fazer
uma abordagem contemporanea sobre a arte de vivenciar e aplicar a lideranga (que se
quer consistente), recorrendo a autores como Goleman et al. (2011); Fullan (2003);
Kouzes e Posner (2009); Bass (1985); e Rego e Cunha (2013). De seguida, decidiu-se
abordar o incontornavel e (a0 mesmo tempo) discutivel afrontamento entre a lideranga e
a gestdo, ajudando-nos a compreender, mais adiante, a real posi¢do do coordenador de
ntcleo do CEPAM. A completar a trilogia desta vertente, fez-se o 6bvio enquadramento
da lideranga nas escolas, referenciando alguns trabalhos de autores da especialidade

com especial incidéncia sobre a lideranga sustentavel de Hargreeves e Fink (2007).

No capitulo dedicado a fundamentagdo metodoldgica, onde se debruca
particularmente sobre a metodologia aplicada nesta investigacdo, comecamos por
evidenciar o método qualitativo, que orienta os pressupostos subjacentes a esta
pesquisa, socorrendo-nos de trabalhos de Fortin, Coté e Filion (2006); Flick (2005);
Bogdan e Biklen (1991); entre outros, para justificar esta nossa op¢ao metodologica.
Seguidamente dedicou-se um trecho ao estudo de caso multiplo onde se fundamenta a
opcao por esta estratégia formal de pesquisa neste trabalho, alicer¢ada em dois autores

de referéncia no ambito do estudo de caso, como Yin (2001) e Stake (2012).

Sendo apanédgio num trabalho com as carateristicas da presente investigagdo, a

caraterizagdo do local de pesquisa reveste-se de primordial importancia no sentido em



que nos da uma base e ferramentas substanciais para a percecao do local onde o nosso
objeto em estudo age e se movimenta. Para tal, reservamos um espago neste capitulo
onde se caraterizou o CEPAM de modo genérico, passando pela sua historia sem
esquecer o seu objeto educativo, e de modo especifico sobre os nucleos e as suas
particularidades inerentes. Numa espécie de afunilamento, e dando sequéncia a
caraterizagdo enunciada, prosseguiu-se com uma incidéncia sobre o publico-alvo para

este estudo, os coordenadores de nucleo.

Postas estas caraterizagdes (de local e publico-alvo), enveredou-se pelas técnicas
de recolha de dados, da qual se descortina a entrevista e analise documental como sendo
as técnicas adequadas e privilegiadas para esta investigacdo. Recorrendo
primordialmente aos trabalhos de Flick (2005, 2009a, 2009b), apurou-se que o género
de entrevista mais adequado a implementar neste trabalho seria a entrevista semi-
estruturada, sendo esta do tipo focalizada, embora comungasse de alguns aspetos
inerentes a entrevista semi-padronizada. Por sua vez, na analise documental, auxiliamo-
nos ndo s6 dos contributos de Bell (2010) e Bogdan e Biklen (1991), como também de
Stake (2012).

Quanto as técnicas de analise e interpretacdo de dados, mais propriamente a
andlise de contetido e triangulacdo, apoiamo-nos em autores de referéncia para justificar
as nossas agdes neste ambito. No que concerne a andlise de conteudo recorreu-se
maioritariamente ao trabalho de Bardin (2008), sem descurar os contributos de Bogdan
e Biklen (1991) e de Flick (2009), entre outros. J& a triangulacdo alicer¢ou-se
essencialmente sob os trabalhos de Flick (2009a; 2009b) sendo igualmente

complementado com asser¢des de Stake (2012).

No capitulo IV, dedicado a fundamentacao pratica inerente a esta dissertacado, foi
onde se apresentou e analisou os resultados entretanto recolhidos. Este capitulo inicia-se
com a devida caraterizagdo da amostra, tanto dos coordenadores de nucleo do CEPAM
como da sua diretora. De seguida procedeu-se a primeira parte da analise descritiva dos
dados recolhidos relativos a lideranca. Aqui analisou-se os entendimentos dos
entrevistados referentes a importancia dada a lideranca, gestdo e administragdo
educacional, no ambito das competéncias proprias da fun¢ao de coordenador, bem como
a percecdo do poder e autonomia entretanto atribuido a este cargo. Nao obstante, tomou-

se ainda o pulso as opinides dos coordenadores de nucleo, na primeira pessoa,



relativamente as relagdes interpessoais incutidas, tanto com a dire¢do como com a
restante comunidade educativa, e finalizou-se esta primeira parte da analise descritiva
destinada a lideranga com um apanhado geral sobre possiveis estratégias e planos de
acdo para os nucleos, fomentados pelos proprios coordenadores ou pelo CEPAM de

modo genérico.

A segunda parte da andlise descritiva prende-se essencialmente com aspetos
relacionados com a motivacao, ou seja, neste espaco estdo explanados os motivos que
movem os coordenadores de nucleo a aceitar o cargo (ou ndo), bem como as
recompensas dai advindas. Nesta parte, analisou-se também as opinides dos
entrevistados relativamente ao processo de selecdo dos mesmos, sem esquecer a questao
do perfil subjacente a fun¢do a desempenhar. Nao menos importante, ¢ ainda no prisma
da motivagdo, registou-se e examinou-se as perce¢des dos coordenadores de nucleo
relativamente a importincia e reconhecimento pelo cargo de coordenador quer pelos
proprios, quer pelos corpos diretivos, como também pela restante comunidade

educativa.

Por fim, reservou-se um capitulo dedicado as ansiadas e desejadas conclusoes e
respetivas recomendacgdes que no fundo justificam, de modo literal, todo o processo
atras descrito. Da andlise entretanto efetuada, conseguiu-se extrair vinte e duas
conclusdes que permitem vislumbrar ilagdes de pertinéncia inequivoca. A primeira
delas prende-se com o facto de ndo conseguirmos obter uma conclusio magna e
generalizavel no seio desta investigacdo. No entanto, podemos afirmar que existem
pontos em que a convergéncia de entendimentos € notoria, embora sem a unanimidade
dos entrevistados. O tunico ponto onde se lobriga uma opinido unanime dos
intervenientes esta relacionado com a importancia e pertinéncia do coordenador de

nucleo no seio de uma instituicdo como o CEPAM.

Destaque ainda para algumas conclusdes da qual urge referenciar, como a
constatagdo de que trés dos oito coordenadores de nucleo entrevistados ndo indiciaram
qualquer tipo de motivacdo para o exercicio do cargo, demonstrando claramente o
desejo em enjeitar o encargo; a maioria dos coordenadores de nucleo ndo tem um
conhecimento sustentado dos documentos basilares da institui¢ao, sendo esta realidade
atestada pela propria diretora do CEPAM; a maioria dos coordenadores de ntcleo ndo

tem qualquer formacdo nas areas da lideranca, gestdo ou administragdo educacional,



fundamentando as suas praticas na experiéncia profissional adquirida; os coordenadores
de nucleo tém uma clara limitacdo de competéncias, gozando de uma autonomia

decretada.

Perante este cendrio resumido de conclusdes, conjuntamente com as restantes
ndo enunciadas neste capitulo introdutorio (mas igualmente relevantes), apresentou-se
uma série de recomendacdes baseadas nas evidéncias explanadas na fundamentagao
pratica que nos parecem ser as mais indicadas para uma melhoria substancial dos pontos
fracos entretanto detetados nesta investigacdo e a manutencdo, ou até potencializacdo,
de alguns aspetos que merecem os melhores aplausos e incentivos, como a relagdo
existente entre os coordenadores de nucleo e a direcdo do CEPAM, que ¢ tida como
pacifica, proficua e colaborativa; e entre os coordenadores de nucleo e a restante

comunidade educativa, que ¢ vista como forte, muito boa, saudavel e até recomendavel.



CAPITULO II - FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 A escola enquanto organizac¢io

A escola ao longo da sua histéria foi objeto de inimeras transformacgdes sejam
elas sociais, humanas ou tecnoldgicas, embrenhando-a num turbilhdo de intrincadas
mutagdes, obrigando a um olhar atento e perspicacia ao nivel da reagdo sem
precedentes. Este pressuposto fez com que a escola enquanto organizagdo seja tida
como “uma das areas de reflexdo do pensamento educacional que se tornou mais visivel
nos ultimos tempos” (Costa, 1996, p. 7), ndo espantando o facto de a escola ser na
atualidade objeto de inumeros estudos ao nivel da investigagdo educacional advindos
em grande parte do rodopio de mudancas operadas historicamente no sistema educativo.

(Lima, 2011).

Anténio Novoa refere que a investigacdo no ambito das ciéncias da educagdo
teve ao longo do século XX uma evolugdo sintetizada em cinco fases fundamentais: a
primeira delas, até aos anos 50, debruga-se essencialmente sobre a figura do aluno
enquanto individuo, seguida de uma segunda fase (anos 50/60) cujo foco incide sobre as
interacdes fomentadas na sala de aula. A terceira fase (anos 60/70) centra-se claramente
no sistema educativo sendo precedida de uma quarta fase (anos 70/80) que volta a se
inclinar sobre a turma-sala de aula através de novas ideias e praticas pedagogicas. A
quinta fase, sobretudo a partir da década de 80 do século XX, debruga-se
preferencialmente sobre o dominio da escola enquanto organizacdo (Novoa, 1995).
Repare-se que, foi precisamente nesta quinta fase que surgem iniciativas e leis basilares
no seio do sistema educativo portugués, tais como a Lei de Bases do Sistema Educativo,
a Lei n.° 46/1986, ou no caso do ensino artistico em particular, o Decreto-Lei n.° 310/83,
que reestrutura o ensino da musica, danga, teatro e cinema; um longo debate sobre a
reforma do sistema através da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRSE),

bem como o aprofundamento do conceito de autonomia das escolas.

Foi nesta ultima fase que um nimero significativo de investigadores centrou as
suas atengdes, dada a riqueza e complexidade inerente ao conteido em que a tematica

esta embebida.

O facto de haver um consenso, diriamos pacifico, no entendimento da escola
enquanto organizac¢do, tanto nas areas da analise organizacional como da administrag@o

educacional (Costa, 1996), curiosamente ndo afastou os investigadores das ciéncias da

9



educacdo em relacdo ao tema em questdo visto que o proprio conceito de organizagao €
passivel de multiplas interpretacdes na sua definicdo. Costa (1996) entende que este
conceito “assume conotacdes diferenciadas em fungdo das perspetivas organizacionais
que lhe dao corpo” (p. 12). Esta tenuidade propria do termo “organizacdo” bem como da
propria escola deu azo a uma multiplicidade de estudos recentes, tais como: Lima
(1998); Lima (2011); Formosinho, Fernandes, Machado e Ferreira (2005) relacionados

com a escola no ambito de uma organizagao.

Em boa verdade, e segundo Lima (1998) “¢ dificil encontrar uma defini¢do de
organizagdo que ndo seja aplicdvel a escola, ou at¢é mesmo uma ilustragio ou
exemplificagdao dessas definigdes que nao inclua a escola” (p. 48). Desta abundancia de
conceitos em virtude de diversos estudos e investigacdes, tais como, Costa (1996); Lima
(2011) desencadeou-se uma proliferagdo de interpretagdes e perspetivas diferenciadas
em relagdo a propria nocao de organizagdo, dando assim origem a uma complexificacdo

da sua propria definigao.

Costa (1996) diz que uma definicio de organizacdo pode ser apresentada
simultaneamente de forma simples e complexa. Simples, se perante uma panoplia de
conceptualizagdes expostas pelos diversos autores da especialidade aceitdssemos uma
definicdo como perentoria e consensualmente aceite. Por outro lado, serd complexa
quando na incessante procura quiséssemos encontrar consenso para uma defini¢do que

sera sempre “alvo” interpelagdes de varia ordem.

Reforgando a ideia da definicdo complexa de organizagdo, Licinio Lima (1998)
apresenta-nos uma variante que exemplifica a sua complexidade (¢ a0 mesmo tempo)
estratificacdo verdadeira do termo, prendendo-se com o facto de na literatura da
especialidade a palavra organizagdo estar quase sempre atrelada a um epiteto ou um
qualificativo, delimitando assim a propria defini¢do do conceito, sendo organizagdo
social; organizagdo formal; organizagdo informal; organizagdo normativa; organizagao

de servicos, exemplos dessa vicissitude.

Contudo, ha que referir que a utilizagdo do epiteto “complexa”, agregada ao

termo organizacdo, tem sido recorrentemente associada ao circulo da escola.

Thompson (1967) incluiu a escola, a par de outras organizagdes como fabricas,

hospitais e exército, no universo das organizacdes complexas, salientando que estas sdo
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omnipresentes nas sociedades modernas, mas que no entanto sao compreendidas de
modo limitado e segmentado (cit. Lima, 1998). Com a contemporaneidade, a escola viu-
se na obriga¢do de se adaptar ao caracter complexo, ambiguo e paradoxal emanado por
uma sociedade em constantes mutagdes. O imediatismo ¢ palavra de ordem em
organizagdes como a escola, impondo deste modo uma pronta rea¢do e raciocinio
organizacional por parte dos corpos diretivos e professores no desempenho de funcdes
administrativas, quer na leitura de eventuais problemas que surgem no dia-a-dia quer na
sua propria resolucdo. O desafio que se impde, face a toda esta vivéncia social acelerada
patente numa sociedade insacidvel e por vezes leonina, ¢ que todos os atores que
desempenhem fungdes de caracter organizacional estejam preparados para lidar com

tamanha complexidade (Ferreira, 2005).

Nao obstante de toda a complexidade explanada anteriormente, ¢ necessario ter
em atengdo que a escola tem caracteristicas e especificidades inerentes ao seu objeto
social que a diferenciam em larga medida de outras organizagdes e que devem ser tidas
em consideragdo, como veicula Sergiovanni (2004) ao afirmar que “as escolas devem
ser tratadas como casos especiais porque servem como locais de transi¢do para a
crianca. Estas situam-se entre o ambiente subjetivo e protegido da familia e o ambiente

objetivo e exposto do mundo 14 fora” (p. 8).

Em virtude da perce¢do gradual da ligagcdo existente entre a escola e esfera das
organizagdes, bem como da sua complexidade acoplada, ndo ¢ de estranhar o facto de
varios autores apresentarem diversas tipologias respeitantes a organizacdo e
administracdo escolar que desembocaram num vasto leque de terminologias tais como
teorias, perspetivas, modelos, marcos e paradigmas, que em muito permitem uma
percecdo mais abrangente do conceito organizacional da escola (Costa, 1996). Neste
contexto, para além das terminologias atras mencionadas, outros autores como Morgan
(1986) numa vertente generalizada das organizagdes e Costa (1996) numa vertente
exclusiva da escola enquanto organizacdo, basearam-se em metaforas para uma melhor
explicacdo e compreensdo sistematica das suas teorias relacionadas com as
organizagdes. As metaforas sdo geralmente entendidas como “uma forca primaria
através da qual os seres humanos criam significados usando um elemento de sua

experiéncia para entender outro” (Morgan, 2002, p. 21). Contudo, Ferreira (2005)

partilha a opinido refor¢ada de que:
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As metaforas sdo, portanto, ferramentas que podem ajudar a entender o cardcter complexo das
organizagdes, revelando nuns casos formas habituais de pensar e noutros casos perspectivas
novas que ajudam a ver e a transformar. O seu uso esta associado, portanto, a modos de ver, de
pensar e de agir no mundo, na organizacdo social e, em particular, nas organizagdes educativas e
nos processos de administragdo da educagdo, permitindo diversificar as possibilidades de

compreensdo e transformacdo das condi¢des de vida, de trabalho e de aprendizagem. (p. 166).

Neste caso importa referenciar e sublinhar o trabalho efetuado por Costa (1996),
que ao conjugar propostas apresentadas por outros autores tais como Baldridge e Deal
(1983); Glatter (1987); Beare, Caldwell e Millikan (1989); Cood (1989), deu um passo
significativo no campo da administracio educacional ao sistematizar seis modos
distintos de perspetivar a escola enquanto organizagdo, através de metaforas da qual
apelidou-as de imagens organizacionais da escola, estando organizadas do seguinte
modo: a) Escola como empresa; b) Escola como burocracia; ¢) Escola como
democracia; d) Escola como arena politica; €) Escola como anarquia; f) Escola como

cultura.

A imagem organizacional da Escola como Empresa inspira-se nos principios
fundadores da Teoria da Administracdo Cientifica de Frederick Taylor e da
Administragdo industrial e geral de Henri Fayol, onde a divisdo do trabalho,
uniformizagdo, padronizagdo, produtividade, rigor e metodologia sdo tidas como
palavras de ordem no cerne de uma organizagdo cujo foco incide sobre a eficiéncia e
eficacia. Assim sendo, e nesta perspetiva de escola como uma organizagdo empresarial,
o aluno serd entendido “como matéria-prima a ser moldada” (Costa, 1996, p. 25). No
entanto, Lima (1998) congrega varias opinides de diversos autores, tais como Kats &
Kahn (1980); Cortis (1980); Abreu (1988); Godinho (1984); Toffler (s.d.); Illich,
(1977); da qual conseguimos vislumbrar através de uma perspetiva descritiva e
explicativa uma associagdo inequivoca da escola como empresa, assemelhando-a “a
fabrica, as aulas a linhas de montagem, os alunos, a matéria-prima, os tempos, 0s
espacos e os curriculos a tecnologias padronizadas, os diplomas a produtos

estandardizados” (Costa, 1996, p. 32).

J4 a imagem organizacional da Escola como Burocracia fundamenta-se na base
do pensamento teorizado do socidlogo Max Weber sobre burocracia. Ao estar
subordinada as diretrizes emanadas pelas cupulas de poder, as escolas sdo desde logo

conduzidas ao paradigma estanque e contagioso do Estado burocratico. Segundo Max
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Weber (1982) O “Estado moderno ¢ absolutamente de uma base burocratica. Quanto
maior ¢ o Estado e principalmente quanto mais ¢, ou tende a ser, uma grande poténcia,
tanto mais incondicionalmente isso ocorre” (p. 246). Esta l6gica burocratica que vai se
disseminando pelas diferentes fungdes administrativas estatais ecoam por simpatia nas
diversas organizagdes da administracdo educacional, que por sua vez veiculam no seio
das proprias instituigdes uma reprodugdo imaculada de tal fenomeno. A formalizagao,
centralizagdo e hierarquizacdo de toda a estrutura organizacional patente nos diversos
estabelecimentos de ensino, bem como a obsessdo pela documentagao escrita que carece
na maior parte das vezes de certificacdo ou(e) duplicacdo (Costa, 1996), sdo exemplos
paradigmaticos de que a burocracia estd amplamente difundida no amago das

organizagdes educacionais.

No caso concreto do CEPAM, a implementa¢ao e difusdo das designadas “notas
internas” podera ser entendido como um exemplo paradigmético desta imagem
organizacional, visto que grande maioria das decisdes diretivas sdo somente tomadas em

considera¢dao mediante tal documento escrito.

A imagem organizacional da Escola como Democracia encontra estro na Teoria
das Relagdes Humanas de Elton Mayo e das posteriores novas abordagens advindas da
Teoria Comportamental (ou Teoria behaviorista) e da corrente do Desenvolvimento
Organizacional. A vertente democrética no panorama educacional teve como principal
difusor o reconhecido e influente pedagogo e filésofo John Dewey. Este era do
entendimento que a escola deveria servir “como comunidade de vida em miniatura que,
refletindo o funcionamento global da sociedade, prepare (...) o individuo para a vida
social” (Costa, 1996, p. 62) e estas por sua vez “deverdo ser organizadas (...) de acordo
com um modelo de funcionamento democratico que valorize a participacao do
educando nos processos pedagogicos” (idem, p. 63). Segundo Etzioni (1964), para além
de Elton Mayo, registe-se que John Dewey (embora indiretamente) e Kurt Lewin foram
considerados como percussores da Teoria das Relagdes Humanas no campo
educacional. A Teoria das Relacdes Humanas, embora ndo renegasse alguns aspetos
resultantes das teorias classicas de Taylor e Fayol, centrava-se “sobretudo nos aspetos
informais das organizagdes e nas condi¢des sociais e psicologicas dos individuos, pondo
em causa a racionalidade ilimitada subjacente a teoria classica” (Vasconcelos, 2002, p.
155). Ja a Teoria Comportamental, revelou uma forte oposicao a ligacdo existente entre

a Teoria das Relagdes Humanas ¢ a Teoria Classica (Administracao Cientifica) sendo
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este 0 passo terminante para a separagao umbilical entre estas duas teorias. Refira-se
que na Teoria Comportamental, tal como na Teoria das Relagdes Humanas, a énfase
continua nas pessoas, mas dentro de um contexto organizacional mais amplo e profundo
(Chiavenato, 2004). Embora haja uma forte ligagdo, digamos de continua¢do mas com
as devidas adaptagdes, entre a Teoria das Relagdes Humanas e Teoria Comportamental,
esta ultima nunca deixou de transparecer apreciagdes austeras em relacdo a primeira, tal

como sustentado por Chiavenato (2004):

A teoria Comportamental representa um desdobramento da teoria das relagdes Humanas, com a
qual se mostra eminentemente critica ¢ severa. Se bem que compartilhe alguns dos conceitos
fundamentais, utilizando-os apenas como ponto de partida ou de referéncia e reformulando-os
profundamente, a Teoria Comportamental rejeita as concepgdes ingénuas e romanticas da teoria

das Relagdes Humanas. (p. 328).

Foram varios os autores que através dos seus trabalhos perpetuaram esta teoria
tais como Kurt Lewin com os seus trabalhos relacionados com dinamicas de grupo,
embora fortemente enraizados na Teoria das Relacoes Humanas; Rensis Likert com a
implementagdo da classificagdo de quatro sistemas de administragdo (Autoritario
coercitivo, Autoritario benevolente, Consultivo, Participativo); Chester Barnard com a
sua Teoria da Cooperacdo; Herbert Simon através da Teoria das Decisdes. Importa aqui
referir que um dos fatores de primordial importincia no sustento da Teoria
Comportamental tem essencialmente a ver com a motivagdo, sendo reconhecido como
um poderoso instrumento de melhoramento funcional das organizacdes. Para tal, outros
autores deram preponderantes contributos neste campo como foram os casos de
Abraham Maslow através da hierarquia das necessidades (necessidades fisioldgicas,
necessidades de seguranga, necessidades sociais, necessidade de estima e necessidades
de auto-realizacdo); Frederick Herberg com a teoria de dois fatores (fatores higiénicos e
fatores motivacionais) e Douglas McGregor com a Teoria X e Teoria Y (Chiavenato,

2004).

No entanto, toda esta pandplia de teorias, sistemas ou trabalhos subjacentes a
Teoria Comportamental estd na origem de uma posterior “abordagem moderna,
democratica e variada ao desenvolvimento planeado das organizacdes” (Chiavenato,
2004, p. 370) designada por Desenvolvimento Organizacional. Contudo, este
movimento (ou corrente) ndo se caracteriza como mais uma teoria administrativa mas

antes como um desdobramento pratico e operacional da Teoria Comportamental,
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afirmando-se assim como resposta aos multiplos desafios impostos pelas organizacdes
cada vez mais complexas apds a década de 50 do século XX. O Desenvolvimento
Organizacional primou essencialmente pela apresentagdo de novos conceitos, de cultura
e de mudanca organizacional, fazendo desta uma alternativa democratica e participativa

para a renovagao e revitalizagdo das organizagdes (Chiavenato, 2004).

Perante as alusdes atras mencionadas relativamente ao enquadramento da escola
como democracia, considera-se o Conselho da Comunidade Educativa, enquanto 6rgao
responsavel pela definicao da politica educativa da escola explanado na Lei de Bases do
Sistema Educativo portugués, como um exemplo claro e inequivoco dos principios

democréaticos e participativos patentes nesta imagem organizacional.

A Escola como Arena Politica ¢ tida como uma metéfora algo provocadora
cujo conteudo estd intimamente ligado a complexidade comportamental dos individuos
pertencentes as instituicdes de indole educativa. A pluralidade e heterogeneidade de
individuos e grupos no seio destas institui¢des desencadeiam uma série de conflitos
gerados por interesses (individuais ou coletivos) numa luta, por vezes desenfreada, pelo
poder que carecem naturalmente de negocia¢do, ndo admirando assim a alusdo a estes
quatro elementos — interesses, conflito, poder e negociagdo — como palavras-chave no
discurso utilizado por esta abordagem organizacional (Costa, 1996). A complexidade
vivida no seio de qualquer organizacdo moderna d4 origem a uma luta pelo poder,
movida muitas das vezes por interesses varios, podendo esses mesmos interesses ser
coletivos, ou entdo de cariz particular da qual Mintzberg (1995) sintetiza do seguinte

modo:

Todos os membros de uma organizagdo procuram tipicamente o poder, quando ndo para
controlar os outros membros pelo menos para controlar as decisdes que afectam o seu proprio

trabalho. (p. 322).

Esta procura pelo poder assume um papel central nesta conceptualizagao
organizacional de escola caracterizada, e situada no sentido figurativo, em terrenos de
“areias movedigas”. O conflito latente entre os diversos atores da organizagao,
impelidos pelos interesses atras mencionados e consequentes negociagdes, converge no
sentido de uma clara conce¢ao de sistemas politicos em miniatura — micropolitica — no
intimo da escola, dando assim corpo e sustento a existéncia da imagem metaforica da

escola enquanto arena politica. (Costa, 1996).
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Paradoxalmente as imagens organizacionais apresentadas anteriormente, onde a
racionalidade e previsibilidade estdo de certa forma bem delimitadas, surge uma nog¢ao
de imagem organizacional que se distingue pela ambiguidade, imprevisibilidade e
incerteza subjacentes ao funcionamento organizacional da escola entendida por Escola
como Anarquia (Idem). O facto de a escola estar integrada numa realidade cada vez
mais complexa onde a ambiguidade ¢ latente, que obriga muitas vezes a um
planeamento desordenado baseado no improviso dada a tamanha imprevisibilidade, tem
reflexos Obvios nas organizagdes educacionais. Como ¢ percetivel nos discursos de
Cohen e March (1974) citados por Costa (1996), a ambiguidade ¢ uma caracteristica

chave em organizagdes que estejam sob vigéncia desta imagem organizacional.

A existéncia de outras conceptualizagdes tedricas acopladas a imagem anarquica
das organizagdes educacionais, cujo contetido metaférico € bem vincado € a0 mesmo
tempo dubio, tais como: a escola como anarquia organizada; a decisdo organizacional
como caixote do lixo; escola como sistema debilmente articulado; escola como sistema
cadtico, deixa-nos a percegdo clara de que a escola contemporanea estd entranhada no
caos, na incerteza ¢ na imprevisibilidade. Daqui depreende-se que, a referida escola,
necessita de uma adaptagdo perentdria aos tempos modernos, onde a irracionalidade e a
loucura poderdo se tornar os handicaps necessarios para tornear o amontoado de

problemas advindos da contemporaneidade (Ibidem).

A Escola como Cultura advém claramente do conceito de cultura
organizacional embutido na esfera empresarial. A origem deste conceito verificou-se em
finais da década de 70 do século XX tendo sido amplamente desenvolvida no decorrer
da década de 80 do mesmo século, dada a novidade fortemente aceite pela investigagdo
na area organizacional, ndo sé pela sua importancia mas também pela controvérsia
entdo gerada (Costa, 1996; Gongalves, 2012; Neves, 2011). Saliente-se que o carater
polissémico advindo da propria nogdo de cultura ¢ suficiente para uma multiplicidade de
interpretagdes relacionadas com o proprio termo, ndo admirando, por isso, o facto de
que “tentar uma defini¢do de cultura organizacional que seja minimamente clarificadora
e que obtenha alguma concordancia por parte dos seus utilizadores afigura-se, portanto,
uma tarefa ingloria” (Costa, 1996, p. 116). No entanto, Neves (2011) constata com base
numa analise da literatura antropologica que inicialmente (na primeira metade do séc.

XX) o conceito de cultura era entendida como:
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Uma componente do sistema social que se manifesta no modo de vida, nos artefactos, um todo
complexo no qual se inclui o saber, a crenga, a arte, a moral, a lei, os costumes, os habitos, etc.,

adquiridos pelo homem enquanto membro de uma sociedade. (p. 508).

Recentemente, de acordo ainda com o mesmo autor, o pensamento
antropologico evoluiu na forma de entender e conceber o proprio conceito de cultura,

adiantando que esta no presente:

E vista como um sistema de padrdes cognitivos aprendidos que auxiliam as pessoas nos
processos de perceber, sentir, actuar e, como tal, encontra-se localizada na mente das pessoas e
como um sistema partilhado de simbolos e de significados, patente nos pensamentos ¢ nos

significados partilhados pelas pessoas de uma sociedade. (Neves, 2011, p. 509).

Como percetivel na citagdo anterior, a investigacdo produzida sobre cultura
(neste caso organizacional) centrou-se nas formas de pensar, sentir e agir dos
intervenientes nas organizagdes, alimentando assim a prépria nocdo de exceléncia

(Gongalves, 2012).

No caso concreto da Escola, o termo ‘cultura’ é tido como uma identidade
propria de cada escola, uma forma de diferenciagdo em relacao as restantes na qual sdo
representados os seus valores, crengas, linguagem, herois, rituais e cerimonias (Costa,

1996).

2.2 O Conservatorio de musica enquanto organizacio

O Conservatorio de musica ndo diverge em nada, ou pelo menos ndo deveria
divergir, do cenario atras relatado, pois tratando-se de uma instituicdo de ensino — das
artes, nomeadamente da musica — devera ser entendido no seu todo como uma escola,
sendo por ineréncia uma organizagdo educacional. Anténio Vasconcelos (2002), um dos
grandes investigadores portugueses no dominio do ensino e organizagdo dos
Conservatorios descreve o Conservatdrio de musica (citando Juan Mufioz) como um
“microcosmos social complexo”, deixando assim subentender a particularidade deste
tipo de instituicdo educativa enquanto organiza¢do. Este mesmo autor adianta ainda que

o Conservatorio:

Resulta de uma combinagdo de multiplos factores que advém, num plano interno, dos modos
como os diferentes actores produzem uma acgdo organizada, pelas racionalidades
predominantes, pelos jogos de poder existentes, pelo sistema de acgdo historico.

Simultaneamente, o Conservatério ¢ resultado das multiplas influéncias que advém do ambiente
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externo com o qual estabelece relagdes de concorréncia, parceria ou de isolamento, bem como

das tecnologias utilizadas. (Vasconcelos, 2002, p. 147).

Daqui depreendemos que o Conservatorio de musica tem os condimentos
necessarios para ser entendido como uma instituicdo com predicados relativos a

organizagdo e administra¢cdo educacional.

Contudo, os Conservatorios tém em si acopladas caracteristicas muito proprias,
tais como a sele¢do dos alunos a admitir e organizagdo de aulas individuais, fazendo
com que estas institui¢des sejam entendidas como “unidades diferenciadas” no seio do
sistema educativo que ndo coadunam com o ensino de massas (Vasconcelos, 2002). Nao
obstante a este facto, refira-se que os conservatorios estdo ‘“entalados” entre dois
modelos organizacionais, o industrial e o pds-industrial. O primeiro esta essencialmente
baseado nos principios Taylerianos, tais como a especializagao de tarefas, a divisdo e
compartimenta¢ao do trabalho, nas formalizagdes de procedimentos e comportamentos
e as hierarquias, que por sua vez, convergem de modo natural com o paradigma da
tradi¢ao classico-romantica do ensino da musica ha muito enraizada nestas institui¢coes
onde se evidencia uma clara predominancia de curriculos ¢ métodos de ensino
estandardizados e impessoais. Por outro lado, o modelo pods-industrial incide
particularmente sobre o individuo, a fragmentagdo funcional, os principios em
detrimento do formalismo, regras e impessoalidade caracteristica do modelo industrial.
Este modelo encontra eco nos novos paradigmas emergentes nos Conservatorios que
procuram inverter (ou pelo menos diminuir) a hegemonia paradigmatica classico-
romantica através de uma aprendizagem individualizada, holistica e flexivel

(Vasconcelos, 2002).

Nao obstante a todas as caracteristicas mencionadas anteriormente ¢ para uma
melhor perce¢do e consequente avaliagdo do modus operandi organizativo dos
Conservatorios em Portugal, em Fevereiro de 2007 foi apresentado ao Ministério da
Educacdo um “Estudo de avaliagdo do ensino artistico” em Portugal, coordenado por
Domingos Fernandes que arrasa literalmente o funcionamento administrativo e
pedagogico dos Conservatorios em Portugal Continental, enunciando graves falhas
organizacionais transversais a todos os niveis hierarquicos, desde a cupula de poder
governativo (Ministério da Educacdo), passando pelas liderangas e gestdo escolares até

ao nivel dos docentes.
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Este relatorio € perentdrio no que respeita a fraca posi¢ao estatal em relagdo a
estas instituigdes que “ha anos (...) parece ter-se demitido de assumir integralmente
responsabilidades que s3o suas, pelo menos de acordo com as leis existentes”
(Fernandes, 2007, p. 21). Ao nivel local, mais propriamente ao nivel das liderangas e
gestdo administrativa dos Conservatorios, as referéncias ndo sdo de todo as melhores,
visto que “as escolas, na auséncia de clareza dos normativos e do devido
acompanhamento, acabam por usufruir de uma “autonomia” que (...) ¢ ja histdrica, que
lhes permite ir fazendo o que melhor lhes parece, caso a caso, desenquadradas de

qualquer visdo integrada e estratégica” (idem, p. 44).

Perante toda esta opacidade organizacional vivida nos Conservatorios até entdo,
e na auséncia de um verdadeiro curriculo proposto ao nivel nacional, os docentes ao
sopro do livre arbitrio foram institucionalizando e perpetuando um sortido de modos de
operacionalizacdo e de culturas sem qualquer sustentacdo cientifico-pedagdgica, que
para além de elaborarem o programa das suas disciplinas individualmente, baseiam as
suas praticas e estratégias tidas como irrefutdveis e indiscutiveis apenas em (quica

respeitaveis) crengas (Fernandes, 2007).

Tomando em consideragdo todas as variaveis em torno dos Conservatorios, cujos
“vicios” ja vém de longa data, bem como a sua propria estruturagdo organizacional,
Vasconcelos (2002) define cinco perspetivas metaforicas diferenciadas do conservatorio
enquanto organizagdo, numa espécie de “imagens organizacionais do Conservatorio”.
Estas perspetivas (ou imagens) sao definidas do seguinte modo: a) O Conservatério uma
organizagdo contingente; b) O Conservatorio um campo estratégico policentrado; ¢) O
Conservatorio como compromisso entre diferentes “mundos”; d) O Conservatorio como

uma Organizagdo Profissional; e) O Conservatorio como organizagao em rede.

O Conservatorio (como) uma organizacdo contingente, assenta essencialmente
sobre as teorias de contingéncia que emergiram na década de 60 do séc. XX em rotura
com as Teorias Classicas e Teorias das Relagdes Humanas em voga até entdo. As
organizagdes escolares estdo sujeitas a muitos fatores advindos do ambiente externo que
influenciam terminantemente o seu funcionamento. Os ambientes mais ou menos hostis,
turbulentos, ambiguos, instaveis e complexos sdo exemplos pragmaticos dessa realidade
que tendem a se manifestar com mais incidéncia. Para tal, as organizacdes escolares

como o0s conservatorios assumem determinadas caracteristicas contingentes que
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permitem estabelecer uma relacdo de equilibrio entre a escola € o meio envolvente
(Vasconcelos, 2002). Baseado nos trabalhos de Mintzberg, no ambito das estruturas
organizacionais, Vasconcelos (2002) determina diferentes fatores de contingéncia que
influenciam o modus organizativo do Conservatorio, tais como: idade e dimensdo;
sistema técnico, meio ambiente; poder; profissionalidade docente; contaminagao
burocratica; disfuncionamento politico-administrativo; campo artistico. Todos estes
fatores evidenciam de modo perentorio a especificidade aliada a um Conservatério

enquanto organizacdo complexa e compdsita.

O Conservatério (como) um campo estratégico policentrado, assenta sobretudo
na ideia de uma organizacdo com multiplos centros de poder autéonomos e
semiautdbnomos que coabitam simultaneamente com o centro de decisdo, cujos atores
aplicam estratégias e jogos de poder diferenciados com o intuito de controlar as
designadas zonas de incerteza existentes neste tipo de organizagdo, potencializando um
funcionamento anarquico por interagdo espontanea (Vasconcelos, 2002). Fazendo um
paralelo com as Imagens Organizacionais da Escola de Costa (1996), esta perspetiva
encontra ressonancia na Imagem da Escola como Arena Politica. De acordo com Costa
(1996) estas organizacdes, embutidas em realidades complexas onde proliferam
diferentes interesses individuais ou grupais, proporcionam ambientes favoraveis ao
estabelecimento de estratégias concertadas, mobilizam-se poderes e influéncias,
desencadeiam-se situagdes de conflito, de coligacdo e de negociacdo com o designio de

uma clara consecugao dos objetivos destes centros de poder (Costa, 1996).

O Conservatorio como compromisso entre diferentes “mundos”, parte do
principio que este tipo de organizagdo educativa poderd ser definido como diferentes
mundos “virtuais” que funcionam ‘“como um dispositivo mental que permite nao sé
orientar a a¢do dos atores sociais, culturais, pedagdgicas, como também um referencial
nos modos de coordenacdo da acdo organizada dentro do conservatorio” (Vasconcelos,
2002, p. 166). Estes por sua vez sdao definidos como mundos da visibilidade, da
intuicdo, comunitario ¢ de funcionamento em parceria, alicer¢ados por distintos
elementos de referéncia qualificados como principios orientadores (ou comuns) desses
mundos, imagem simbolica predominante, modo de racionalidade, modo de

investimento, lugar comum e elemento menos valorizado (Vasconcelos, 2002).
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Elementos Mundos
Principais Visibilidade Intuiciao Comunitario Parceria
Principios orientadores Ser conhecido | Individualidade | Familia Diferenga
Imagem simbélica Audiéncia Imaginario Meio Interatividade
Racionalidade Especificidade | Singularidade Relagdes Persuasao
pessoais
Modo de investimento Renuncia ao | Diferenga Dever Participacdo
secreto
Lugar comum Notoriedade Ser artista Consenso Mudanga
Elemento menos valorizado | Nao ser | Rotina Dissensdo Estagnacdo
conhecido Vulgaridade

Quadro 1 — Mundos e caracteristicas principais. Adaptado de Vasconcelos (2002)

O Conservatdrio como uma organizagao profissional assenta na integra sobre um
dos modelos organizacionais propostos por Mintzberg (1995) ja referidos anteriormente
neste trabalho. No entender de Vasconcelos (2002), esta opg¢ao justifica-se pelo facto do
Conservatorio ser uma organizagdo eminentemente profissional, que apoia-se nas
competéncias, conhecimentos e saberes dos professores com formagao especializada,
proporciona um elevado grau de autonomia, embora com fraca interdependéncia entre
docentes, lida com constrangimentos de lideranca relacionados com as necessidades
organizativas, em oposicdo com as necessidades dos profissionais e confronta-se com
questdes problematicas relacionadas com o poder, autonomia, mudanca e inovagao

(Vasconcelos, 2002).

O Conservatorio como uma organizacdo em rede advém da perspetiva do
conservatdrio na era pos industrial sendo fundamentada na premissa de que “as redes e
aliancas foram algumas das caracteristicas importantes na cria¢cdo no desenvolvimento
destas escolas” (Vasconcelos, 2002, p. 183). Desde sempre houve uma necessidade
Obvia de estabelecer uma série de aliancas estratégicas com diversos tipos de
instituicdes ou estruturas musicais, como as orquestras ou promotores de espetaculos de
modo a saciar a vertente formativa e da inser¢ao socioprofissional dos formandos destas
escolas de ensino artistico. Esta perspetiva incide principalmente sobre a ideia que um
aluno que frequente este tipo de institui¢ao educativa nao pode ser “considerado como
um consumidor de aprendizagens, reprodutor de uma determinada tradicdo, mas um
criador de determinados bens e servicos” (Idem). Este facto obriga em determinados

momentos a utilizacdo de um conjunto de recursos que muitas vezes o Conservatorio
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ndo dispde no seu amago, sendo para isso importante a consolidacdo de uma perspetiva
organizativa em rede, salvaguardando assim a manutencdo de uma formacao condigna
aos seus formandos, alicer¢ada nos complexos e diferenciados pergaminhos do ensino

artistico.

2.3 Configuracdes estruturais das organizacoes

As organizacdes por mais simples ou complexas que sejam, normalmente tém
uma estrutura definida consoante a sua dimensdo. Neste contexto, Mintzberg (1995)
definiu cinco configuragdes estruturais das organizagdes — Estrutura simples;
Burocracia mecanicista; Burocracia profissional; Estrutura Divisionalizada; Adhocracia
— com diferentes mecanismos de coordenacao e tipologias de descentralizacdo tendo em
conta as cinco componentes basicas da organizagdo (vértice estratégico; tecnoestrutura;

centro operacional; linha hierarquica, fungdes logisticas).

A Estrutura simples, como o proprio nome indica aplica-se em organizagdes
simples e de pequena dimensdo e que ndo carecem duma estrutura elaborada. Nestas
organizagdes o poder de decisdo concentra-se no vértice estratégico (ex.: director-geral)
e comummente centralizada tanto horizontal como verticalmente. A tecnoestrutura ¢é
praticamente inexistente ou pouco desenvolvida, o apoio logistico ¢ garantido por

poucos funcionais e a divisdo do trabalho ¢ imprecisa (Mintzberg, 1995).

Ja a Burocracia mecanicista partilha dos principios das Teorias classicas da
administracdo cientifica, cujo principal mecanismo de coordenagdo estd focado na
estandardiza¢dao dos processos de trabalho. Esta configuracdo estrutural caracteriza-se

pela aplicagdo de:

Tarefas operacionais rotineiras ¢ muito especializadas, procedimentos muito formalizados no
centro operacional, uma proliferacdo de regras, regulamentos ¢ uma comunica¢do formalizada
em toda a organizacdo, unidades muito grandes ao nivel operacional, o agrupamento das tarefas
baseado nas fungdes, uma centralizacdo relativamente importante dos poderes de decisdo, uma
estrutura administrativa elaborada e uma distin¢do nitida entre os operacionais e os funcionais.

(Mintzberg, 1995, p. 346).

Refira-se que a tecnoestrutura assume um papel preponderante no seio de uma
organiza¢do que aplique esta configuragcdo estrutural, garantindo desde logo o bom
funcionamento de todos os processos atras caracterizados, pois a ‘“burocracia

mecanicista ¢ uma estrutura dominada por uma obsessao: o controlo” (idem, p. 350).
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Por seu turno a Burocracia profissional alicer¢a-se sobretudo no centro
operacional, prima pela especializagdo horizontal do trabalho e assume
hierarquicamente uma descentralizagdo horizontal e vertical. Destaque-se que esta
configuracdo apoia-se inevitavelmente na estandardizacdo das qualificacdes
(Formagdo), ou seja, burocracia profissional recruta profissionais que sdo devidamente
formados social e profissionalmente (pelas Universidades por exemplo) para efetuarem
determinadas tarefas no seio da organizagdo. O caso dos professores ¢ dos médicos sao
exemplos pragmaticos desta realidade, pois estes sdo formados pelas Universidades para
uma determinada fun¢do, e ao entrarem no mercado de trabalho executam tarefas ja
previamente estruturadas, mas no entanto gozam de uma autonomia no seu modo de
atuacdo, ou seja, “o profissional, que controla o seu trabalho atua de maneira
relativamente independente dos seus colegas, mas continua proéximo dos clientes que

serve” (Mintzberg, 1995, p. 380).

Outra das configuragdes estruturais consignadas neste ponto ¢ precisamente a
Estrutura Divisionalizada que tem como principal mecanismo de coordenagdo a
estandardizag¢do dos resultados, tendo a linha hierarquica como componente basica da
organizagdo e assenta sobre uma descentralizag@o vertical limitada. Este tipo de modelo
estrutural caracteriza-se essencialmente pela reparticdo da organizacdo em varias
divisoes, e cada uma dessas divisdes tem a sua propria estrutura. No entanto, estas
divisdes, embora dotadas de plena autonomia na tomada de decisdes, dependem sempre
da sede em relagcdo aos resultados dessas decisdes (Mintzberg, 1995). Contudo, o
mesmo autor argumenta que “a comunicagdo entre estes dois niveis ¢ em grande parte
de natureza formal, limitada a transmissao das normas de desempenho da sede para as
divisdes e da transmissdo dos resultados do desempenho no sentido inverso”

(Mintzberg, 1995, p. 415).

A Adhocracia ¢ por exceléncia a mais complexa e ndo muito estruturada das
cinco configuracdes estruturais definidas por Mintzberg (1995). Esta ¢ considerada uma
estrutura organica com elevada capacidade de inovagdo. O termo Adhocracia, como
confessa o proprio autor, foi tomada por empréstimo a Alvin Toffler (1970) que
difundiu-a na sua marcante obra “O choque do futuro”. Este autor designava a
Adhocracia como uma organizagdo do futuro que acabaria por suplantar a burocracia,

sendo ironicamente acusada de “esmagar-nos a todos com o seu peso mas que ira
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também gemer nas garras da mudanga.” (Toffler, 1970, p. 127). Em jeito de reforco,

Mintzberg (1995) qualifica esta estrutura como sendo:

Uma estrutura muito orgéanica com pouca formalizagdo do comportamento; uma especializacdo
horizontal elevada, baseada na formacdo; uma tendéncia para agrupar os especialistas em
unidades funcionais para a gestdo do pessoal, e para o desdobrar em pequenas unidades (grupos
de projecto) para a realizagdo do trabalho; uma utilizagdo importante dos mecanismos de ligacdo
para encorajar o ajustamento mutuo (trata-se do principal mecanismo de coordenac¢do) no
interior das equipas e entre as equipas; e uma descentralizagdo selectiva no sentido destas
equipas e no interior destas equipas que estdo situadas em varios locais da organizac¢do ¢ que

agrupam as varias “combinagdes” dos quadros hierarquicos e dos peritos operacionais. (p. 458).

Nao obstante a esta qualificacdo, Morgan (2001) advoga que esta configuracao
estrutural caracteriza essencialmente aquelas organizagdes que sdo tempordrias por
natureza ¢ que sdo adequadas no desempenho de tarefas complexas e incertas em
ambientes turbulentos. Estas, por sua vez geralmente abarcam “equipas de projeto
formadas para realizar uma tarefa que desaparecem quando a tarefa termina e seus

membros se reagrupam em outras equipas devotadas a outros projetos” (Morgan, 2001,

p. 71).

2.4 Motivacao

A motivacao ¢ vista, desde algum tempo, como uma das chaves mestras para a
eficiéncia no trabalho e a0 mesmo tempo, apontada como uma vantagem indissociavel
ao atual contexto competitivo nao sendo por acaso o interesse manifestado por diversos
autores/investigadores neste dominio, tais como, Gomes e Borba (2011). Segundo
Carlotto e Braun (2014) “a motivagdo humana foi um dos primeiros temas de
investigacdo da psicologia e permanece até hoje como uma questdo que tem merecido

incontaveis pesquisas e reflexdes” (p. 126).

Durante o advento das Teorias Classicas, este item, embora importante, nunca
foi considerado como uma pega primordial na engrenagem da méaquina organizacional,
embora reconhecidamente Taylor tivesse considerado e proporcionado incentivos aos
trabalhadores através de melhores remuneragdes em consonancia com a produtividade.
Contudo, estes incentivos advindos da Teoria da Administragao Cientifica basearam-se
fundamentalmente no conceito de Homo economicus que veiculava o principio de que o
homem s6 trabalhava pelo simples facto de receber um saldrio como meio de

subsisténcia. Estando cientes desta circunstancia a Administracdo Cientifica
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fundamentava que o homem era essencialmente motivado a trabalhar pelo medo que

tinha da fome e a necessidade subjacente de ter dinheiro para viver (Chiavenato, 2004).

Este pressuposto de aproveitamento de uma das necessidades basicas do homem
estava a explorar claramente um tipo de motivacdo designada como extrinseca, que
assenta sobretudo na realizagdo de tarefas para obtencao de resultados, sendo um desses
resultados a recompensa pecuniaria. Este ¢ o tipo de motivacdo que pode ser mais
facilmente influenciado pelas organizagdes e cuja sua acdo poderd potencializar a
realizacdo de tarefas por parte dos seus colaboradores influenciando deste modo,
positivamente os seus objetivos e metas (Carvalho, Bernardo, Sousa & Negas, 2014).
No entanto, essa necessidade motivacional extrinseca ndo devera ser tida como uma
circunstancia para que o trabalhador se mova com prazer e gosto nas tarefas que
executa. Em muitos casos, os trabalhadores executam as suas fung¢des, como ja referido
anteriormente, como garantia para o recebimento de um saldrio, mesmo ndo
contemplando qualquer gosto pela sua execucdo, ou seja, o trabalhador podera ter um
défice de motivagdo intrinseca. Segundo Carvalho et al. (2014), este tipo de motivagdo
define-se como ‘“a motivacao interna do individuo para executar as suas tarefas o
melhor possivel, empregando nelas todas as suas capacidades e potencial, porque tem

prazer no que faz” (p. 178).

Neste sentido, a Teoria das Relagdes Humanas, precedendo as Teorias classicas,
acabou por incidir sobre a vertente mais intrinseca da motivagao humana. A experiéncia
de Hawthorne, para além de demonstrar que o ser humano ndo era motivado por
estimulos salariais € econdmicos, mas sim por recompensas sociais ¢ simbolicas
(Chiavenato, 2004), afirmou-se como marco primordial no delineamento dos principios
basicos da Escola das relacdes humanas. A partir de entdo a motivagdo passou a fazer
parte do léxico do estudo e investigagdo organizacional tal como a lideranga, a

comunicagdo, a organizac¢do informal, dindmica de grupo, etc., ou seja:

Subitamente, explora-se o reverso da medalha. O engenheiro ¢ o técnico cedem lugar ao
psicologo e ao socidlogo. O método e a maquina perdem a primazia em favor da dinamica de
grupo. A felicidade humana passa a ser vista sob um angulo diferente, pois o homo economicus
cede lugar para o homem social. Essa revolu¢do na Administracdo ocorreu nos prentincios da
segunda Guerra Mundial, ressaltando o cardcter democratico da Administragdo. A énfase nas

tarefas e na estrutura ¢ substituida pela énfase nas pessoas. (Chiavenato, 2004, p. 116).

25



Todavia, foi em meados do séc. XX que surgiram as teorias cujo foco incide
principalmente sobre a motivacdo humana no dmbito da Teoria Comportamental. Para
tal, surgiram diversos contributos teéricos que ajudaram a compreender o sentido

motivacional dos individuos em fungdes laborais. Porém, segundo Gomes e Borba

(2011):

A evolugdo da investigacdo e o desenvolvimento conceptual ndo correspondem a uma cronologia
ou a uma sucessdo temporal das diversas teorias. Muitas teorias aprofundam e aproveitam
conceitos de outras. Por isso, as linhas de divisdo entre elas sdo, por vezes, ténues. Neste sentido,
¢ dificil considerar uma teoria mais evoluida que outra, como ¢ dificil conseguir chegar a uma

série parcimoniosa de critérios através dos quais fazer uma tal avaliagdo. (p. 252).

Nesta perspetiva, importa aqui referenciar as teorias que se destacaram na esfera
motivacional segundo o modelo de classificacdo proposto em 1976 por Campbell e
Pritchard, estabelecendo uma distingao clara entre as Teorias de Contetido que focam-
se principalmente na identificagdo de fatores associados a motivagdo e as Teorias de
Processo, que como o proprio nome indica, enfatizam o processo que a motivagao
implica, ndo se cingindo somente aos aspetos responsaveis pela ativacdo do

comportamento (Gomes & Borba, 2011).

2.4.1 Teorias de Conteudo

2.4.1.1 Teoria da Hierarquia das Necessidades

A Teoria da Hierarquia das Necessidades de Abraham Maslow ¢ uma das teorias
mais conhecidas e divulgadas pelos psicologos e outros profissionais que se dedicam a
tematica da motivacdo (Gomes & Borba, 2011). Esta teoria apresenta cinco niveis
distintos de necessidades motivacionais que sdo geralmente visualizadas numa
piramide. Na base dessa piramide constam as necessidades fisiologicas basicas que
representam as necessidades instintivas que ja nascem com os individuos relacionadas
com a sua sobrevivéncia, tais como as necessidades de dormir e de comer (Chiavenato,
2004). Ao nivel organizacional, estas necessidades refletem-se na obtencdo de um
salario que assegure a sua sobrevivéncia bem como a garantia de conforto minimo para
a realizagdo do trabalho (Carvalho et al., 2014). No segundo nivel da pirdmide surgem
as necessidades de seguranca que correspondem aos sentimentos de estabilidade,
protecdo, auséncia de pressdes geradas pelo medo, ansiedade e caos que vao propiciar

ao individuo uma sensacdo de autopreservacao (Chiavenato, 2004; Carlotto & Braun,
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2014), sendo que ao nivel organizacional manifesta-se com a manuten¢do do posto de
trabalho e ndo ser alvo de qualquer tipo de descriminagdo (Carvalho et al., 2014). As
duas necessidades atras referidas sdo consideradas por Maslow como necessidades
primarias do individuo onde se manifestam implicagdes de sobrevivéncia. No terceiro
patamar da pirdmide surge a primeira das necessidades secundarias - as necessidades
sociais (também designadas como de amor e relacionamento ou pertenca) - onde se
expressa um desejo de integracdo, de ser aceite e de ser amado, desencadeando deste
modo sentimentos de relacionamento ¢ de apoio por parte dos outros. Quando estas
necessidades ndo sdo satisfeitas o individuo torna-se resistente e hostil dando origem a
sentimentos de inadaptacdo social e de solidao (Carlotto & Braun, 2014). O quarto nivel
da pirimide ¢ ocupado pelas necessidades de estima que estdo eminentemente
relacionadas com aspetos que visam o reconhecimento, estatuto, prestigio e reputacao,
ou seja, esta necessidade estd intimamente ligada a uma autoapreciacdo e autoconfianca
do individuo que carece de uma consolidagdo do seu status perante os demais
(Chiavenato, 2004; Carlotto & Braun, 2014). No topo da pirdmide surgem as
necessidades de realizagao pessoal (ou de autorealizacao) que representam as aspiragoes
do individuo que “quer crescer mais, desenvolver-se mais e estar constantemente a
ultrapassar-se para atingir todos os seus objetivos” (Carvalho et al., 2014, p. 180). Note-
se que todos os niveis de necessidades tém uma ordem de desbloqueamento, “somente
quando um nivel inferior de necessidades esta satisfeito ¢ que o nivel imediatamente

mais elevado surge no comportamento da pessoa” (Chiavenato, 2004, p. 331).

2.4.1.2 Teoria ERG

Decorrente da Teoria atras mencionada, em 1972, Clayton Alderfer propde uma
revisdo das cinco necessidades designadas por Maslow e apresenta uma redefini¢ao das
mesmas em somente trés categorias — Existéncia, Relacionamento e Crescimento —
dando origem a Teoria ERG, acronimo para Existence, Relatedness and Growth. Esta
redefinicdo consistiu em fundir os dois primeiros niveis da piramide de Maslow
(necessidades fisioldgicas e de seguranca) na categoria designada de Existéncia e o
nivel intermédio (necessidades sociais) na categoria de Relacionamento. A categoria de
Crescimento equiparou-se as necessidades de estima e de autorealizacdo (Teixeira,
2013). Contudo refira-se que, relativamente ao enquadramento das necessidades de

estima, ndo existe uma defini¢do clara quanto ao seu posicionamento na categoria de
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Crescimento, pois existem autores, como Rocha (2010), que defendem o principio de

que a necessidade de estima pertence a categoria de Existéncia.

2.4.1.3 Teoria das Necessidades Adquiridas

Outro contributo significativo na esfera da motivagao foi apresentado por David
McClelland através da sua Teoria das Necessidades Adquiridas. Este modelo assenta em
trés forgas/necessidades dominantes socialmente adquiridas — realizacdo, poder e
afiliacdo — sendo que estas sdo determinadas pelo ambiente cultural na qual o individuo
se expoe (Carlotto & Braun, 2014; Teixeira, 2013). A necessidade de realizacdo
resume-se como “um impulso de realizagdo em direcdo a um conjunto de padrdes, em
que se insere o desejo de querer ser excelente e ser bem-sucedido em situagdes de
competicdo” (Ferreira et al., 2006, p. 189), estando desde logo subjacente que esta
necessidade influi diretamente no afinco com que as pessoas desenvolvem o seu
trabalho e na obtencdo de resultados desejados. J& a necessidade de poder assenta sobre
o desejo de influéncia e até de controlo sobre o comportamento dos outros em proveito
da ascensdo estatutaria, de prestigio e influéncia sobre os outros, privilegiando as
situacdes de competi¢do para alimento dessa mesma ambicdo (Ferreira et al., 2006;

Carlotto & Braun, 2014).

2.4.1.4 Teoria Bifactorial

Outra das Teorias aliada a motivagdlo no ambito da abordagem
comportamentalista foi a Teoria dos dois fatores ou teoria bifactorial de Frederick
Herzberg. Esta teoria baseava-se em dois fatores — higiénicos e motivacionais — que
explicavam o comportamento face ao trabalho. Com esta teoria, Herzberg demonstrou
que os fatores que produzem efeitos positivos em ambiente laboral ndo s3o os mesmos

que provocam efeitos negativos nesse mesmo campo de agdo (Carvalho et al., 2014).

Os fatores higiénicos, também designados por fatores extrinsecos sdo todos
aqueles fatores que ndo estando presentes, geram natural insatisfacdo nos trabalhadores,
mas que no entanto por si s6 ndo sao suficientes para gerar um aumento motivacional
clarividente (idem). Os principais fatores higiénicos que circundam o ambiente externo
do individuo sdo: o salario, os beneficios sociais oferecidos pela organizagdo, o tipo de
lideranga a qual o trabalhador esta submetido, as condi¢des fisicas e ambientais de

trabalho, as politicas e diretrizes organizacionais, o clima e cultura organizacional
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(Chiavenato, 2004; Carlotto & Braun, 2014). Tradicionalmente eram estes os fatores
que eram utilizados para a motivacdo dos trabalhadores, nomeadamente nas

organizagoes defensoras das teorias classicas da administragao.

Por outro lado, os fatores motivacionais ou fatores intrinsecos sdo aqueles que
estdo relacionados com o conteudo inerente ao cargo e natureza das tarefas que o
individuo realiza e da qual exerce um controlo efetivo daquilo que faz ou desempenha.
(Chiavenato, 2004; Carvalho et al, 2014; Carlotto & Braun, 2014). Os fatores
motivacionais estdo essencialmente envoltos em sentimentos de satisfagao pessoal,
crescimento individual, reconhecimento profissional e de autorealizagdo, isto é, os
fatores motivacionais, ao invés dos fatores higiénicos, estdo direcionados para o como o
individuo se sente em relagdo ao seu cargo (intrinseco) e ndo em relagdo a empresa

(extrinseco). (Chiavenato, 2004).

Em modo representativo, Chiavenato (2004) compara os fatores higiénicos aos
trés primeiros niveis da piramide Maslow e os factores motivacionais aos dois niveis de

topo dessa mesma pirdmide (Gomes & Borba, 2011).

2.4.1.5Teoria XeY

Douglas McGregor, um dos pensadores mais influentes no ambito da abordagem
comportamental e fortemente influenciado pelos estudos de Mayo e Maslow, propds
duas teorias — Teoria X e Teoria Y - cujo conteido tem uma conce¢do antagdnica
baseadas na teoria tradicional, mecanicista e paragramatica por um lado (Teoria X), e
inspirada nas abordagens modernas em voga no que diz respeito ao comportamento
humano por outro (Teoria Y). A Teoria X partia do pressuposto de que o ser humano
era preguicoso, ndo gostava de trabalhar, faltava-lhe ambicdo, resistente a mudanca e
altamente dependente, e por esses motivos deveriam ser controlados e motivados
através da persuasdo, coagdo, puni¢do ou incentivos pecuniarios. A Teoria X assenta
sobre os estilos e caracteristicas tipicas das Teorias de Taylor, Fayol e Weber e sobre os
fatores higiénicos defendidos por Herzberg (Chiavenato, 2004; Carvalho ef al., 2014).
Numa perspetiva mais moderna e coadunando com os principios da concecdo
comportamentalista, a Teoria Y parte da hipotese que os individuos poderdo ter prazer
no seu trabalho, tém capacidades e potencial para assumir responsabilidades e sao
criativos, bastando para isso que as administragdes proporcionem condigdes

organizacionais ¢ métodos de operacao corretas de maneira que os individuos se sintam
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intrinsecamente motivados para atingir os seus objetivos pessoais e, consequentemente,
dirigir os seus esfor¢os em prol dos objetivos da empresa (Ibidem). Em suma, a Teoria
Y sugere um estilo de gestdo participativa com base nos valores humanos e sociais,
permitindo deste modo um envolvimento regular dos trabalhadores nos processos de

tomada de decisao (Ibidem).

2.4.1.6 Modelo das Caracteristicas do Trabalho

Em 1976, Hackman e Oldham apresentam o modelo das caracteristicas do
trabalho (ou de fung¢do) cujo énfase recai, como a propria designacao indica, sobre cinco
caracteristicas essenciais para que o trabalho seja motivante, sendo elas caracterizadas
como variedade, identidade, significado, autonomia e feedback (Gomes & Borba, 2011).
A variedade, neste caso de competéncias, refere-se sobretudo as aptidoes e
conhecimentos especificos que se requer para a realizacdo de uma determinada func¢ao,
sendo que a sua verificagdo tera efeitos positivos no desempenho do trabalhador. Por
outro lado, a identidade refere-se a identificagdo da tarefa desde o inicio a sua conclusao
permitindo assim que o trabalhador tenha uma percecdo visivel e palpavel dos
resultados. J& o significado da tarefa reporta a importdncia ou impacto de uma
determinada tarefa dentro ou fora da organizacdo. A autonomia alude a liberdade do
trabalhador na programacgdo e execug@o do seu trabalho, elevando assim o seu sentido
de responsabilidade e comprometimento perante a organizagdo. Por fim, o feedback
reflete o recebimento de informagdes diretas e clarividentes sobre o desempenho do
trabalhador, possibilitando assim uma avaliagdo do seu proprio desempenho (Gomes &
Borba, 2011; Carlotto & Braun, 2014). De acordo com Carlotto ¢ Braun (2014), este
modelo evidenciou o facto das organizacdes contemporaneas ndo proporcionarem
atividades laborais suficientemente atraentes, criativas e desafiadoras perante os seus

colaboradores.

2.4.2 Teorias de Processo

2.4.2.1 Teoria do Reforco

Teoria do Refor¢o ou modificacdo do comportamento organizacional foi outro
dos importantes contributos ao nivel das teorias motivacionais que aqui importa referir.
Esta teoria foi desenvolvida pelo psicologo B. F. Skinner na sequéncia das suas
investigacdes em torno da psicologia comportamental (Teixeira, 2013). Esta teoria parte

do pressuposto que o ambiente externo ¢ que determina o comportamento do individuo
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e ndo as suas necessidades, desejos ou anseios anteriores (Michel, s/d), ou seja, esta
teoria assenta no principio de que os comportamentos recompensados — refor¢ados
positivamente — tendem em ser reiterados enquanto os comportamentos punidos —
reforcado negativamente — tendem em ser eliminados (Michel, S.d; Teixeira, 2013). De
acordo com Michel (s/d), a esséncia desta teoria ndo prima em “compreender a razao
profunda que faz com que um determinado individuo adote tal comportamento, mas
antes de constatar que felicitando-o ou enviando-lhe estimulos que reforcem a agao, ¢

possivel provocar os comportamentos esperados” (p. 25).

A técnica fundamental subjacente a esta teoria ¢ a modificagdo do
comportamento organizacional e baseia-se essencialmente sob dois conceitos, sendo que
o primeiro deles apoia-se na premissa que os individuos agem de forma que
pessoalmente seja mais recompensadora. O outro conceito firma-se na ideia que o
comportamento do individuo podera ser desenvolvido, modificado e determinado pelo

controlo das recompensas a ele associadas (Teixeira, 2013).

2.4.2.2 Teoria da Equidade

Em 1963, John Stacy Adams apresenta a Teoria da Equidade que consiste
basicamente num modelo assente na comparagao que um individuo faz em relagdo ao
seu comportamento e resultados obtidos em relagdo aos demais individuos, ou seja,
daqui surge uma comparacdo efetiva entre os contributos efetuados e as recompensas
conseguidas pelo individuo, interagindo assim de forma decisiva no seu grau de
motivagdo (Carlotto & Braun, 2014; Carvalho et al, 2014; Gomes & Borba, 2011).
Ressalve-se que a pessoa ao perceber que existe uma igualdade equitativa e efetiva de
esforcos, havera um reforco na certeza da equidade e no tratamento com justiga, porém
se assim ndo for, o processo motivacional da pessoa serd determinantemente

influenciado pelo sentimento de injustica. (Carlotto & Braun, 2014).

2.4.2.3 Teoria da Fixacao de Objetivos

Em finais da década de sessenta, Edwin Locke e Gary Latham expde a sua
Teoria da fixacdo de objectivos (goal-setting theory). Inicialmente, esta teoria ndo foi
tida propriamente como uma teoria da motivacdo do trabalho mas antes considerada
como uma técnica, tendo os proprios autores admitido em ocasides distintas, que se trata

de “uma teoria de natureza indutiva, que foi sendo elaborada e que se consolidou,
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enquanto corpo teorico, a partir de multiplas contribui¢des derivadas de estudos
empiricos relacionados com o tema” (Gomes & Borba, 2011, p. 298).
Consubstancialmente, esta teoria parte do principio que o comportamento humano ¢
influenciado consideravelmente pelas intengdes e objetivos determinados pelos

individuos (Gomes & Borba, 2011).

As pesquisas efetuadas e resultados obtidos permitiram uma recolha de dados
proficua onde se vislumbram os elementos/conclusdes centrais para esta teoria. O
primeiro desses elementos aponta que a motivacdo ¢ influenciada por objetivos
especificos e quando fixados de forma precisa resultam numa estimulagdo no
desempenho. Outro dos elementos advindo destas pesquisas prende-se com o facto de
que os objetivos deverdo comportar um grau moderado de dificuldade, nem demasiado
simples nem demasiado complexo, devendo representar um desafio atingivel para o
individuo. O terceiro elemento central nesta teoria sustem que o feedback constitui um
estimulo motivacional para o individuo. O ultimo dos elementos referenciados nesta
teoria indica que a motivagdo sera influenciada positivamente se as tarefas a realizar
exigirem aptidoes, conhecimentos ou competéncias que o individuo julga deter

(Carlotto & Braun, 2014).

2.4.2.4 Teoria das Expectativas

Em 1964, o psicologo Victor Vroom surge com um modelo tedrico denominado
como Teoria das Expectativas que se alicer¢a numa abordagem cognitiva aliada a uma
escolha consciente que determinara o comportamento e desempenho do individuo
(Carlotto & Braun, 2014). Em jeito de refor¢o, Vroom defende que “a motivagdo ¢ um
processo que determina as escolhas de um individuo entre formas alternativas de
atividade voluntéria” (Gomes & Borba, 2011, p. 287). Para tal, esta Teoria apoia-se em
componentes chaves — Valéncia; Instrumentalidade; Expectativa — que influenciardo a
motivacdo individual. A valéncia ¢ o valor subjetivo do foro individual relacionado com
um incentivo ou recompensa, ou seja, a valéncia relaciona-se com o que o individuo
julga ou acredita que conseguird. A instrumentalidade relaciona-se com a percegdo do
individuo tem quanto a probabilidade de alcangar as recompensas desejadas de acordo
com o esfor¢o despendido. A expectativa baseia-se na esperanga de obtencao dos
resultados (ou recompensas) desejados. (Carlotto & Braun, 2014; Rocha, 2010; Gomes

& Borba, 2011).Esta Teoria ¢ tida como contingencial, pois a motivagdo ¢ variavel de
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pessoa para pessoa € esse pressuposto influenciara todos os fatores atras referidos de

forma diferenciada (Carlotto & Braun, 2014).

2.4.2.5 Teoria da Avaliacao Cognitiva

Em 1975, Edward Deci apresenta a teoria de avaliacdo cognitiva baseada em
“estudos que visavam testar a hipotese de um efeito aditivo em relagdo a fatores e/ou
recompensas intrinsecas e extrinsecas” (Gomes & Borba, 2011, p. 274). Saliente-se que
os resultados nos referidos estudos constituiram uma verdadeira surpresa para a
comunidade cientifica, pois verificou-se que a presenca de recompensas extrinsecas
aliadas a alguns fatores externos como os prazos e vigilancia, influiram negativamente
sobre a motivacdo intrinseca (Gomes & Borba, 2011). Mais tarde, Deci conjuntamente
com Richard Ryan (1985), associaram duas necessidades bdsicas a esta teoria que
influenciam o comportamento motivacional intrinseco do individuo. A primeira delas
estd relacionada com a necessidade de competéncia que reflete o desejo interior de ser
capaz de realizar uma tarefa sem sentir qualquer tipo de dependéncia exterior. A
segunda necessidade denominada como autodeterminagdo esta intimamente ligada ao
sentimento intrinseco que liberta o individuo de pressdes externas tornando-se, deste
modo, responsavel pelo seu proprio comportamento. Em sumula, ¢ de acordo com
Gomes & Borba (2011) “a tese defendida por estes autores ¢ a de que os individuos
necessitam de sentir-se autdbnomos e competentes para que vivenciem motivacao

intrinseca” (p. 275).

2.4.2.6 Modelo de Sinergia Motivacional

Mais recentemente, Teresa Amabile propde um modelo que resulta de uma
combinagdo positiva entre a motivagdo intrinseca e extrinseca aliada a criatividade,
designada por Sinergia Motivacional. Este modelo resulta da partilha de visdes
abordadas por Deci e Ryan e Herzberg, mas com a ressalva de que as motivagdes
intrinsecas e extrinsecas poderdo ser complementares e consequentemente gerar
criatividade (Amabile, 1996; Carlotto & Braun, 2014). De acordo com Amabile (1996)
“quaisquer motivadores extrinsecos que apoiam o senso de competéncia individual sem
minar o senso de autodeterminagdo devem contribuir positivamente para a motivagao
intrinseca” (p. 7). Assim sendo, nesta perspetiva, a recompensa, o reconhecimento € o

feedback quer na confirmag¢dao de competéncia quer no fornecimento de informagoes

pertinentes para o melhoramento de competéncias sdo encarados como fatores
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motivacionais extrinsecos que interagem positivamente com a motiva¢do intrinseca,
aumentando desse modo o envolvimento da pessoa com o trabalho (Amabile, 1996).
Por outro lado, ¢ reconhecido que existem alguns fatores extrinsecos que nunca vao
combinar positivamente com a motivacdo intrinseca, quando acompanhados de

restri¢des ou outro tipo de controlo e de influéncia (Idem).

2.4.3 Inteligéncias

Importa aqui fazer referéncia a uma das vertentes motivacionais, embora ndo
diretamente relacionada com as teorias atras mencionadas, que poderdo servir de ponte
entre a motivagdo dos individuos e as liderancas. E sabido que varios tipos de
motivagdes (ja aqui referenciadas) poderdo ser fortemente influenciadas por
intervengdes de terceiros e consequentemente terdo impactos na determinagdo e
entusiasmo do trabalhador, no desempenho das suas fungdes. Estas intervencoes

poderdo ser baseadas nas proclamadas ‘inteligéncias’ aliadas a lideranca.

2.4.3.1 Inteligéncia Emocional

Goleman, Boyatzis e McKee (2011) estabelecem um conceito de lideranga que
congrega todas estas vicissitudes de modo integrado com a Inteligéncia Emocional
designado por Lideranca Primal. Este tipo de lideranca baseia-se essencialmente nas
emogdes através da ressonancia. A palavra ressonancia implica ressoar ou fazer eco
através de uma vibragdo sincronizada, sendo que a transposi¢do para o ser humano ¢
verificada através do mesmo comprimento de onda emocional entre dois ou mais
individuos (Goleman et al, 2011). E com base neste pressuposto que “os lideres
emocionalmente inteligentes seguem uma via mais duradoura para a motivagdo,
evocando ressonancia positiva: mobilizam as pessoas em torno de um objectivo
meritério” (Goleman et al., 2011, p. 43), ou seja, influenciam o comportamento dos
subordinados e consequentemente o seu desempenho através de uma vibracdo
sincronizada que prolonga o tom emocional positivo (Idem). Curiosamente, estes
mesmos autores defendem que a aplicagdo da colera ou medo poderao ser eficazes para
vencer uma crise momentanea, mas que no entanto ndo surtirdo efeitos prolongados,
pois tratam-se de fatores de motivacao de curtissima duragdo (Ibidem). A preservacao
destes fatores dissonantes no seio de uma organizacao terdo efeitos nefastos junto dos

subordinados e concludentemente nos resultados da propria organizagao.

34



2.4.3.2 Inteligéncia Moral

Nao muito longe do que defende Goleman et al. (2011), surge uma concegao de
inteligéncia alicer¢ada nas crengas acerca da conduta humana que sdo comuns a todas as
culturas do mundo, conhecidas por principios humanos universais, designada por
inteligéncia moral. Este conceito sustentado por Lennik e Kiel (2009) baseia-se em
quatro principios-chave para uma lideranca eficaz: Integridade; Responsabilidade;

Compaixao; e Perdao.

Associado a cada um destes principios, orbitam algumas competéncias morais

que nos ajudam a percecionar a sua verdadeira fundamentagao:

Principios Competéncias morais relacionadas

Integridade - Agir em consonancia com principios, valores e crengas (base para todas as outras)
- Dizer a verdade
- Defender o que esta certo

- Cumprir promessas

Responsabilidade | - Responsabilizar-se por escolhas pessoais
- Admitir erros e fracassos

- Assumir a responsabilidade de servir os outros

Compaixao - Interessar-se ativamente pelos outros

Perddo - Esquecer os proprios erros

- Esquecer os erros dos outros

Quadro 2 - Principios e competéncias morais da Inteligéncia Moral. (Lennik & Kiel, 2009, p. 104)

Refira-se que, numa primeira e leve analise, qualquer um dos principios, e
respetivas competéncias, assume um carater que podera ser entendido como ldgico.
Porém, e de acordo com os mesmos autores, os lideres que tendencialmente “ignoram
descaradamente os principios universais provocam enorme dano aos circulos que

lideram e, em ultima andlise, a si proprios.” (Lennik & Keil, 2009, p. 106).
2.4.3.3 Inteligéncia Conectiva

Numa otica de adaptacdo aos novos tempos e ao tdo proclamado paradigma da
mudanga, surge uma visdo contemporanea de inteligéncia classificada liminarmente
como inteligéncia conetiva. De acordo com as investigacdes desenvolvidas por Dhawan

e Joni (2015), verificou-se que individuos conetivamente inteligentes, com sustida
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frequéncia, alicercam as suas atitudes em cinco atributos patenteados como os 5C da

inteligéncia conetiva:

Curiosidade Capacidade de enquadrar e fazer perguntas a partir de diversos contextos para ganhar

novas perspetivas.

Combinacdo Capacidade de pegar em diferentes ideias, recursos ou produtos ¢ combina-los para

criar novos conceitos, novas maneiras de pensar ¢ obter resultados surpreendentes.

Comunidade Capacidade de juntar pessoas para criar, desencadear novas ideias e desenvolver

aten¢do e entendimento.

Coragem Capacidade de se aventurar, preservar e aguentar incertezas, medos ou até perigos ao
ligar ideias ou encetar conversas dificeis, bem como a coragem de manter ideias e

ligagdes vivas e de as amplificar onde for necessario.

Combustao Capacidade de mobilizar e gerir diversas redes para agir na prossecucdo de um

objectivo.

Quadro 3 - Os 5C da inteligéncia conetiva. (Dhawan & Joni, 2015, p. 186).

No ambito de um aprofundamento demarcado das suas investigagdes, as autoras
acabaram por descortinar trés diferentes categorias de pessoas conetivamente
inteligentes — Pensadores; Promotores; e executantes de Ligacdo. Por sua vez, cada uma
destas categorias congrega modelos especificos de pessoas (designados por modelos

CxQ) com caracteristicas proprias de direcinamento, distribuidos do seguinte modo:

Pensadores Promotores Executantes de ligacao
e Sonhadores e Lideres inspirados e  Mestres em misturas
e Aventureiros e Paladinos e  Ativistas
e Inquiridores e Individuos de empresas e Empreendedores
criativas empaticos
e  Perturbadores

Quadro 4 - Categorias ¢ Modelos CxQ de pessoas conetivamente inteligentes. (Dhawan & Joni, 2015, p.

191).

Repare-se que, numa perspetiva de lideranga, todos estes modelos poderdo fazer
parte do perfil dum lider, embora uns mais adequados que outros. No entanto, nao
podemos deixar de referenciar, o posicionamento estratégico do ‘lider inspirado’
perante todo este cendrio de conexdo. Sendo considerado um promotor (por exceléncia),
cabe-lhe a si, enquanto iniciador de mudangas positivas, encetar diligéncias que ajudem
os seus colaboradores a criar um plano para alcangar metas ambiciosas € usar a sua

influéncia para fazer a diferenca na vida das pessoas. (Dhawan & Joni, 2015).
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2.5 Lideranca

2.5.1 Concecoes de Lideranca

Ao longo dos ultimos tempos, o conceito de Lideranca tem vindo a conhecer
uma ramifica¢do proficua de estilos com intuito 6bvio de potencializar a arte de bem
dirigir. Multiplos investigadores tém-se desdobrado em estudos e teorias em redor desta
tematica basilar das organizagdes. No entanto, de acordo Afonso (2011), esta
proliferagdo, embora extensa, ndo responde de forma objetiva a todas as questdes de
investigacdo na lideranga. Este autor, curiosamente, entende que neste caso perceciona-
se “uma tendéncia para tentar reinventar a roda, quando na realidade apenas se

desenvolvem réplicas da existente.” (p. 13).

Contudo, esta multiplicidade de conceitos de lideranga trouxe a luz da realidade
organizativa uma panodplia de entendimentos diferenciados ao nivel de conteudo, mas
convergentes no principio da potencializacdo da Lideranca. Neste sentido, importa aqui

referenciar alguns desses contributos tdo importantes para a cultura organizacional.
2.5.1.1 Lideranc¢a Primal

Goleman et al. (2011), no ambito do seu trabalho em torno da Lideranga Primal
aliada a inteligéncia emocional e respetiva ressonancia, baseado no estudo desenvolvido
com 3871 gestores, onde foram avaliados os fatores que mais influenciam o ambiente
de trabalho, concluiu que os lideres mais eficientes, agem de acordo com um ou mais de

seis estilos diferentes de lideranca, a saber:

Estilo visionario Como o proprio nome indica, o lider orienta os individuos para visdes

e sonhos partilhados.

Estilo conselheiro (coaching) O lider converge os desejos dos individuos com os objetivos da

organizagao.

Estilo relacional (ou afiliativo) O lider promove o relacionamento harmonioso entre os individuos.

Estilo democratico: O lider respeita e valoriza o contributo de cada um fazendo com que

estes se sintam envolvidos nos objetivos da organizagao.

Estilo pressionador: O lider, através do exemplo, apresenta elevado grau de desempenho, e

quer que os outros fagam o mesmo.

Estilo dirigista (ou coercivo) O lider exige obediéncia imediata as ordens. Adequado em situagdes

de emergéncia.

Quadro 5 - Seis estilos de lideranca primal. Baseado em Goleman et al. (2011).
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Porém, os mesmos autores sustentam que os lideres com maior indice de sucesso
tendem em aplicar mais do que um estilo de lideranga, consoante as circunstancias,
primando por ndo cristalizar os seus principios diretivos somente num dos estilos acima
mencionados. A titulo de exemplo, Goleman et al (2011), no decorrer da sua

investigacdo depararam-se com lideres que:

No mesmo dia ou na mesma semana, chegavam a usar seis estilos diferentes em funcdo das
necessidades, graduando a utilizacdo de cada um deles e passando fluentemente de um para

outro. (p. 76).

Deste exemplo, somos do entendimento que, numa primeira analise, ndo existem
estilos de lideranca certos ou errados (Fraga, 2014), nem devem ser usados somente uns
em detrimento de outros. Podemos aferir que “a eficicia de um estilo depende
pontualmente da tarefa, da pessoa e da situacdo em causa. Todos os estilos de lideranga

sdo eficazes em circunstancias especificas.” (Idem, p. 156).
2.5.1.2 Lideranca Positiva

Numa otica particular de encarar e vivenciar a liderancga, surge um conceito
esperancoso apresentado por Rego e Cunha (2013) designado por Lideranga Positiva.
Este conceito baseia-se na reversdo da incontorndvel premissa de que “o negativo ¢
mais forte que o positivo. As pessoas tendem a prestar mais aten¢ao aos eventos
negativos do que aos positivos.” (Rego & Cunha, 2013, p. 20). Alids, esta é uma
realidade que ¢ atestada pela psicologia geral e pela psicologia organizacional, em

particular. (Idem).

Perante este cendrio, cabe ao lider encabecar e encetar diligéncias, torneadas de
positividade, que efetivamente invertam a tendéncia na forca dos polos. Para que tal
acontega, o lider terd de encarar o negativismo como fonte para um potencial
crescimento e desenvolvimento, quer ao nivel pessoal quer organizacional. A assungao
de um lider positivo ndo significa negligenciar o negativo. O facto da negatividade estar
presente em todas as vertentes da vida, exorta o lider a encara-la com realismo,
aprendendo com os erros cometidos, derrubando adversidades e encontrando nichos de

oportunidade onde outros normalmente vislumbram contrariedades. (Idem).

O conceito de lideranga positiva ndo se alicer¢a propriamente na concegao

estilistica de lideranca, assenta sobretudo numa forma peculiar de estar, encarar e
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vivenciar o quotidiano de uma organiza¢do. Deste modo, a espiritualidade (sem
confundir com religido) pode ser tida como uma dessas formas, sendo vista como um
fator de potencializagdo da assunc¢ao positivista de um lider. Neste sentido, um lider que
incorpore uma atitude espiritualista sera bafejado por uma ‘forga interior’ necessaria em

momentos conturbados e decisdes dificeis. (Ibidem).

Em jeito de remate, refira-se que numa perspetiva de lideranca positiva ¢

essencial interiorizar que:

Os humanos sdo seres racionais emocionais e espirituais. Para além do dinheiro e sucesso,
procuram significado para a vida. Os lideres ndo escapam a essa realidade e, quando respeitam
essa faceta das pessoas, capacitam-nas para mais elevados niveis de bem-estar e desempenho.

(Rego & Cunha, 2013, p. 52).

2.5.1.3 Lideranc¢a Transformacional versus Lideranca Transacional

A génese dos estilos de Lideranca Transformacional e Lideran¢a Transacional
surge no seguimento de trabalhos desencadeados no final da década de 70 do século XX
por J. M. Burns, cuja incidéncia recaia sobre a lideranga politica. (Rego & Cunha,
2007). No entanto, foi com a teoria de Bass (1985) que estes conceitos com processos
distintos, embora complementares, tiveram repercussoes notérias na esfera

organizacional. (Idem).

A Liderancga transformacional tem a particularidade de desencadear sentimentos
de confianca, admiragdo, lealdade e respeito pelo lider, pois este move influéncias no
sentido de consciencializar os seguidores para a importancia dos objetivos da
organizagdo, para além de apelar a transcendéncia dos seus autointeresses em prol dos
interesses organizacionais. (Rego & Cunha, 2007; Afonso, 2011). Este estilo de
lideranga prima sobretudo pela consideracgao ética na medida em que desencadeia niveis
elevados de moralidade mutuos, através da convergéncia de objetivos e partilha de

valores (Pelletier, 2007, cit. Afonso, 2011).

Com os ingredientes atras citados, ndo sera de provocar estranheza o facto da
abordagem transformacional estar intimamente acoplada ao carisma e o seu poder de
influéncia, sendo inclusive o bindmio transformacional — carismatico considerado um

dos elementos peculiares da teoria de Bass. (Rego & Cunha, 2007).

39



Porém, no entendimento de Fullan (2003), o carater positivista atribuido ao
carisma e ao estilo de lider carismatico podera ser posto em causa. Neste sentido, ¢

justificando as suas reservas, 0 mesmo autor aduz que:

Sem querer, os lideres carismaticos acabam por ser mais prejudiciais do que benéficos, isto
porque, na melhor das hipéteses, proporcionam melhoramentos esporadicos a que se segue uma
dependéncia frustrada ou debilitada. Os lideres sobre-humanos também nos prestam outro
péssimo servigo: constituem modelos exemplares que jamais poderdo ser igualados pelo comum

dos mortais. (p. 13).

Nesta perspetiva, considera-se que podera existir, efetivamente, uma

diferencia¢do do paradigma transformacional em relagdo a lideranca carismatica.

Por sua vez, a Lideranca transacional distingue-se pela atribuicdo de
recompensas por parte dos lideres aos colaboradores em troca da sua obediéncia. Neste
caso, o lider reconhecendo as necessidades e desejos dos seus colaboradores, elucida-os
como pode satisfazé-las em troca da execucdo das tarefas e desempenho desejado.
(Rego & Cunha, 2007; Afonso, 2011). O processo de influéncia subjacente a este estilo
de lideranca reveste-se de cariz instrumental. O sujeito cumpre os desejos emanados
pelo lider, porque deseja obter recompensas ou evitar puni¢des. Por conseguinte, nesta
situacdo, os sujeitos possivelmente, acabam por obedecer embora sem empenho, para
além de ndo interiorizarem os valores consagrados pelo lider e pela organizagdo. (Rego

& Cunha, 2007).

Contudo, reconhece-se que os lideres poderdo recorrer de modo camalednico aos
estilos atras tracados consoante os momentos ou situagoes, ndo sendo de descartar ainda
a possibilidade de simultaneidade dos dois estilos. (Rego & Cunha, 2007; Afonso,
2011). Curiosamente, numa perspetiva mais arrojada, Robbins (2008) veicula que a
lideranca transformacional se alicerca sobre a abordagem transacional indo além da
simples recompensa, estimulando uma atitude de esfor¢o e dedicacdo sobre os
colaboradores. Neste sentido, segundo Bass (1999, cit. Rego & Cunha, 2007) “a
lideranca transformacional incrementa a eficacia da transacional — ndo a substitui”. (p.

239).
2.5.1.4 Cinco componentes de Lideranca

A Lideranga em si, normalmente tem de lidar com os processos de mudanca e

suas consequéncias. Nesta perspetiva, Fullan (2003), acreditando na existéncia de uma
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notavel convergéncia de teorias, bases de conhecimento, ideias e estratégias que ajudam

a encarar ¢ resolver problemas complexos, apresenta-nos cinco componentes de

Lideranga para uma mudanga positiva que importam aqui realgar:

Objetivo moral

Assenta sobretudo na necessidade de provocar uma diferenga positiva na vida dos

funcionarios, clientes e sociedade como um todo.

Compreender a

mudanca

Baseia-se em seis linhas de orientagdo de formas de pensar o processo de mudanca:
1) o objetivo € ndo inovar demasiado; 2) ndo basta ter as melhores ideias: 3)
apreciar a depressdo pré-implementago; 4) redefinir resisténcia; 5) a ordem ¢ criar

uma nova cultura; 6) lista de verificagdo nunca, complexidade sempre.

Construciao de

Baseia-se no principio basico de que, quando o relacionamento evolui

positivamente, tudo melhora.

Parte de uma convergéncia dos trés componentes anteriores, ou seja, a
transformacgdo da informag¢do em conhecimento ¢ um processo social, e como tal
torna-se necessario haver bons relacionamentos. Este componente fomenta o
investimento na partilha e criagdo de conhecimento, para além do investimento em

tecnologia e formacao.

relagoes
Formacio e
partilha de
conhecimento
Criacio de
coeréncia

Este componente gravita em torno do caos, limiar onde reside a criatividade e se
esconde a anarquia. Para que haja uma lideranga eficaz, terd de haver uma
tolerancia a ambiguidade de modo a ndo secar a fonte da criatividade, com dose

quanto baste de coeréncia.

Quadro 6 - Cinco componentes de Lideranga de Michael Fullan. Baseado em Fullan (2003).

Em jeito de sintese e de acordo com o mesmo autor, podemos asseverar que:

O objetivo moral estd relacionado com o rumo e os resultados; compreender a mudanga,

construir relacionamentos e cimentar o conhecimento honram a complexidade e descoberta dessa

viagem; por outro lado a capacidade de criar coeréncia permite extrair os padrdes genuinamente

valiosos que vale a pena reter. (Fullan, 2003, p. 18)

2.5.1.5 Cinco Praticas de lideranca exemplar

As cinco praticas de lideranga exemplar (Mostrar o caminho; Inspirar uma visao

conjunta; Desafiar o processo; Permitir que os outros ajam; Encorajar a vontade)

firmam-se num modelo baseado em evidéncias, no ambito do desafio da lideranca,

desenvolvido por Kouzes e Posner (2009). Estas praticas distinguem-se essencialmente

pela sua simplicidade, mas que no entanto nem sempre sdo evidentes no amago de uma

lideranga que se quer consistente.
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Todas as praticas indiciam a necessidade de uma atitude aliada a congregacao de
‘inteligéncias’ (atrds mencionadas) por parte do lider exemplar, seja na aplicacdo de
ressonancia, no firmamento dos principios morais ou na sua capacidade conectiva com
os seus colaboradores. Neste sentido, sdo criadas condi¢des transparentes para a
consolidagdo e sustentagao do principio-base da lideranga, defendido por Kouzes e

Posner (2009), a credibilidade.

Reforce-se que a estas cinco praticas de lideranca exemplar, os mesmos autores
indicam uma série de comportamentos que podem servir como base para aprender a

liderar, conhecidos como os dez mandamentos da liderancga.

Praticas Mandamentos

Mostrar o caminho | e Clarificar valores, encontrando a propria voz e estabelecendo ideais comuns.

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

Inspirar uma visio | e Conceber o futuro, ao imaginar possibilidades excitantes e enobrecedoras.

conjunta e Atrair os outros numa visdo comum ao apelar as inspira¢gdes comuns.
Desafiar o | e Procurar oportunidades ao tomar a iniciativa e procurar formas inovadoras para
processo melhorar.

e Experimentar e correr riscos ao proporcionar constantemente pequenas vitdrias

e aprendendo com a experiéncia.

Permitir que os | e Fomentar a colaboragdo ao criar confiancga e facilitando as relagdes.

outros ajam e Dar for¢ca aos outros aumentando-lhes a determinagdo e desenvolvendo as
competéncias.

Encorajar a | e Reconhecer contributos mostrando gratiddo pela exceléncia individual.

vontade e Celebrar os valores ¢ as vitorias criando um espirito de comunidade.

Quadro 7 - Praticas e mandamentos da Lideranca exemplar. (Kouzes e Posner, 2009, p.48)

Refira-se ainda que, de acordo com as descobertas vislumbradas no cerne das
pesquisas de Kouzes e Posner (2009), a lideranca assenta sobretudo numa relagdo ¢ nao
advém de um gene ou uma simples herancga, ou seja, ela esta por todo o lado. A ideia de
que a lideranga podera ser personificada somente por algumas ilustres personagens, ¢
laconicamente errada. (Kouzes & Posner, 2009). Por esse motivo, apontam-nos estas
cinco praticas, e respectivos mandamentos, na convic¢do de que a lideranga ¢ “um
conjunto identificavel de capacidades e competéncias que estdo disponiveis para todos

no6s.” (Idem, p. 46).
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2.5.2 Lideranca ou gestiao

De um modo geral, ao olharmos estes dois vocabulos, “colossos” da giria
organizacional, podemos constatar que sdo efetivamente e significativamente distintos.
Segundo alguns investigadores dedicados a tematica organizacional (e ndo sd), os
conceitos de lideranca e gestdo sdo perfeitamente diferencidveis. A titulo de exemplo,
Bennis e Nanus (1985) argumentam que o exercicio de lideranga consiste em exercer
influéncia, guiar, orientar, enquanto o exercicio de gestdo consiste em provocar,
realizar, assumir responsabilidades, comandar. (Rego & Cunha, 2007). Contudo, numa
perspetiva de contraditorio, Fullan (2003) admite que os dois conceitos acabam por se
sobrepor e que ambos tém qualidades necessarias a uma lideranca consistente. No
entanto, ndo deixa de realcar uma grande diferenga, “a liderangca ¢ necessaria para os

problemas que nao tém respostas faceis.” (Fullan, 2003, p. 14).

As caracterizacdes destas duas realidades diretivas sdo, desde logo, notorias e
bem vincadas de tal modo que podemos assumir que a lideranga pressupde um
relacionamento mais carismatico, de influéncia, criativo e acima de tudo visionario. Em
outra perspetiva, a gestdo assume uma posicdo mais burocratica, cuja eficiéncia,
planeamento e controlo estdo bem patentes. Na opinido de Fachada (2014) o ato de
“gerir implica alcangar resultados através da utilizacdo e do controlo de todos os
recursos necessarios e existentes.” (p. 33), demonstrando assim, de forma clara e
inequivoca, que um gestor ¢ talhado para obtencao de resultados. Em contraponto com
esta mentalidade diretiva, a mesma autora defende que “liderar implica
predominantemente uma concentragdo nas pessoas. O lider tem como preocupagado
predominante desenvolver, motivar, e conseguir o empenho das pessoas,
comprometendo-as com a missdo, a visdo e os objetivos da organizagdo.” (Ibidem). Ja
Goleman et al. (2011) acrescenta que uma das principais fungdes proeminentes de um
lider “¢é gerar entusiasmo, otimismo e paixdo pelo trabalho a realizar, assim como
cultivar um ambiente de cooperacao e confianca (Goleman et al., 2011, p. 49).

Pelas razdes apontadas anteriormente, ¢ indo ao encontro da perspetiva de Bento
e Ribeiro (2013) torna-se evidente “que nem todos os gestores sdo lideres e nem todos
os lideres sdo gestores. Um gestor ndo ¢ lider s6 porque lhe foi atribuido, formalmente,
um cargo.” (p. 19).

Importa neste ponto referir uma perspetiva (de todo) interessante e perspicaz

trazida a luz das nossas consideracdes por Nicholas Hayek (Presidente da Swatch), em
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relagdo a dicotomia entre o empreendedorismo (entenda-se neste caso como lideranga) e
a gestdo. Fazendo uma analogia a musica erudita, este lider com visdo empreendedora

refere que:

Um empreendedor ¢ como Mozart. Como compositor, ele constrdi e cria coisas. Escuta e vé
coisas que as outras pessoas ndo ouvem nem veem. Um gestor ¢ como Herbert von Karajan.
Como maestro, ele executa e implementa a musica. Pode tornar verdadeira uma visdo. E muito
raro encontrar alguém que possa realizar com sucesso ambos os papéis. Normalmente as pessoas
conseguem notabilizar-se apenas num deles: ou sdo compositores ou maestros, gestores ou

empreendedores. (Rego & Cunha, 2007, pp. 176-177).

Esta belissima analogia resume de maneira simples e eficaz a 6tica de que um
lider ndo terd obrigatoriamente de ser um gestor e vice-versa. O achamento dum perfil
que reuna este Santo Graal organizacional ¢ tido como uma raridade, embora
reconhegamos que, possivelmente hajam organizagdes de varia ordem, cujos lideres
demonstram uma aproximagao inequivoca desta realidade.

Em suma e em jeito de remate, importa fazer referéncia a interessante Otica de

Chiavenato (2004) em relacdo a esta distingdo de conceitos:

O Gestor (ou gerente) O Lider
Administra Inova
E uma cépia E o original
Mantém Desenvolve

Concentra-se no sistema e na estrutura

Concentra-se nas pessoas

Baseia-se no controle

Inspira confianga

Tem uma visdo de curto prazo

Tem uma perspetiva de longo prazo

Pergunta como e quando

Pergunta o que e o por que

Tem os olhos nos resultados

Enxerga o horizonte

Aceita o status quo

Contesta o status quo

E o classico bom soldado

E sua propria pessoa

Faz as coisas corretamente

Faz a coisa certa

Quadro 8 — Algumas diferencas entre lideres e gestores. Adaptado de Chiavenato (2004, p. 358)

2.5.3 Lideranca nas escolas

A escola na atualidade, tal como a propria lideranca, advém de uma clara
transposi¢do das praticas implementadas na area da producgdo industrial. Esta imagem de

escola colada ao conceito empresarial “encontra a sua fundamentacdo conceptual nos
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modelos classicos de organizacdo e administracdo industrial, designadamente nos
trabalhos de Frederick Taylor e Henri Fayol” (Costa, 1996, p. 25). Neste contexto e
atendendo a todas as contingéncias inerentes a esta colagem, podemos verificar que o

conceito de lideranga escolar tem caracteristicas indissocidveis a imagem empresarial.

No entanto, ndo descurando da realidade atras referida, existem caracteristicas
especificas que devem ser tomadas em linha de conta, no ambito de uma lideranca
escolar. Sergiovanni (1984) aponta cinco estilos de lideranca que se adaptam de forma
terminante a realidade escolar: o lider técnico; lider educativo; lider humano; lider
simbolico; lider cultural. (Bento & Ribeiro, 2013). Resumidamente, o lider técnico ¢
tomado como burocratico e administrativo; o lider educativo incide sobre a formagao e
orientacdo de professores e o curriculo; o lider humano preocupa-se e proporciona o
bem-estar dos liderados; o lider simbodlico determina os comportamentos, metas e
objetivos a implementar na escola; e o lider cultural preocupa-se em fortalecer a

identidade da escola. (idem).

Outros autores tais como Blase e Anderson (1985) apontam outros estilos de
lideranca cujo enfoque atende determinantemente a realidade escolar, tais como a
Lideranga Normativo-instrumental; Lideranga facilitadora e Lideranga emancipadora. A
lideranca normativo-instrumental prima pela eficacia no cumprimento por parte dos
professores de objetivos definidos pelos lideres ou entidades externas, mas peca pela
falta de envolvimento dos liderados no processo de decisao, promovendo deste modo a
desmotivacao dos mesmos. Em contraponto com o referido estilo estd a lideranca
facilitadora cuja abordagem ¢ mais democratica e participativa. Nao muito distante
deste tipo de lideranca, a lideranga emancipadora para além de promover a participagdo
de todos de forma equitativa, imprime um clima de aceita¢do, de colaboracdo entre

todos. (Ibidem).

Leithwood, Begley e Cousins (1990) sdo outros autores que importam ser
referidos no ambito da lideranga escolar. Porém, estes propdem quatro estilos de
lideranca com parecengas muito notorias a outros ja identificados e cuja sua
identificacdo ¢ inconclusiva, ou seja, denominaram estes estilos como A, B, Ce D. O
estilo de lideranga A € muito idéntico ao estilo de lideranga emancipadora proposto por
Blase ¢ Anderson (1985), onde a cooperacao, colaboragdo e relagdes interpessoais estao

bem presentes. O estilo de lideranga B coloca uma atengdo especial sobre o bem-estar
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dos alunos e nos seus resultados. Note-se que este estilo de lideranga destaca-se pela
diferenga em relacdo aos demais estilos de lideranga, pois este demonstra enfoque no
produto (aluno) e ndo no processo. Em contrapartida, o estilo de lideranga C centra-se
nos mesmos principios explanados pelo lider educativo de Sergiovanni (1984), onde a
preocupacao na eficicia dos programas e a formacdo docentes sdo bem notdrias. O
estilo de lideranca D distingue-se pela focagem sobre os processos administrativos, nao
descolando muito da imagem de lideranga técnica apontada igualmente por Sergiovanni.

(Bento & Ribeiro, 2013).

Por outro lado, e numa perspetiva holistica de lideranca nas escolas, Hargreeves
e Fink (2007) apresentam uma conce¢do muito propria de lideranca, designada por

lideranca sustentavel. Estes defendem que:

A lideranca e a melhoria educativa sustentdvel preservam e desenvolvem a aprendizagem
profunda de todos, uma aprendizagem que se dissemina e que perdura sem provocar qualquer
dano aqueles que nos rodeiam, trazendo-lhes, pelo contrario, beneficios positivos, agora e no

futuro. (Hargreaves & Fink, 2007, p. 31).

O conceito de lideranca sustentavel, em vez de caraterizar um estilo proprio de
lideranga, baseia-se em sete principios que norteardo tal sustentabilidade, designados
por: Profundidade; Durabilidade; Amplitude; Justica; Diversidade; Disponibilidade de
recursos; ¢ Conservacdo. Cada um destes principios assenta sob premissas estruturadas

e bem definidas.

A Profundidade incide sobre o “proposito moral fundamental de uma

aprendizagem profunda e alargada para todos” (Hargreaves & Fink, 2007, p. 32).

Ja a Durabilidade recai atenciosamente sobre persisténcia e sucessdo. Neste
principio existe uma preocupacdo dedicada a constancia do legado deixado pelas
liderangas antecedentes, preservando e desenvolvendo os aspetos mais valiosos

entretanto aprendidos e da vida ao logo do tempo.

A Amplitude apoia-se no paradigma de uma lideranca distribuida, ao invés de
uma possivel delegacdo de competéncias. Na lideranca sustentdvel ndo existem lideres
solitarios, mas sim uma lideranca disseminada pelos diversos atores de uma

organizagao.
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O principio da Justica na lideranga sustentdvel prima pelo melhoramento do

ambiente circundante sem provocar danos, ou seja, ¢ tida como socialmente justa.

A lideranca sustentavel distingue-se pela coesdo na Diversidade, evitando a
estandardizagdo de politicas. Este tipo de lideranca estimula e aprende com a diferenca,

para além de a encarar como uma riqueza.

Por fim, a Disponibilidade de recursos afigura-se como uma imagem de
prudéncia e sustentabilidade (no sentido estrito do termo) neste tipo de lideranca,

primando pelo ndo esgotamento de recursos sejam eles humanos ou materiais. (Idem).

Perante este manancial de estilos e conceitos de lideranca, cujas caracteristicas
vistas num sentido lato acabam por se cruzar e até chocar, diferenciando-se somente nas
especificidades, conseguimos discernir que uma lideranga que se quer de sucesso no
seio de uma escola, tera de fomentar empatia ¢ envolver a comunidade educativa quer
no processo educativo da escola quer nas suas decisoes. Bento e Ribeiro (2013)
sintetizam que “um lider escolar deve ter a capacidade de definir uma visdo pessoal para
a escola, saber comunica-la a todos os elementos da comunidade educativa e conseguir

que estes a adoptem e se mobilizem para a concretizar.” (p. 21).
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CAPITULO III - FUNDAMENTACAO METODOLOGICA
3.1 Pesquisa qualitativa

No que concerne a metodologia cientifica implementada para a realiza¢do deste
trabalho, optou-se pelo método qualitativo. Embora muito em voga na atualidade, refira-
se que este método so foi aplicavel ao nivel da educacdo nos finais do séc. XX, apesar

de ser possuidor de uma longa e rica tradi¢cao. (Bogdan & Biklen, 1991).

A natureza deste trabalho insere-se no ambito da investigacdo empirica em
contexto educacional, e como tal, justifica-se a aplicacdo da pesquisa qualitativa. A
provar tal justificacdo, tomando como referéncia as caracteristicas da investigacdo
qualitativa definidas por Bogdan e Biklen (1991), podemos afirmar que esta
investigacdo reune grande parte dos requisitos ai tracados. Desde logo, ressalta a
esséncia descritiva da investigacdo onde o suporte de dados recolhidos recai sobretudo

sob a forma de palavras ao invés dos niumeros.

Segundo Fortin, Co6té e Filion (2006), a pesquisa qualitativa permite “resumir,
sob forma narrativa, a informagao colhida junto dos participantes.” (p. 28). Ja a pesquisa
quantitativa baseia-se em dados, sob a forma de valores numéricos, que permitem ao
investigador confirmar ou ndo a hipdtese. (Idem). Ainda de acordo com os mesmos
autores, a investigacdo quantitativa suporta-se na crenga de que “os seres humanos sdo
compostos por partes que podem ser medidas” (p. 29), denunciando deste modo a sua

assunc¢ao positivista baseada na verdade absoluta advinda das ciéncias fisicas. (Idem).

Em contracorrente com esta perspetiva quantitativa, orientada para os resultados
e consequente generalizacdo, estd o paradigma naturalista (ou interpretativo) da
pesquisa qualitativa. Este assenta sob a premissa de que existem varias realidades, e que
cada uma dessas realidades ¢ baseada na percecdo dos individuos e que podera mudar
com o tempo. (Ibidem). Nao obstante, Flick (2005) sentencia que, dada a acelerada
mudanga social e a consequente diversidade dos universos de vida, a investigacao vé-se
forcada “a recorrer a estratégias indutivas: em vez de partir das teorias para o teste
empirico, o que se exige sdo ‘conceitos sensibilizadores’ para abordar os contextos
sociais que se quer estudar.” (p. 2). Neste sentido, verifica-se efetivamente que a
pesquisa qualitativa reune os condimentos necessarios para a lidar com a atual

sociedade mutante.

48



Ainda de acordo com Flick (2005), uma das carateristicas inerentes a pesquisa
qualitativa, prima pela possibilidade de reflexdo do investigador sobre a investigagao,
ou seja, a subjetividade tanto do investigador como dos sujeitos estudados ¢ parte
integrante do processo de pesquisa. Mais se acrescenta que, tendo por base a variedade
de abordagens e métodos na investigagdo qualitativa, a opinido dos sujeitos investigados
podera ser sempre tida como um ponto de partida, sendo precedido de um consequente
estudo de construcdo e desenvolvimento das interacdes, ¢ de uma posterior busca de

reconstru¢do das estruturas do espago social e significado dissimulado das praticas.

(Flick, 2005).

A presente investigacdo regula-se fundamentalmente pelo processo e nao
propriamente pelos resultados, pese embora os resultados obtidos ajudem a
consubstanciar a analise de dados e respetivas conclusdes, sendo que esses dados foram
devidamente tratados e consequentemente analisados de uma forma indutiva, sem que
haja a tentacdo de confirmar ou infirmar hipdteses previamente determinadas. Este
estudo centra-se no “aqui e agora” de uma organizagdo complexa, cujos resultados nao
carecem de generalizagdes, mas antes se manifestam como fatores fundamentais a
reflexdo critica interna no sentido de empoderar priticas e concertar estratégias de

atuacio.

Por outro lado, destaque-se a importancia vital dada ao significado na
abordagem qualitativa da investigacdo, dando assim valor aos distintos prismas
vivenciados pelos investigados ao longo da sua experiéncia profissional, relevando de
modo perentorio as perspetivas participantes do publico-alvo a ser estudado. (Bogdan &

Biklen, 1991; Fortin et al, 2006).

Numa o6tica epistemologica da metodologia qualitativa, podemos considerar esta
investigacdo de acordo com o paradigma interpretativo, defendido por F. Erikson (cit.
Lessard-Hérbert, M., Goyette, G. & Boutin, G., 2012), em congruéncia com o objeto
dicotomico ag¢do-significado onde “o investigador postula uma variabilidade das
relacdes entre as formas de comportamento e os significados que os atores lhes atribuem
através das suas interagdes sociais.” (Lessard-Hérbert et al, 2012, p. 39). Reforce-se,
que o investigador qualitativo devera organizar um conjunto de estratégias (ou técnicas)
e de procedimentos que o ajude a interpretar e, acima de tudo, privilegiar as

experiéncias do ponto de vista dos sujeitos da investigagdo, refletindo subtilmente uma
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espécie de didlogo entre o investigador e o sujeito investigado. (Bogdan & Biklen,

1991).

Dadas as circunstancias enunciadas bem como a especificidade da investigacdo e
respetivo objeto em questdo decidiu-se enveredar pelo Estudo de Caso Multiplo (Yin,

2001) do qual passaremos de imediato a nos debrucar.
3.2 Estudo de Caso Multiplo

De acordo com Bogdan e Biklen (1991), ndo é de estranhar a opg¢do do
investigador pelo estudo de caso numa primeira incursdo pelo universo da investigagdo
qualitativa pelo simples facto, de normalmente, a escolha de fontes de dados ser
compativel com os tenros recursos e competéncias do proprio investigador. Nao
obstante a esta situagdo, Bell (2010) sustenta que o estudo de caso “é especialmente
indicado para investigadores isolados, dado que proporciona uma oportunidade para
estudar, de uma forma mais ou menos aprofundada, um determinado aspeto de um

problema em pouco tempo (...)” (p. 23).

No entanto, Yin (2001) observa que ao longo da sua maturacao, o estudo de caso
nem sempre foi encarado como uma estratégia formal de pesquisa. Como tal, era
comummente considerado como um estdgio exploratorio de outro tipo de estratégia de
pesquisa, sendo relegado para um patamar secundario da investiga¢do, minimizando a
sua importancia a uma ou duas linhas de referéncia. Nao sendo suficiente esta
inferiorizagdo perante os demais métodos de pesquisa, o estudo de caso foi, ainda no
final da década de 80 do séc. XX, usualmente confundido com estudos etnograficos ou
com a observagao participante. Perante tal situagdo, existiu a necessidade de tracar uma
defini¢do clara, precisa e delimitativa que sustentasse a permanéncia do estudo de caso
no campo das estratégias de pesquisa com estatuto proprio, sendo que a sua justificacao

se consubstancia na seguinte premissa:

Um estudo de caso ¢ uma investigagdo empirica que investiga um fendémeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o

contexto ndo estdo claramente definidos. (Yin, 2001, p. 32).

Atente-se que esta estratégia de pesquisa sustenta a sua definicdo em predicados

holisticos, pois o estudo de caso ndo se trata apenas de uma técnica de recolha de dados,
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nem tdo pouco de uma estratégia de planeamento em si, mas sim de um método de

pesquisa abrangente. (Idem).

Um estudo de caso em particular ndo deve ser visto (ou tido) como uma historia
ou descrigdo de um acontecimento ou circunstancia, muito pelo contrario, o estudo de
caso devera enveredar pela busca e interacdo de fatores e acontecimentos que ajudem a
compreender e determinar possiveis conclusdes em estudo, bem como assumir uma
grande diversidade de objetivos, quer sejam eles tedricos, abstratos ou (e) concretos.

(Bell, 2010; Bogdan & Biklen, 1991).

Por outro lado, Stake (2012), de um modo brilhante e servindo-se da analogia
quotidiana, da um significado objetivo ao “caso”, no ambito do estudo empirico descrito

da seguinte forma:

Diz a tradi¢do que nem tudo ¢ um caso. Uma crianca pode ser um caso. Um professor pode ser
um caso. Mas ao seu método de ensino pode faltar a especificidade, a particularidade necessaria
para ser denominado caso. Um programa inovador pode ser um caso. Todas as escolas na Suécia
podem ser um caso. Mas a relag@o existente entre as escolas, as razdes para um ensino inovador
ou as politicas de reforma escolar sdo menos frequentemente consideradas um caso. Estes temas
sdo considerados generalidades em vez de especificidades. O caso é uma coisa especifica, uma

coisa complexa e em funcionamento. (Stake, 2012, p. 18).

Note-se que este mesmo autor admite que ndo se devem impor defini¢des
precisas de casos ou de estudos de casos, advertindo ainda para o reconhecimento de
que os outros nunca usardo as palavras ou métodos da mesma maneira que noés. (Stake,

2012).

Segundo Yin (2001), a estratégia de pesquisa acima referenciada esta sujeita a
duas varia¢des quanto a sua génese, ou seja, poderdo ser bordadas como estudo de caso
unico ou estudo de caso multiplo. O mesmo autor sustenta que os mesmos pertencem a
mesma estrutura metodologica sem que haja nenhuma distingdo muito ampla entre
ambos. Contudo, reconhece que o estudo de caso multiplo contempla vantagens e
desvantagens distintas em comparacdo com o estudo de caso Unico, para além de
constatar que as conclusdes resultantes dos estudos de caso multiplos normalmente sao

consideradas como mais convincentes € robustas.

Ja Stake (2012) apresenta trés tipos de variagdes advindas do estudo de caso: o

estudo de caso intrinseco, o estudo de caso instrumental; e o estudo de caso coletivo. O
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estudo de caso intrinseco aplica-se quando o investigador tem um interesse focalizado
numa situac¢do especifica. Embora haja uma aprendizagem generalizada, o interesse da
investigacdo incide essencialmente sobre o caso em particular. Ao invés deste, o estudo
de caso instrumental aplica-se quando o investigador tem uma necessidade de
compreensdo global ao estudar um caso em particular, ou seja, esta tipologia de estudo
de caso visa alcancar algo mais do que compreender a especificidade do caso. O estudo
de caso coletivo emprega-se quando o investigador sente uma necessidade de
conhecimento profundo sobre um fendomeno através da comparagdo de varios casos

instrumentais.

Assim sendo, os estudos de caso multiplos (ou coletivos) podem assumir alguma
variedade na forma como sdo abordados. Alguns poderdo iniciar-se como estudo de
caso isolado que posteriormente converte-se no primeiro de uma série de estudos e,
consequentemente, numa espécie de orientador para a pesquisa de casos multiplos.
Noutros estudos de caso, os investigadores poderdo optar por observagdes menos
incisivas e menos amplas com o intuito de contemplar a sua generalizacdo. (Bogdan &

Biklen, 1991).

Noutras situagdes, os investigadores poderdo aplicar estudos de caso
comparativos que, como a propria terminologia indica, incide particularmente sobre a

comparagao e contrastagao dos mesmos. (Idem).

Embora haja uma ‘predefini¢do’ quanto a forma dos estudos de caso
anteriormente definidos, percebe-se que estes ndao devem de ser encarados como
blindados, fechados ou até taxativos. Esta relativa abertura indicia uma adaptabilidade
aliada a plasticidade que podem introduzir criatividade, nobreza e robustez a

investigacao.

A defini¢ao do tipo de estudo a aplicar numa determinada investigacdo depende
sempre da especificacdo ¢ complexidade do tema escolhido e sua consequente
objetivacdo. Neste caso, apds a escolha e delimitagdo precisa do tema a investigar, tendo
em consideracdo o fendmeno e o seu contexto, enveredou-se naturalmente pelo estudo
de caso multiplo, visto estarmos perante uma organizacdo educacional (neste caso o
CEPAM) que prima pela descentralizagdo do ensino artistico, estando presente em
multiplos locais, e cujo potencial de estudo estd simultaneamente aliada a multiplos

sujeitos. Logo, daqui depreende-se a pertinéncia da escolha da metodologia de estudo de
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caso multiplo, visto tratar-se de um fendomeno contemporaneo (CEPAM), multiplo
(ntcleos — coordenadores) e com um contexto preexistente (lideranca e motivagdes) da

qual urge explorar e compreender a sua inter-relagao.
3.2.1. Caracterizacio do Local de Pesquisa

3.2.1.1 O Conservatdrio — Escola Profissional das Artes da Madeira, Eng.® Luiz

Peter Clode (CEPAM)

Na década de quarenta do século XX a sociedade madeirense, nomeadamente a
populagdo cosmopolita da cidade do Funchal, sentiu uma necessidade intrinseca de ter
uma programacao cultural ao nivel musical erudito. Para tal, formou-se uma ilustre
“sociedade de concertos” que providenciava a contratagdo de musicos para concertos na
cidade do Funchal. Nesta fase, era clarividente o facto da Regido Auténoma da Madeira
(RAM) ndo ter de uma Escola com o intuito de fomentar o gosto pela musica e, ao
mesmo, tempo formar musicos capazes de realizar tais concertos. No seguimento desta
preocupagdo, em 1946 surgiu, por iniciativa do Eng.® Luiz Peter Clode, a Academia de
Musica da Madeira que posteriormente foi convertida na Academia de Belas Artes da
Madeira, dando assim condigdes para a formagao especializada de potenciais artistas
madeirenses. No ano seguinte ¢ finalmente concedido o alvara ‘“autorizando
definitivamente o funcionamento deste estabelecimento de ensino com 228 alunos, em
conformidade com os programas oficiais do Conservatorio Nacional.” (Projeto

Educativo CEPAM, p. 10)

Apos a revolugdo de abril de 1974, e em consequéncia da autonomia decretada
pela Republica Portuguesa a8 RAM, a Academia de Belas Artes da Madeira passou a ser
designada por Conservatorio de Musica da Madeira. No entanto, este Conservatdrio
manteve-se sob a algcada do Ministério da Educagao até finais do ano 1983, passando a
depender do Governo Regional Madeira a partir de 1 de Janeiro de 1984, cabendo a
estes efetuar as respetivas reestruturagdes conforme emanado no Decreto-lei n.° 310/83.
Desde entdo, esta instituicdo passou a depender exclusivamente da Secretaria Regional
da Educacdo, sob a designacdo de Conservatério de Musica da Madeira - Escola

Secundaria de Ensino Artistico.

Em 2000, esta escola até entdo dedicada exclusivamente a musica foi convertida

em Conservatorio — Escola Profissional das Artes da Madeira (CEPAM), através do
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Decreto Legislativo Regional n.° 2/2000/M de 31 de Janeiro. Em Fevereiro desse
mesmo ano ¢ também aprovada a Organica desta instituigdo através do Decreto
Regulamentar Regional n.° 17/2000/M, de 22 de Margo. Esta conversdo teve como
proposito fundamental a criagdo de uma Escola Profissional no ambito das expressoes
artisticas em geral, ndo se concentrando somente na musica, mas também no teatro e
danga, retomando assim, de certa forma, a pratica vivenciada nos tempos da Academia

de Belas Artes da Madeira.

Adiante-se que a partir de entdo, o Conservatorio passou a estar dotado de
autonomia administrativa e financeira e patriménio proprio, mas sempre sujeito a tutela
da Secretaria Regional com a pasta da Educagdo. Segundo o artigo 4.° do Decreto
Regulamentar Regional n.° 17/2000/M, de 22 de Marco, a Direcdo passa a ser
constituida por quatro elementos, sendo um deles Presidente e os restantes diretores
sectoriais das areas pedagogica, recursos humanos e financeira, por livre escolha do
Secretério regional da tutela, em comissdo de servigo, por trés anos, sendo possivel a

sua renovagao por iguais periodos, de acordo com a Lei Geral do Trabalho.

Refira-se que, embora tenha sido criada uma Escola Profissional a luz do
Decreto-lei 4/98, de 8 de Janeiro, vocacionada para o ensino das artes, o Conservatorio
nunca deixou de ministrar o Ensino Artistico Especializado em regime supletivo, sendo

este o curso que sempre absorveu a maior parte dos alunos, cerca de 90% do total.

A existéncia de duas vias de ensino, uma profissional e outra vocacional, com
legislacdes proprias a serem ministradas na mesma institui¢do obrigou a uma alteragdo
do Decreto Legislativo em vigor, visto ndo estarem reunidas as condigdes
legais/juridicas necessarias de acordo com a legislagdo em vigor para este proposito. Por
esse motivo, em 2002, ocorre a primeira alteracdo do Decreto Legislativo Regional n.°
2/2000 de 31 de Janeiro, através do Decreto homénimo n.° 21/2002, de 29 de Outubro
que preconiza o aumento e potencializagdo dos recursos humanos e técnicos existentes
no CEPAM, adicionando ao ensino profissional a via de educagdo artistica vocacional,
alicercada no n.° 3 do art.® 4.° do Decreto-Lei 344/90, de 2 de Novembro, que veicula
que “as diferentes vias da educagdo artistica podem, ainda que enquadradas em
diferentes niveis de ensino, ser ministradas num mesmo estabelecimento de ensino,
desde que este reuna os requisitos definidos no presente diploma e a rentabiliza¢do dos

recursos existentes o aconselhe”. Em virtude desta alteragdo, houve a necessidade 6bvia
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(embora breve) de redefinicdo do n.° 3 do art.’ 1.° de Decreto Regulamentar Regional
n.° 17/2000/M de 22 de Marco, que passa a ter a seguinte redagdo no Decreto
Regulamentar Regional n.° 15/2003/M de 12 de Junho: “O CEPAM tem como
atribuicdo o ensino profissional e a educacdo artistica vocacional, bem como a
realizagdo de cursos ¢ agdes de formacdao que se desenvolvam no ambito das suas

atribuicdes” (p. 3987).

Em 2004, por deliberacdo do Governo Regional da Madeira, o Conservatério —
Escola das Artes da Madeira passou a ostentar na sua sigla o nome de um dos seus
fundadores, Eng.® Luiz Peter Clode, reconhecendo desta forma, inequivocamente, os

servicos prestados em prol desta institui¢ao.

Em 2005, ¢ criada e aprovada uma nova organica nesta instituicdo, através do
Decreto Regulamentar Regional n.° 11/2005/M, de 30 de Margo, a fim de assegurar
maior operacionalidade a institui¢do em virtude da remodelagdo governativa regional e
consequentemente da Secretaria Regional da Educagdo. Saliente-se que esta
reorganizagao assentou sobretudo na estrutura organica do CEPAM, ndo alterando nem

afetando o seu normal funcionamento pedagogico.

Desde entdo, até o ano de 2012, esta escola de ensino artistico vivenciou um
periodo de estabilidade organica, sendo interrompida por dois Decretos Regulamentares
Regionais no espago de seis meses. O primeiro, o Decreto Regulamentar Regional n.°
13/2012/M de 22 de Junho advém essencialmente da reestruturacdo governativa
regional verificada nesse periodo. Destaque-se o aproveitamento desta oportunidade
para a introdu¢@o neste documento de um artigo no Capitulo I designado por Missao.
Neste artigo, podemos discernir pela primeira vez de modo claro e inequivoco que “o
CEPAM tem como missdo formar a sociedade para as artes, promovendo o ensino e a
divulgacdo das artes de palco” (p. 3152). O segundo, o Decreto Regulamentar Regional
n.° 35/2012/M, de 14 de Dezembro introduz algumas (poucas) alteracdes a organica do
CEPAM, sendo a de maior destaque a revogacao de um dos cargos de direcdo sectorial,
a area pedagogica. Refira-se que esta area sectorial fica a partir da publicagcdo deste
decreto sob a alcada do(a) Presidente da Direcdo, passando este(a) a dirigir
pedagogicamente as atividades letivas do CEPAM, bem como as areas curriculares da

musica, teatro e danca.
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Em 2014, ¢ elaborado e aprovado pela primeira vez em sede de Conselho
Pedagbgico o Projeto Educativo desta escola de Ensino Artistico correspondente ao
quadriénio 2013-2017, sob a visdo de “formar cidadaos para as artes e profissionais de

exceléncia” (Projeto Educativo CEPAM, p. 17).

3.2.1.2 Das Extensodes aos nucleos

Nos primeiros anos da década de 90 do século XX, a direcao desta Escola de
ensino artistico (ainda como Conservatorio de Musica da Madeira) da corpo a uma
pretensdo antiga de criagdo de pequenos polos do Conservatorio em diversos concelhos
da RAM a qual designou primeiramente por Extensdes do Conservatorio. Dando
seguimento a pretensdo acima referenciada, procedeu-se a abertura de nove Extensdes
no espaco temporal de dez anos. Apds este periodo de clara proliferacao de Extensdes
um pouco por toda a RAM, deu-se espago a um interregno de sensivelmente onze anos
que foi interrompido pela criagdo da extensdo de Camara de Lobos, fazendo assim jus
ao ponto 2 do artigo 3.° do Regulamento Interno (RI) do CEPAM em vigor, que refere
que “o CEPAM pode criar noutras localidades da RAM as extensdes que se revelem
necessarias ao desenvolvimento das suas atribui¢des, apos a aprovagdo das entidades

competentes para o efeito.” (p.4)

Sustente-se que esta difusdo do Conservatorio um pouco por toda a regido surtiu
efeitos amplamente crescentes ao nivel de alunos matriculados, correspondendo nos

ultimos anos a cerca de metade dos alunos inscritos nesta instituigao.

- Numero de Numero de Numero de
Extensao .~ . .
(Niicleo) Data de criacao alunos (ano docentes (ano | funcionarios (ano

letivo 2014/15) letivo 2014/15) letivo (2014/15)
Santana Setembro de 1992 50 7 2
Machico Fevereiro de 1995 131 17 3
Sdo Vicente Janeiro de 1996 64 10 2
Ribeira Brava Outubro de 1996 90 15 2
Calheta Outubro de 1997 89 10 2
Canigo Outubro de 1999 106 12 3
Porto Santo Maio de 2000 34 3 1
Camacha Fevereiro de 2002 41 8 2
Ponta do Sol Setembro de 2002 34 8 2
Camara de Lobos Julho de 2013 81 11 2

Quadro 9 — Alguns dados relativos aos nucleos do CEPAM.
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No entanto, por questdes administrativas ¢ necessidade de uniformizagao de
todos os espacos fisicos sob tutela do CEPAM, nomeadamente edificio Sede, Extensdes
e Polo dos Cursos de Teatro e Danca na Escola Profissional de Sao Martinho passou-se

a designar, a partir de Outubro de 2013, todos estes espacos por Nucleos.

3.2.2 Publico-alvo

Dada a especificidade da problematica a estudar incidir particularmente sobre
um foco j& predeterminado, neste caso sobre os Coordenadores de Nucleo, o publico-
alvo esta ja previamente delimitado. No entanto, segundo Quivy e Campenhoudt
(2008), apos a delimitagdo do campo de analise evidenciam-se trés possibilidades ao

investigador:

Ou recolhe dados e faz incidir as suas analises sobre a totalidade da populag@o coberta por esse
campo, ou a limita a uma amostra representativa desta populacdo, ou estuda apenas algumas
componentes muito tipicas, ainda que ndo estreitamente representativas, dessa populagdo. (p.

160).

Postas estas possibilidades, e o facto de o publico-alvo ser relativamente
reduzido, optou-se pela primeira possibilidade, ou seja, estudar a totalidade da
populacdo, pois esta opcdo, de acordo com os mesmos autores, pode ser aplicada
“quando a populacdo considerada ¢ muito reduzida e pode ser integralmente estudada”
(Idem, p. 161). Repare-se que neste caso, o conceito de populagdo deve ser entendido no
sentido mais lato do termo, sendo visto como o conjunto de elementos constituintes de
um todo (Ibidem). Esta possibilidade de congregacdo ¢ designada por Flick (2005)
como uma estratégia de amostra total no ambito da investigagdo qualitativa. Esta
estratégia prima pela exequibilidade, principalmente em estudos regionais. (Flick,

2005).

No entanto, e por constrangimentos inerentes ao proprio funcionamento atual do
Nucleo do Porto Santo, ndo se encontrou condi¢des para proceder a integragdo do
Coordenador deste nticleo nesta investigacdo, pelo simples facto do mesmo estar (no
momento desta investigacdo) com baixa prolongada. Constate-se que o referido cargo,
durante o ano letivo 2014/15, em circunstancia alguma foi restituido, pese embora a
propria diretora do CEPAM considere os docentes (dois), em servigo, como
representantes deste Nucleo, mas sem lhes conferir a atribuicdo do cargo de

Coordenador.
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Acrescente-se que, por uma questdo de delimitagdo, circunscrita ao Ensino
Artistico Especializado, optou-se ainda por ndo considerar, nesta investiga¢do, o
Coordenador do Nucleo dos Cursos de Teatro ¢ Danga na Escola Profissional de Sao
Martinho, por este estar sujeito a especificidades e particularidades inerentes aos Cursos

Profissionais que nao tem paralelo entre os seus pares.

Por outro lado, por uma questdo de enriquecimento e de consisténcia da
investigacdo em causa, decidiu-se integrar o contributo da diretora do CEPAM neste
trabalho, dando-nos assim oportunidade em obter informagdes privilegiadas
relativamente ao tema em estudo, bem como a sua perspetiva pessoal (ou oficial)

contigua a problematica a estudar.

Relativamente a este ponto metodologico a aplicar, para além da pertinéncia
quanto a conveniéncia do estudo escolhido, ¢ importante considerar quais as
implicancias resultantes dessa escolha no publico-alvo associado. Esta problematica
acusa-se de modo premente quando os investigadores embarcam em estudos que
envolvem colegas, amigos, conhecidos ou parentes. De um modo geral, os
investigadores que estdo intimamente embebidos num determinado ambiente, tém
dificuldade em se abstrair do conhecimento prévio que possuem das situacdes. (Bogdan
& Biklen, 1991; Goodson & Sikes, 2010). Por outro lado, em situagdes de proximidade
ou de afinidade, o investigador tem de estar ciente que os informadores poderdo fazer
uma sele¢do criteriosa da informacdo a facultar, pelo facto de, por exemplo, nao
considerarem a imparcialidade do investigador ou por este representar uma determinada

corrente de opinido e determinados interesses. (Idem).

Contudo, embora considerem que conduzir uma investigagdo com um publico-
alvo conhecido possa ser confuso e embaragoso, Bogdan e Biklen (1991) veiculam que
o investigador poderd sempre avancar com uma investigacdo do género com o publico-
alvo e caracteristicas atrds mencionadas, sem que haja algum impedimento para tal. Por

sua vez, estimulam os investigadores nas referidas circunstancias do seguinte modo:

Vocé, principiante, pode achar que ¢ suficientemente experiente ou que tem com os seus colegas
uma relagdo tal que ndo vai ter de se preocupar com as questdes referidas. Forga! Pode tentar: se

obtiver bons resultados, 6timo (...) (Bogdan & Biklen, 1991, p. 87).
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3.2.2.1 Coordenadores de Nucleo

O facto dos Nucleos (ou Extensdes) do CEPAM estarem disseminados um
pouco por toda a RAM, com as respetivas distancias, obrigou as sucessivas Dire¢des a
optarem pela figura de Coordenador de Nucleo (ou Extensdo) para assegurarem uma
presenca ‘diretiva’ nas respetivas extensoes. Segundo o artigo 8.° do RI do CEPAM em
vigor, considera-se Coordenador “o responsavel pela coordenagdo das atividades a
desenvolver pelos docentes, no dominio cientifico/pedagdgico com os alunos, nas
diferentes extensdes do CEPAM, bem como colaborar na organizacdo de
funcionamento da extensdo, em articulagdo com a Dire¢do do CEPAM.” (p. 5). Porém,
ao analisarmos o Projeto Educativo aprovado em 2014, verificamos uma ligeira
alteracdo, embora sob a mesma diretriz, na atribuicao das fungdes de coordenador “cuja
funcdo ¢ gerir os espacos e a formacdo que ai se desenrola.” (p. 15). No artigo 18.° do
Regulamento ja referenciado, podemos verificar que o Coordenador de Nucleo (ou
Extensdo) ¢ nomeado pela direcdo de entre os docentes a lecionarem na respetiva
Extensdo e tém um mandato de um ano letivo, podendo ser renovado se as partes
interessadas (Direcdo e Coordenador nomeado) assim o entenderem. Mais adianta que

sdo competéncias do Coordenador de Extensdo:

a) Assegurar a coordenagdo das orientagdes curriculares e dos programas de estudo, promovendo
a adequacdo dos seus objectivos e conteudos as situagdes concretas das extensdes que coordena;
b) Promover a articulagdo com as outras extensdes e com a propria sede do CEPAM, de modo a
desenvolver estratégias pedagdgicas uniformes; ¢) Propor a Direc¢do medidas adequadas a
realidade da(s) extensdes que coordena e destinadas a melhorar o seu bom funcionamento; d)
Planificar e acompanhar o desenvolvimento das actividades a realizar com os alunos, no
contexto da(s) extensdes que coordena; e) Coordenar as provas de aferigdo da(s) extensdes que
coordena em articulacdo com os delegados dos grupos disciplinares, estabelecendo todos os
contactos necessarios para tal; f) Desenvolver, em articulagdo com os delegados dos grupos
disciplinares, estratégias de ambito pedagdgico sempre que necessario; g) Assegurar a Direccdo,
através do economato, a informagdo sobre necessidades de reparagdo/manutencdo dos bens
materiais da(s) extensoes que coordena; h) Apresentar a Direc¢ao no final de cada ano lectivo

um relatorio critico, do trabalho desenvolvido. (p. 7).

Refira-se que, segundo o mesmo artigo do RI, os Coordenadores de Nucleo (ou
Extensdo) tém direito a uma redugdo de servigo letivo de acordo com o niimero total de

alunos do Nucleo.
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Numero de alunos Redugéo de servigo letivo semanal
Até 49 alunos 1 hora letiva

Entre 50 e 99 alunos 2 horas letivas

Entre 100 e 149 alunos 3 horas letivas

Entre 150 e 199 alunos 4 horas letivas

Mais de 200 alunos 5 horas letivas

Quadro 10 — Reducdo de servigo letivo dos Coordenadores de Nucleo. Adaptado do Regulamento

interno do CEPAM (2011).

Acrescente-se ainda que os Coordenadores que tenham “a sua responsabilidade
mais do que duas Extensoes, tera direito, para além da reducdo prevista no nimero

anterior, a uma hora por cada Extensao a mais.” (p. 7).
3.3 Técnicas de Recolha de Dados

Dada a especificidade do tema escolhido, foi decidido ainda incidir sobre outros
dois instrumentos de recolha de dados, nomeadamente a entrevista € a analise
documental. Fundamentando esta escolha, e de acordo com Bogdan e Biklen (1991),
podemos aferir que “a investigacdo cientifica implica um escrutinio empirico e

sistematico que se baseia em dados. A investigagdo qualitativa preenche estes requisitos

(..).7 (p. 64).

De acordo com Quivy e Campenhoudt (2008), existem quatro métodos distintos
para a recolha de informagdes: o inquérito por questionario; a entrevista; a observacao
direta; e a recolha de dados preexistentes, sendo que cada uma destas técnicas € passivel
de multiplas varidveis na sua génese. Ja& De Bruyne (cit. Lessard-Hébert et al, 2012)
apresenta trés grandes “modos” (ou grupos) de técnicas de recolha de dados — inquérito;
observagdo; analise documental — onde se destaca a integragdo da entrevista e
questionario no mesmo grupo, ou seja, no grupo do inquérito, justificando que o mesmo

podera tomar a forma oral, através da entrevista, e escrita, através do questionario.

Para além destas técnicas, outros autores veiculam outros métodos para a
obtencdo de dados igualmente validos para as investigagdes qualitativas. Bell (2010)
realga os diarios como um valioso instrumento para a obtengdo de informagdes sobre
modelos de trabalhos e atividades dos individuos a estudar. Por outro lado, Bogdan e

Biklen (1991) salientam a importancia do emprego da fotografia, enquanto instrumento
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de recolha de dados, na investigacdo qualitativa, permitindo de um modo simples e

eficaz obter preciosos registos para futuro estudo e analise.

Nao obstante a todas as técnicas anteriormente mencionadas, sera de todo
importante proceder a um exame critico quanto a fiabilidade e validade dos métodos de
obtencdo de dados a utilizar. Segundo Bell (2010), existe a proeminente necessidade de
certificar que, em qualquer ocasido sob condigdes constantes, os resultados serdao
sempre semelhantes, atestando a fiabilidade do método escolhido. Por outro lado, a
mesma autora refor¢a que para além da referida fiabilidade deve de existir uma
validagdo do método escolhido. A garantia de fiabilidade por si s6 ndo valida a

aplicagcdo de um método. (Bell, 2010).

Postas todas estas consideragoes relativamente as técnicas de recolha de dados,
optou-se por considerar as duas técnicas que melhor se adequam a investigacdo em

causa, sendo a entrevista e a analise de documentos internos do CEPAM as escolhidas.

3.3.1 Entrevista

No ambito da investigacdo qualitativa, a entrevista ¢ tida como um poderoso
instrumento para obtencdo de dados que se querem fidedignos. Repare-se que perante as
caracteristicas inerentes a metodologia escolhida, a entrevista, a par da observagdo
participante (embora ndo aplicadas neste estudo), ¢ a técnica mais representativa e até
privilegiada de recolha de dados no ambito de uma investigacao qualitativa. (Bogdan &
Biklen, 1991; Flick, 2005; Fortin et al, 2009). A entrevista para além de ser um
instrumento de recolhas de dados privilegiado, tendo em conta a sua adaptabilidade,
pode nos fornecer informagdes que uma resposta escrita nunca revelaria. (Bell, 2010).
Como refor¢o desta opcao, Bogdan e Biklen (1991) aludem para o facto de a entrevista
ser “utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como

0s sujeitos interpretam aspetos do mundo.” (p. 134).

A entrevista em si, segundo Flick (2005, 2009a, 2009b), no ambito dos
considerados dados verbais, esta subdividida em varios géneros, sendo entendida como
semi-estruturada, narrativa ou de grupos. Porém, todos estes géneros sdo tipificados

mediante a sua especificidade.
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Por sua vez, Fortin et al. (2009) consideram trés tipos diferenciados de
entrevistas: a entrevista dirigida; entrevista ndo dirigida ¢ a entrevista semidirigida.
Embora divergentes a partida, podemos verificar a existéncia duma aproximacgao
evidente entre a entrevista semi-estruturada proposta por Flick (2005, 2009a) e a
entrevista semidirigida mencionada por Fortin ez al. (2009). Ambos sdo unanimes em
considerar que este tipo de entrevista (semi-estruturada ou semidirigida), ao longo dos
tempos, passou a ser amplamente utilizada no universo da investigacdo qualitativa.
Fortin et al. (2009) considera que a entrevista semidirigida, sendo um tipo de entrevista
colocada entre a entrevista dirigida e entrevista ndo dirigida, aplica-se quando um
investigador quer, acima de tudo, compreender o significado de um determinado

acontecimento ou de um fenémeno vivido pelos sujeitos (entretanto entrevistados).

Flick (2005, 2009a) por sua vez, no que concerne a entrevista semi-estruturada,
indica alguns contributos de varios autores apresentados a comunidade cientifica da

qual importa referenciar e focar:

Tipo de entrevista: Desenvolvida por:
Focalizada Merton & Kendall (1946)
Semi-padronizada Sheele & Groeben (1988)
Centrada no problema Witzel (1982; 1985)

De especialistas Meuser e Nagel (1991)
Etnografica Spradley (1980)

Quadro 11 - Tipos de entrevistas semi-estruturadas. Adaptado de Flick (2005)

A entrevista focalizada, desenvolvida para a investigacdo dos meios de
informagdo, obedece a quatro critérios essenciais: a ndo-diretividade, a especificidade,
amplitude e profundidade. Neste caso a ndo-diretividade sustenta-se no facto do guido
de entrevista ser comparado analogamente a um funil em que uma pergunta aberta da
lugar a um grau progressivo de estruturagdo das perguntas seguintes de modo a evitar
que o entrevistador se imponha as opinides do entrevistado. J& o critério da
especificidade assenta sobre os elementos essenciais a serem estudados, evitando que
haja um desvio da entrevista para informagdes generalizadas ou até sem interesse. Por
sua vez, o critério da amplitude determina que haja uma garantia de que todos os temas
com relevo para a investigacdo sejam abordados ao longo da entrevista. Por fim, o

critério da profundidade, aliado ao contexto pessoal do entrevistado, visa o
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asseguramento de respostas emocionais ricas em conteddo que va além das simples

afirmacdes tais como, por exemplo, ‘sim’, ‘ndo’ ou ‘talvez’. (Flick, 2005).

A entrevista semi-padronizada assenta sobre o método de reconstituicdo de
teorias implicitas desenvolvidas por Scheele e Groeben (cit. Flick, 2005). A designacao
de teoria implicita alicer¢a-se no facto do entrevistado (potencial informador) ter um
acervo substancial ao nivel do conhecimento relativamente ao assunto a estudar. Os
contetidos desta teoria vao sendo reconstruidos ao longo da entrevista, sendo que todas
as tematicas a abordar no decorrer da mesma s3o iniciadas por uma pergunta aberta.
Seguidamente, surgem as perguntas impulsionadas pela teoria, orientadas pelas
hipoteses entretanto formuladas e baseadas na literatura cientifica ou nos pressupostos
teoricos do investigador. Por fim, emergem as perguntas confrontativas cuja finalidade
incide sobre a confirmagdo criteriosa das informacdes facultadas pelo entrevistado até

um dado momento. (Idem).

A entrevista centrada no problema, tal como a propria denominagao indica, recai
particular e exclusivamente sobre a problematica a estudar e assenta sobre trés critérios
nucleares incisivos: a centragdo no problema; a orientacdo para objeto; orientacdo
processual. Neste tipo de entrevista existe um direcionamento premeditado do guido
para que ndo haja espago para estagnacdo da conversa ou encaminhamento para temas

improdutivos. (Ibidem).

A entrevista de especialistas ¢ tida como uma forma especifica de entrevista
semi-estruturada. Neste caso, o interesse esta sobretudo focado na pessoa (entrevistado)
enquanto perito no campo da sua atividade, relegando para segundo plano a importancia
da pessoa em si. Assim sendo, o leque de informagdes disponibilizadas pelo
entrevistado podera ser manifestamente inferior quando comparadas com outros tipos de
entrevistas, contribuindo para tal facto a assertividade das questdes a efetuar, excluido

desde logo os temas considerados irrelevantes. (Ibidem).

A entrevista etnografica ¢ um distinto instrumento de recolha de dados no
ambito da investigacdo de campo em combinagdo com as estratégias de observagao.
Neste tipo de entrevista a delimitagdo do quadro local e temporal ¢ menos preciso que
em outras situacdes de entrevista, sendo que as oportunidades para a sua concretizagao
poderdo ser espontaneas ou até de surpresa conforme os seus contactos no terreno. Por

outro lado, este tipo de entrevista goza de uma estrutura considerada como aberta,
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podendo ser encarada ainda como uma série de conversas onde o investigador obtém os

seus dados, mesmo ndao mantendo o formato ou situagdes atribuidas a entrevista.

(Ibidem).

Repare-se que todos estes tipos de entrevistas obedecem a caracteristica da
incorporagdo de perguntas mais ou menos abertas. No entanto, no decorrer da
entrevista, poderdo surgir problemas de equilibrio entre a estrutura do guido e os
objetivos da investigacdo. Em determinadas situacdes o investigador terd, por
momentos, de abandonar o guido de entrevista padronizado de modo a ndo perder
pontos de vista subjetivos e relevantes para o tema a investigar. Estas decisdes so
poderdo ser tomadas no decorrer da entrevista, ¢ como tal, “o entrevistador tem, por
isso, de decidir na entrevista que perguntas fazer, quando ¢ em que ordem.” (Flick,
2005, p. 94). Daqui podemos depreender o sentido real da terminologia
‘semiestruturada’, pois esta promove uma abertura responsavel relativamente ao guido

entretanto estruturado. (Flick, 2005).

Dadas todas estas circunstancias, neste trabalho foram efetuadas nove entrevistas
semiestruturadas com objetivo de cruzar pontos de vista de pessoas distintas que
ocupam o mesmo cargo, o de Coordenadores de Nucleo. De modo a complementar esta
investigacdo, foi efetuada uma entrevista a Presidente da Direcdo do CEPAM, levando
consequentemente a um cruzamento de dados com as entrevistas entretanto efetuadas
com os Coordenadores de Nucleo. A tipologia empregue nas referidas entrevistas gira
essencialmente em torno da entrevista focalizada, embora comungue de aspetos

inerentes a entrevista semi-padronizada.

Visto se tratarem de nove entrevistas direcionadas para a obtengdo de
perspetivas tanto ao nivel pessoal como ao nivel institucional numa area tdo abrangente
quanto subjetiva, optou-se por realizar entrevistas semiestruturadas orientadas para a
informagao, pois as mesmas sdo adotadas (enquanto investigadores) quando ndo se sabe
qual a linha de conduta a adotar, até termos a possibilidade de verificar o género de
informacao que esta disponivel. (Lessard-Hébert ez al, 2012). De acordo com estes
mesmos autores, reforgamos ainda que este tipo de entrevista permite “ao entrevistado
exprimir os seus sentimentos € os seus interesses sem receio de estar a ser manipulado

pelo entrevistador.” (Lessard-Hébert er al, 2012, p. 163). Neste sentido, quando
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pretendemos obter afirmacdes concretas sobre um determinado assunto, a estratégia

mais eficiente ¢ a entrevista semi-estruturada. (Flick, 2005).

Refira-se que as entrevistas foram sempre realizadas de acordo com a
disponibilidade de agenda quer dos Coordenadores de Nucleo, quer da Presidente da
Direcdo do CEPAM, fazendo assim jus as diretrizes enunciadas por Bell (2010) que “as
pessoas que acederam a ser entrevistadas merecem alguma consideragdo; terd por isso

de se adaptar aos seus planos, por inconvenientes que sejam para si.” (p. 144).

3.3.2 Analise documental

Outra das técnicas pretendidas para a elaboragdo deste trabalho ¢ a analise
documental com principal incidéncia sobre a legislacdo aplicavel ao CEPAM, bem
como a toda a sua documentacdo regulamentar interna. A andlise documental esta
presente na maioria dos projetos de ciéncias da educacdo e nalguns casos complementa
a informagdo obtida através de outros métodos. (Bell, 2010). Sendo a legislagdo uma
fonte privilegiada para obter informagdes precisas e crediveis, cujo acesso na atualidade
¢ notoriamente facilitado (através da internet), faz com que se alcance uma verosimil
perspetiva quanto ao assunto nuclear em questdo. Bell (2010) define este tipo de
documentacdo como fontes inadvertidas que, por sua vez, sdo utilizadas pelos
investigadores com uma finalidade bem diferente daquela para o qual foram geradas. A
mesma autora adianta que estas fontes “resultam do funcionamento dos governos

centrais e locais e nascem do trabalho quotidiano do sistema educativo.” (p. 105).

Por outro lado, a documentagdo gerada no cerne de uma institui¢do educacional
constitui uma relevante fonte de analise com significativo interesse numa investigagao
qualitativa no ambito das ciéncias da educacdo, enriquecendo-a em termos de conteudo
e de fiabilidade dada a fidedignidade imprimida em tais documentos. Bogdan e Biklen
(1991) aludem que muitos investigadores excluem a partida este tipo de documentagao,
tidas como extremamente subjetivas, da categoria de “dados”. Porém, os mesmos
autores, consideram que “é exactamente por estas propriedades (e outras) que os

investigadores qualitativos os véem de forma favoravel.” (p. 180).

O facto da andlise documental ser um instrumento de peso, com implicancia na
analise de conteudo, que se debruga essencialmente sobre a documentagao relativa a um

local ou situagao especifica, podera ser considerada, de um ponto de vista técnico, como

65



uma observacdo de artefactos escritos (Lessard-Hérbert et al, 2012). Embora se
reconhega tal vicissitude, a verdade é que a “observacdo” aplicada no ambito desta
investigacdo sera sempre considerada como analise documental. A finalidade aliada a
analise documental ¢ essencialmente esclarecer a especificidade e o campo de agao

relativo a andlise de contetdo, sendo que o seu propdsito a atingir debruca-se sobre:

O armazenamento sob uma forma variavel e a facilitagdo do acesso ao observador, de tal forma
que este obtenha o maximo de informacgao (aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia
(aspecto qualitativo). A analise documental é, portanto, uma fase preliminar da constitui¢ao de

um servi¢o de documentag@o ou de um banco de dados (Stake, 2012, p. 47).

Sustente-se que a andlise documental permite a passagem de um documento
primario em estado bruto para um documento designado como secundario numa

representacdo do primeiro. (Stake, 2012).

Alerte-se que, embora haja semelhancas nos procedimentos relativos a analise de
conteudo, existem diferencas consideradas como essenciais que devem ser tomadas em
conta. Enquanto o objetivo da andlise documental estd assente sobre a representacdo
condensada da informagdo para consulta e armazenamento, a analise de conteudo
debruga-se sobre a manipulagdo de mensagens (ou informagdo) para evidenciar os
possiveis indicadores que entretanto permitem inferir sobre uma outra realidade nao

demonstrada na referida mensagem. (Stake, 2012).

A pertinéncia desta técnica aplicada nesta investiga¢do justifica-se pela sua
funcao de complementaridade na investigagdo de caracter qualitativo, pois ¢ empregada
com frequéncia para triangular os dados obtidos através da entrevista ou da observagao.

(Bell, 2010; Lessard-Hérbert et al, 2012; Quivy & Campenhoudt, 2008).

3.3.3 Revisao de Literatura

Por ultimo, pretende-se completar o Gltimo vértice com a revisdo de literatura
entretanto ja& mencionada. Existe uma clara intencdo de confrontacdo dos dados
recolhidos com base nas técnicas enunciadas anteriormente com a literatura da
especialidade existente. Segundo Hill e Hill (2012), a revisdo da literatura supde o
encontro de uma (ou mais) hipdtese geral para a investigacdo empirica sob um método,
subdividido em quatro partes: descri¢do; avaliagdo; comparacao ¢ dedugao de hipoteses.

Porém, dada a dimensdao do presente trabalho e comungando das afirmagdes de Bell
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(1993), nao sera produzido um relato definitivo do tema selecionado. No entanto, sera
efetivada uma demonstragao clara do mesmo através da leitura e respetivas citagdes de

obras de referéncia e de outros documentos cuja pertinéncia seja evidente.

3.4 Técnicas de Analise e Interpretacio de Dados

3.4.1 Analise de Conteado

A andlise de conteudo, enquanto técnica de consideravel importancia, no campo
da investigacdo qualitativa, ¢ considerada como um dos procedimentos classicos para a
analise e interpretacdo de dados advindos de material textual. (Flick, 2009; Bardin,
2008). Henry e Moscovici (cit. por Bardin, 2008) refor¢am, embora com as devidas
aposiopeses, que tudo o que eventualmente seja dito ou escrito ¢ passivel de uma
possivel analise de contetido. Daqui depreende-se o quao vasto e diversificado podera

ser o campo de aplicacao da analise de contetido. (Bardin, 2008).

De acordo com Quivy e Campenhoudt (2008), a andlise de conteudo tem
alcangado um espectro cada vez mais abrangente ao nivel da investigacdo social, dado
que oferece uma possibilidade de tratamento metédico das informagdes e (ou)

testemunhos de consideravel grau de profundidade e complexidade.

Repare-se que a analise de conteudo ao longo dos tempos, desde a sua aplicagao
no campo da investigacdo qualitativa (e quantitativa), tem vindo a conhecer progressos
significativos certamente encorajados pela preocupacdo conjunta entre o rigor e a
profundidade da qual poderemos associar a necessidade de descobrir. (Quivy &
Campenhoudt, 2008; Bardin 2008). Nao obstante a estas condigdes, Bardin (2008)
considera que a subtileza dos métodos de andlise de contetido corresponde a dois
objetivos distintos: a superacdo da incerteza e o enriquecimento da leitura. A superagdo
da incerteza incide particularmente sobre preocupagdo legitima na validagdo e
generalizagdo da visdo pessoal do investigador, ja o enriquecimento da leitura recai
sobre a necessidade de descoberta. Neste sentido, segundo a mesma autora, a analise de
conteildo de mensagens possui duas fungdes que poderdo ser ou ndo, consoante a
pertinéncia, dissociadas: a fun¢do heuristica — analise de conteudo “para ver o que da”;
e a funcdo de administracdo da prova — andlise de contetido “para servir de prova”.

(Bardin, 2008).
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No que diz respeito a analise (pratica) de conteudo, ¢ de todo pertinente e
importante que o investigador tenha uma nog¢ao exata quanto a delimitagdo do campo de
investigacdo e respetivas informagdes. Quando o objeto de andlise e a natureza de
interpretagdes forem invulgares ou até mesmo insdlitas, com certeza existirdo maiores
dificuldades em recolher elementos proveitosos nas analises entretanto recolhidas para

nelas se inspirar. (Idem).

A utiliza¢do de categorias, muito em voga na andalise qualitativa de contetido,
surge como uma forma de tratar e organizar a informagdes contidas nas mensagens.
(Flick, 2009; Bardin, 2008; Bogdan & Biklen, 1994). As categorias funcionam como
uma “espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos
elementos de significagdo construtivos da mensagem.” (Bardin, 2008, p. 39). Este
método tem como principal objetivo a redugdo de material para que a analise se torne
mais objetiva e menos fastidiosa. (Flick, 2009). No entanto, estas categorias, mediante a
quantidade de informagado recolhida, necessitam duma codificagdo incisiva de modo a
superar as condigdes complexas impostas pela investigagdo qualitativa. Nesta
perspetiva, Bogdan e Biklen (1994), embora reconhecam que existem multiplas
abordagens teodricas que podem ser utilizadas no desenvolvimento dos sistemas de
codificacdo, apresentam alguns tipos (ou familias) de codifica¢do cuja pertinéncia ¢é

perentoria, da qual passamos a considerar:

- Codigos de contexto: aplica-se quando o material disponibilizado permite uma
ampla contextualizagdo do estudo em causa.

- Codigos de defini¢do de situagdo: aplica-se quando existe o interesse em saber
a forma como os sujeitos definem determinadas situagdes ou questdes particulares.

- Perspetivas tidas pelos sujeitos: embora muito parecida com a anterior, esta
codificacdo emprega-se quanto estamos perante formas de pensamento partilhados por
todos ou por alguns sujeitos.

- Pensamentos dos sujeitos sobre outras pessoas e objetos: Como o proprio tipo
de codificagdo indica, esta familia alude para a percecdo que os sujeitos t€ém uns dos
outros.

- Codigos de processo: aplica-se quando existe uma pretensdo de categorizar
sequéncias de acontecimentos, mudangas temporais, ou alteragcdes de estatuto.

- Codigos de atividade: este tipo de codigo estd dirigido para situacdes de

comportamento que ocorrem com regularidade.
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- Cddigos de acontecimento: este género de codigo estd intimamente relacionado
com atividades especificas que se sucedem na vida ou no meio dos sujeitos entretanto
entrevistados.

- Codigos de estratégia: referem-se sobretudo as estratégias, métodos ou técnicas
utilizados conscientemente pelos sujeitos participantes na investigacao.

- Codigos de relacdo e de estrutura social: incidem particularmente sobre os
padrdes regulares de comportamento entre os sujeitos.

- Codigos de métodos: este tipo de cddigo identifica a pertinéncia do material
para os procedimentos de investigagdo. Aplica-se normalmente quando um investigador
torna a sua investigacdo num estudo da metodologia.

- Sistemas de codifica¢do preestabelecidos: trata-se da vertente mais liberal da
codificacdo de categorias, pois ao longo do estudo poderdo surgir topicos (de estudo)

que se transformam em categorias de codificacdo. (Bogdan & Biklen, 1994).

Perante um possivel manancial de informagdo a investigar, torna-se importante
empregar alguns procedimentos que nos ajudem a verificar a qualidade da base de
dados bem como a sua validade. Para tal, Bell (1993) alvitra-nos para a necessidade de
uma analise critica dos documentos entretanto recolhidos, sendo que essa analise devera
incidir sobre dois polos complementares: a critica externa e a critica interna. A critica
externa tem implicacdes diretas sobre a genuinidade e autenticidade dos documentos. O
investigador deverd comprovar a veracidade e validade de toda a documentacdo e
informacao recolhida. Por outro lado, a analise critica interna deve ocorrer perante o
conteido da documentagdo, isto ¢, a documentacao recolhida devera ser alvo de uma

analise rigorosa de modo a aferir a sua aplicacao no estudo em causa. (Bell, 1993).

Na analise de contetdo, tal como Bardin (2008) nos recorda “o interesse nao
esta na descrigdo dos conteudos, mas sim no que estes nos poderao ensinar apds serem
tratados (por classificagdo, por exemplo) relativamente a outras coisas”. Através deste
ponto de vista, percebemos a utilidade da inferéncia no seio de uma analise de contetido
abrangente e que va para além da evidéncia. Neste sentido, a inferéncia assume-se como
um procedimento intermédio entre a descricdo e a interpretagdao, permitindo assim uma
passagem explicita e controlada das caracteristicas do texto a analisar. (Bardin, 2008). A
inferéncia obriga ao analista, para além de compreender o sentido da comunicagdo, a

desviar o olhar para outra significacdo que se encontra num segundo plano. (Idem).
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Por outro lado, relativamente a analise de contetdo, importa realgar a
diferenciagdo existente entre esta e a linguistica. Embora aparentemente idénticas no seu
objeto, na verdade, a linguistica trabalha efetivamente sobre a lingua propriamente dita
(teoria), enquanto a analise de conteudo reflete o trabalho sobre a fala (pratica), ou seja,

dito de outra forma:

A linguistica estuda a lingua para descrever o seu funcionamento. A analise de conteudo procura
conhecer aquilo que estad por tras das palavras sobre as quais se debruga. A linguistica ¢ um
estudo da lingua, a analise de conteudo ¢ uma busca de outras realidades através das mensagens.

(Bardin, 2008, p. 45).

Deste modo, podemos constatar que a analise de contetido ¢ um método muito
empirico que depende do tipo de “fala” dedicado e do tipo interpretagdo que se quer
como objetivo. Por outras palavras, a analise de conteudo visa o conhecimento de
ordem psicoldgica, sociologica ou histérica através de um mecanismo de deducdo
baseado em indicadores retirados e reconstituidos a partir das informagdes fornecidas
pelos sujeitos informantes. (Bardin, 2008). De um modo genérico, todas as iniciativas
que consistam na explicitagdo e sistematizagdo (e consequente expressdao) do contetido
das informagodes, entretanto recolhidas, pertencem ao dominio da analise de conteudo.

(Idem).

Em suma, perante a pandplia de procedimentos e de técnicas atras referenciadas,

a analise de conteudo podera (ou deverd) ser definida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter por procedimentos
sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens indicadores (qualitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producio/recepcao

(variaveis inferidas) destas mensagens. (Bardin, 2008, p. 44).

3.4.2 Triangulacao

A triangulacdo de dados no contexto de uma investigacdo, seja ela qualitativa ou
qualitativa, surge numa perspetiva de sustentacdo coerente das interpretagdes que os
investigadores trazem a luz da comunidade cientifica. A procura de rigor ndo se rege
unicamente pelo contributo inestimavel do senso comum, tem de ir a procura de
explicagdes alternativas através de protocolos que confirmem, aumentem o crédito e
alicercem a perspetiva em estudo. (Stake, 2012). Na investigagdo qualitativa estes

protocolos, segundo Stake (2012) sdo designados como triangulacdo.
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De acordo com Flick (2009a, 2009b), a triangulagdo ¢ o termo usado para
denominar a combinacdo de diferentes métodos, grupos de estudo, ambientes locais e
temporais para além das diferentes perspetivas teoricas que lidam com o fenémeno.
Num panorama mais incisivo, a triangulacdo pode ser aplicada como uma abordagem
para fundamentar, numa linha de ampliacdo ¢ complementagdao das possibilidades de
produgdo do conhecimento, ainda mais o conhecimento adquirido através dos métodos
qualitativos, para além de servir como plataforma para formalizar a possivel relagdo

existente entre a pesquisa qualitativa e quantitativa. (Flick, 2009b).

Por outro lado, o uso da triangulacdo na investigagdo denota a partida que o
investigador assume uma perspetiva diferenciada sobre um problema em estudo, dai que
recorre a esta técnica como instrumento de aferi¢do as respostas das perguntas de

investigacdo. (Idem).

A triangulacdo, sendo uma ferramenta que privilegia a combinagao de diferentes
tipos de dados, alicer¢a-se em perspetivas teoricas que devem ser tratadas e aplicadas
em condicdes de igualdade e de forma equitativa. Para além disso, e de acordo (ainda)
com Flick (2009b), a triangulagdo de diferentes métodos ou tipos de dados devem
permitir um superavit de conhecimento, sendo que o mesmo autor reforca tal

fundamento do seguinte modo:

(...) triangulation should produce knowledge on different levels, which means they go beyond
the knowledge made possible by one approach and thus contribute to promoting quality in

research. (Flick, 2009b, p. 445).

Esta abordagem de conhecimento em diferentes niveis ou de “excedente” acaba
por encontrar eco na abordagem construtivista da investigacdo qualitativa. No entender
de Stake (2012), a maioria dos investigadores qualitativos alimentam a crenca de que o
conhecimento ¢ baseado na construcdao em detrimento da descoberta. Estes acreditam na
existéncia de multiplas perspetivas de um caso, que obviamente necessitam de ser
representadas, e estdo convictos de que ndo existe uma forma para determinar, de modo

inquestionavel, qual a melhor perspetiva.

Daqui podemos depreender a problematica e complexidade inerente a todo o
processo de triangulagdo e, num plano mais abrangente, a investigagdo qualitativa em

geral. A ndo existéncia de uma perspetiva unica no modo de abordar a triangulagdo (ou
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propria investigacdo) da-nos, por assim dizer, algum espaco de manobra, sem que se
caia no engulho do ad libitum, para a objetivacdo do estudo em causa, desde que o
mesmo obedeca aos critérios do rigor, fiabilidade e até de ética através de um processo

de validagdo que minimizem possiveis deturpagdes ou equivocos.

No entendimento de Flick, (2009a, 2009b) a triangulacdo afigura-se, mais do
que tudo, como uma alternativa de validacdo e ndo como uma estratégia que permite
validar resultados e procedimentos, servindo como meio de ampliacdo do espaco, da
profundidade e da coeréncia das condutas metodologicas entretanto aplicadas. Porém,
Stake (2012) considera que o uso da triangulacdo (nos seus diferentes tipos ou
protocolos) serve “para alcangar a confirmacdo necessaria, para aumentar o crédito na
interpretagdo, para demonstrar a semelhanca de uma asser¢ao.” (p. 126). Contudo, este
autor estd consciente de que quanto maior for o crédito dado por cada um a uma
determinada realidade entretanto construida, mais complicado sera submeter qualquer

espécie de observagdo ou interpretacdo para triangulagao.

No entanto, perante estes entendimentos ou interpretagcdes algo diferenciadas, os
dois autores atras referenciados (e outros) estdo completamente convergentes quanto a
importancia e possivel implementa¢do dos quatro tipos (ou protocolos) de triangulagdo
identificados por Denzin (1984, cit. Stake, 2012; Flick, 2009a, 2009b) no ambito de
uma investiga¢do qualitativa, sendo estes designados como: triangulacdo (das fontes) de

dados; triangulacdo do investigador; triangulacdo da teoria; triangulacdo metodoldgica.

A triangulacdo das fontes de dados consiste em verificar que um determinado
fenomeno em estudo mantém o mesmo significado em circunstancias locais e temporais

distintas a partir de pessoas (também elas) diferentes.

A triangulacdo do investigador consubstancia-se na utilizagdo de outros
investigadores para observar o mesmo fendmeno, detetando e minimizando assim
possiveis visdes tendenciosas resultantes da condi¢do humana do pesquisador. Repare-
se que neste tipo de triangulacdo podera ndo ser muito facil o posicionamento de outros
investigadores no terreno. No entanto, em alternativa, os dados entretanto recolhidos
poderdo ser apresentados a um jari de investigadores ou peritos que possivelmente

debaterao interpretagdes alternativas e fornecerao dados adicionais ao estudo em causa.
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A triangulagdo da teoria parte do principio que dois investigadores nunca tém
uma interpretacdo totalmente convergente relativamente a um fenémeno, por isso, neste
tipo de triangulagdo os investigadores comparam os seus dados, tendo em mente
multiplas perspetivas e hipdteses, com o propdsito de estender as possibilidades de

conhecimento.

A triangulagdo metodologica ¢ o tipo de triangulagdo mais usado e
consequentemente mais reconhecido, e tem a particularidade de se subdividir em dois
subtipos diferenciados de triangulacgdo: a triangulacdo dentro do método e a triangulacao
entre métodos. O primeiro subtipo refere-se a utilizagdo de estratégias de confrontagdo,
escalonamento ou medi¢do no seio de um determinado método entretanto utilizado.
Podemos considerar este subtipo como uma triangulacao intra-metodologica. O segundo
subtipo refere-se a combinagdo de varios métodos de recolha de dados. Neste caso

podemos considera-lo como triangulacao inter-metodoldgica.

Independentemente do tipo (ou protocolo) empregue numa investigagdo, a
triangulacdo permite-nos a consecu¢do de um resultado. Entretanto esse resultado
podera ser convergente, complementar ou contraditorio. (Flick, 2009b) No caso de ser
convergente, pode-se considerar que a sua aplicacdo € pacifica, podendo, inclusive, ter
sido suficiente o emprego de um nico método. No caso de serem complementares ou
contraditorios ndo had espago para uma confirmagdo (fiel) de resultados, tendo o
investigador o dever de procurar explica¢des tedricas e verificar de onde advém as
diferencas de resultados, para além de aferir a implicancia desta diversidade na
investigacdo e no problema em estudo. Deste modo a triangulagdo tornar-se-a frutifera
enquanto estratégia para uma compreensao mais abrangente bem como um desafio para

a busca de mais e melhores explicagoes. (Flick, 2009b).

No caso concreto do presente estudo, aplicou-se uma triangulacdo metodologica
de dados que consubstanciassem as premissas alinhavadas quer na pergunta de
investigacdo quer nos objetivos (geral e especificos) inerentes a esta investigagcdo. Deste
modo, foi feita uma triangulacdo inter-metodologica dos métodos de recolhas de dados
utilizados no ambito desta investigagdo, nomeadamente andlise documental e
entrevistas. Contudo, no que concerne as entrevistas, empregou-se uma triangulagao
intra-metodoldgica dividida em dois niveis distintos. O primeiro nivel de triangulagdo

foi aplicado no universo das entrevistas efetuadas aos coordenadores de nticleo, tendo
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sido feita, apos a codificacdo e extracao precisa e contundente de informagao pertinente,
uma confrontacdo das varias informagdes (ou mensagens) transmitidas pelos diversos
informadores (entrevistados) de modo a obter uma primeira analise das suas perspetivas
tdo cruciais para este estudo de caso multiplo. O segundo nivel de triangulacdo foi
introduzido ap6s a perce¢ao do nivel anterior e confrontar as perspetivas (multiplas) dos
coordenadores de nucleo com os pontos de vista extraidos da entrevista da diretora do
CEPAM relativamente ao estudo em questdo. Destes dois niveis de triangulagdo
conseguimos obter informacdes e pré-resultados que foram devidamente analisados em

sede de triangulacdo inter-metodoldgica.

De modo complementar, procedeu-se a uma espécie de triangulacdo da teoria
resultante da revisdo de literatura entretanto efetuada e as informagdes obtidas através
da triangulagdo metodoldgica (atrés referenciada), de modo a obter um resultado que

compadecesse com pergaminhos veiculados ao longo de todo este capitulo.
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CAPITULO IV - FUNDAMENTACAO PRATICA
4.1 — Apresentacao e analise dos resultados

4.1.1 — Caracterizacao da amostra

Nesta investiga¢do, procedemos a uma série de nove entrevistas que nos
serviram de base primordial para a objetivacdo da problematica em estudo. Dessas nove
entrevistas, oito foram exclusivamente dedicadas aos Coordenadores de nucleos
(codificadas de E1 a E8) do Conservatério — Escola Profissional das Artes da Madeira
espalhados um pouco por toda a Regido Autonoma da Madeira e outra ainda dedicada a
diretora (codificada de E9) da referida escola de ensino artistico. Refira-se que por
questdes de refor¢co do anonimato dos coordenadores entrevistados, todos eles, quando

referenciados, serdo mencionados no género masculino.

Como ja anteriormente abordado, e por motivos alheios ao estudo em questao,
ndo nos foi possivel efetivar o pleno de entrevistas aos coordenadores dos onze nucleos
onde se ministra o Ensino Artistico Especializado do Conservatéorio — Escola
Profissional das Artes da Madeira. Embora reconhecamos a importancia e pertinéncia
da aglutinag¢@o de todos os coordenadores de nicleo do CEPAM, e no caso concreto do
nucleo do Porto Santo, foi de todo impossivel, apesar do movimento de esforgos,

concretizar tal plenitude.

Refira-se ainda, complementarmente, que um dos entrevistados tem a seu cargo

a coordenac¢ao de dois nucleos.

4.1.1.1 — Coordenadores de nucleo

Do universo de coordenadores de nucleo existentes no CEPAM, constata-se que
todos desempenham fungdes docentes no referido estabelecimento de ensino, nao
existindo qualquer coordenador que ndo acumule a funcdo de docente com a de

coordenagao.

Relativamente ao género, verifica-se que cinco dos coordenadores de niicleo sdo

do sexo masculino e trés do sexo feminino.

Embora todos os coordenadores sejam possuidores de nacionalidade portuguesa,

metade desses coordenadores ndo tém certidio de nascimento portuguesa, ou seja,
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obtiveram a cidadania portuguesa apds um longo processo burocratico de legalizagao,

justificada pela permanéncia enquanto docentes no territdrio portugués.

Grafico 1 — Nacionalidade (a nascenca) dos coordenadores de niicleo do CEPAM.

O pormenor da proveniéncia dos docentes/coordenadores acaba por espelhar a
diversidade cultural, idiomatica e de praticas de ensino patente ndo s6 no que concerne
aos coordenadores, mas também ao aglomerado docente do CEPAM em geral. Embora
todos os coordenadores sintam-se perfeitamente integrados ou fagam um esfor¢o notorio
para tal integragdo, a verdade ¢ que ndo podemos deixar de fazer referéncia ao aspeto
multicultural bem patente quer nos proprios coordenadores quer nos docentes que estes
coordenam. O Projeto Educativo de Escola do CEPAM enfatiza que “a diversidade de
docentes e formadores, vindos das mais variadas areas do mundo, com culturas ¢
conhecimentos diferentes” sdo um dos pontos fortes (considerados na sua analise
SWOT) desta institui¢do. Porém, a diretora, consciente das virtudes atras mencionadas e
convicta da sua mais-valia, ndo deixou de aludir o facto de que a questdo da

multiculturalidade:

(...) foi a situa¢do mais dificil que eu encontrei cd dentro. Ndo pela sua
dificuldade, mas pelo desafio, porque o mais dificil, e que ainda hoje é um
desafio, é perceber a contextualiza¢do de formagdo que cada professor traz do

seu pais.” (E9).

No que respeita as habilitagdes, todos os coordenadores sdo detentores de uma
habilitagdo superior na area da musica, seja ela especializada (por exemplo: em

instrumento) ou generalizada (por exemplo: educacdo musical).
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Grafico 2 — Habilitacoes dos coordenadores de nicleo do CEPAM

Frise-se ainda que a maioria dos coordenadores ¢ profissionalizada, estando os
restantes em fase de conclusdo de mestrado que os habilitardo igualmente como

profissionalizados.

Na otica do exercicio da funcdo docente, todos os coordenadores de nucleo
pertencem ao Quadro de Direito Privado do CEPAM e exercem (pelo menos) ha mais
de nove anos nesta instituicdo. Curiosamente, quatro dos coordenadores fizeram,
enquanto alunos, a sua formagdo de ensino artistico especializado no CEPAM, e trés
deles iniciaram a sua fun¢do docente igualmente nesta escola e assim continuaram até a

presente investigacao.
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Grafico 3 — Exercicio de fun¢ao docente (em anos) dos coordenadores de niicleo do CEPAM

Refira-se que alguns dos entrevistados exercem func¢des de coordenagdo desde
que foi designada pela direcdo, a figura de coordenador de extensao (atualmente nticleo)
do CEPAM, ha precisamente dez anos. Por sua vez, outros desempenham esta fungao

(somente) ha dois anos, mostrando deste modo que existe uma certa pluralidade no
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entendimento da propria fungdo de coordenador, bem como nas perspetivas aliadas a

experiéncia entretanto adquirida.
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Grafico 4 — Somatoério de anos letivos em que os entrevistados coordenam niicleos do CEPAM

Perante tal a caracterizagdo, podemos discernir que o quadro de coordenadores
de nucleo do CEPAM onde ¢ ministrado o Curso de ensino artistico especializado ¢
constituido por professores que gozam de estabilidade profissional, que por sua vez se

alia a uma consideravel experiéncia docente nesta escola de ensino artistico.

4.1.1.2 — Diretora do CEPAM

A diretora do Conservatério — Escola Profissional da Artes da Madeira (E9)
nasceu na Regido Auténoma da Madeira e ¢ licenciada em Psicologia em Ciéncias da

Educacao.

De acordo com o ponto 3 do art.® 5.° do Decreto Regulamentar Regional n.°
13/2012/M de 22 de junho, que aprova a organica do CEPAM, “o presidente da dire¢cdo
e os diretores sectoriais sdo contratados em regime de comissdo de servigo previsto no
Codigo do Trabalho, por despacho do secretario regional que exerce a tutela”. E como
tal, em janeiro de 2013, ap6s demissdo do anterior diretor, o secretario regional da tutela
da educagdo de entdo formalizou o convite a (atual) diretora entrevistada a qual aceitou.
Esta, por sua vez, afirmou que a aceitacdo do convite ndo obedeceu a nenhum desafio
em especial, alegando que “(...) ndo houve razées para escolher. Houve um desafio que

aceitei.” (E9).

No entanto, ndo deixou de manifestar algumas reservas quanto ao convite e

consequente aceitacdo, alegando que “(...) Tive muito medo, muitos receios.” (E9).
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Refira-se que, antes de aceitar o convite de dirigir o CEPAM, foi também

diretora de outras trés escolas profissionais da RAM.

No que diz respeito a formagdo inerente ao cargo que ocupa, a diretora
entrevistada fez um curso de alta administracdo para a administracdo publica. Porém,

esta considera que a formagao direcionada para cargos do género, embora fundamental:

“(...) ndo é so em sala de aula, é também a formag¢do que nos fazemos, a
autoformacdo e a pesquisa didria que nos fazemos a procura do modelo, (...) a
procura das diferentes perspetivas dos diferentes modelos que mais se adequa a

sua personalidade e a institui¢ao da qual dirijo.” (E9).

Reforgando esta ideia, a diretora afirma que para além do curso de alta
administracdo atrds citado, a sua formagdo tem-se regido essencialmente através da

experiéncia adquirida ao longo dos tempos.

Note-se ainda, que no entender desta, referindo-se ao impacto da sua habilitagao
académica superior (licenciatura em psicologia e ciéncias da educac¢do) no rumo da
instituicdo a qual dirige, ¢ da opinido que “(...) no rumo, ndo tem influéncia. Tem
influéncia no meu posicionamento, no exercicio da lideran¢ca e ndo nos objetivos

proprios para a qual nos estamos a trabalhar.” (E9).

Por outro lado, na sua perspetiva, o facto de ndo ter qualquer formagao artistica,
seja ela na area da musica, do teatro ou da danga, ndo ¢ impedimento para o exercicio
do cargo de diretora do CEPAM, e como tal, ¢ do pensamento que para contornar essa

vicissitude “(...) nds temos de ter a humildade de nos rodear das pessoas certas.” (E9).

Curiosamente, ¢ indo mais além na sua perspetiva da (n3o) importancia da
formagao na area artistica para o exercicio de fun¢des de diretora do CEPAM ou do
possivel constrangimento de dirigir uma escola vocacionada fora (ou dentro) da sua area

de conforto, remata do seguinte modo:

“(...) lembro-me que quando fui nomeada para diretora da Escola Hoteleira,
disseram-me que eu ndo percebia nada de hotelaria e estive ld. Quando fui
nomeada para diretora do centro [de formagdo profissional], ndo percebia nada

de construgdo civil e estive la. Agora, mais uma vez, parece que nunca mais vou
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liderar uma escola de psicologia e (...) essa sim é que eu ndo iria aceitar,

porque ai sim, eu ndo sentiria a vontade para o fazer.” (E9).

Por ultimo, refira-se que a atual diretora do CEPAM acumula o cargo de
presidente da dire¢do do CEPAM com o cargo de diretora da area pedagogica, sendo
que tal possibilidade de acumulacao esta prevista no ponto 4 do art.® 5.° do Decreto
Regulamentar Regional n.° 13/2012/M de 22 de junho, que aprova a organica do

CEPAM, sem que tal facto resulte qualquer acréscimo remuneratorio.

4.2 — Analise descritiva — Lideranca
4.2.1 — Lideranca, Gestao e Administraciao educacional

A ideia de Lideranca, Gestdo ou Administragdo Educacional no plano restrito
duma instituicdo como o CEPAM, atendendo a sua dimensdo comparativamente ao
sistema de ensino ao nivel regional ou nacional, reveste-se de particularidades de
entrosamento ¢ de proximidade sem paralelo nos restantes patamares hierarquicos do

sistema de ensino nacional.

O CEPAM, embora sendo uma instituicdo de ensino vocacional artistico,
comunga dos pergaminhos patentes numa escola de ensino generalizado. A sua génese
movimenta-se em torno de uma comunidade educativa que se cruza (no seu sentido
mais lato do termo) com relativa proximidade, que recorre duma compartimentagao
organizativa através de delegacdes e coordenacdes, com o intuito de uma articulagdo

fluida, eficaz e sobretudo hierarquica entre os diversos atores.

Os coordenadores de nicleo do CEPAM, tém a seu cargo a tarefa de, como o
proprio nome indica, coordenar, articular ou organizar uma série de acdes inerentes aos
proprios nucleos. Neste sentido, serda de todo pertinente, no ambito deste estudo,
perceber as implicancias dos conceitos de Lideranca, Gestdo e Administracido

educacional no exercicio das fungdes de um coordenador de nucleo.

4.2.1.1 — Formacio e a sua importancia

A formagao na area da Lideranga, Gestdo ou Administra¢do Educacional no
universo dos coordenadores de nicleo do CEPAM ¢ praticamente nula. A excecio de

um dos entrevistados, os restantes coordenadores confessaram nao ter formacdo em
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qualquer uma das trés vertentes acima mencionadas. No caso do entrevistado que
mencionou ter formagdo, na area da Lideranca, admitiu que ndo se tratava de uma
formagao académica: “(...) de experiéncia desde que comecei a trabalhar, tenho tido

alguma formagdo na drea de lideranca, nada oficial. (...)”" (E7).

Contudo, metade dos entrevistados mencionou a importincia da experiéncia
adquirida no decorrer dos seus percursos profissionais para o desempenho dos referidos

cargos:

“A unica que tenho é a formagdo (...) dos anos que estou a lecionar que tento

por em pratica (...)" (E2);
“Realmente a unica coisa que eu fui adquirindo foi experiéncia.” (ES);

“A unica coisa que eu tenho é a experiéncia destes dois anos ou ano e meio, que

vou adquirindo conforme a experiéncia e a vivéncia.” (E6);

“(...) A nivel da administra¢do educacional, ndo tenho grande experiéncia, mas
a nivel de lideranca de grupos, gestdo de expetativas, fui adquirindo ao longo
da minha experiéncia pessoal e profissional uma série de ferramentas que tém-

se mostrado muito uteis para o desempenho desta fungdo.” (E7).

No que diz respeito a importancia da formagao para o exercicio da fungdo de
coordenador de nucleo, a maioria dos coordenadores entrevistados entende que ¢
importante. Alguns alegaram que “seria uma mais-valia.” (E3) e que “(...) as pessoas
que tém formagdo nestas dreas terdo uma visdo diferente do que as pessoas que nao
téem (...)” (E5). No entanto, alguns alegam que o facto de exercerem (muito) mais
docéncia do que coordenacdo nao justifica uma formagdo nas areas de lideranga, gestao

ou administracdo educacional para o exercicio do cargo de coordenador de nucleo:

“(...) temos de ser claros, porque o cargo de coordenador ndo ocupa nem
sequer metade do tempo do cargo como professor (...) se fosse para um lider,
quer dizer, definitivamente como a presidente da Dire¢do do Conservatorio ou

direcdao de uma empresa ainda considero (...)" (El);

“(...) claro que alguém se tiver uma formacdo de gestdo ou administra¢do
educacional era mais, para estas pessoas era mais fdcil para exercer fungoes,

eu acho que sim.” (E4).
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Outro coordenador de nticleo coloca-nos perante uma ideia tdo curiosa quanto
intrigante relativamente a dubiedade, quanto a pertinéncia ou essencialidade da
formagdo, quando refere que “(...) nem tudo o que se da nas formagoes pomos em

pratica, porque ha muita teoria que na pratica nunca resulta.” (E2).

Por outro lado, ndo muito longe das referéncias atras citadas, e em jeito de
reforco, a diretora do CEPAM, embora reconheca a importancia da formagao, corrobora
com a ideia e da pertinéncia da aprendizagem (ou formacdo) ao longo da vida. Esta
considera que “(...) ndo é o facto de ter formagdo que o habilita para! (...) as

experiéncias sdo fundamentais e eu acredito muito na aprendizagem ao longo da vida.”

(E9).

A perspetiva da aprendizagem ao longo da vida leva-nos a fazer uma reflexao
importante sobre o outro contexto de formagao, a académica ou tedrica. Segundo Harris
(2001, cit. Rego & Cunha, 2007), neste momento, estamos ja para além da terceira vaga
advogada por Toffler, ou seja, estamos perante uma quarta vaga onde a economia

baseia-se na aprendizagem para fazer face a tdo proclamada mudanga.

A ideia de mudanca é propensa a aprendizagem ou a propria formacdo num
sentido mais abrangente. Um lider com uma tendéncia natural para a aprendizagem
estard com toda a certeza mais apto capaz de captar os sinais de mudanca e traduzi-la
em logicas gestionarias mais adaptativas (Rego & Cunha, 2007). Trata-se de um ciclo

logico e consistente:

(...) a mudanga alimenta a aprendizagem, a aprendizagem alimenta a gestdo da mudancga, os
individuos aprendem mais proficuamente em organizagdes caracterizadas por climas
aprendentes, as organizagdes sdo tanto mais aprendentes quanto mais os seus colaboradores

denotam propensao para a aprendizagem continua. (Rego & Cunha, 2007, p. 296)

Porém, as virtudes de uma aprendizagem proficua ndo tém necessariamente a
ver com a formacdo ou do conhecimento entretanto adquirido, seja no contexto
académico, de formacao profissional ou da propria literatura competente. Existe uma

necessidade premente de aprender fazendo. (Idem).

Recorrendo a analogia, e fazendo um paralelo com algumas perspetivas acima
transcritas, quer dos coordenadores de nucleo quer da propria diretora do CEPAM,

apraz-nos referenciar a ideia deixada por Rego e Cunha (2007) que nos podera elucidar
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relativamente a este tema quando sentencia que “podemos conhecer todas as leis do
equilibrio, ensinar fisica na Universidade, mas dai ndo nos advém necessariamente a

sabedoria que nos capacita para andar de bicicleta.” (p. 321).

Em suma, podemos arrematar que “viver sem aprender ¢ ndo viver, aprender
sem compreender ¢ nao aprender, compreender sem fazer ¢ nao compreender.” (Harris,

2001 cit. Rego & Cunha, 2007, p. 319).
4.2.1.2 — Lideranca ou Gestao?

Este ¢ certamente um dos pontos mais debatidos no cerne da investigagdo que
cruze competéncias quer de lideres quer de gestores. Como referenciado anteriormente,
existem autores que colocam estes dois marcos da giria organizacional em patamares
distintos, com defini¢des e modos de atuacdo precisos. Ao invés, existem outros que
tratam estes vocabulos sinonimamente. (Rego & Cunha, 2007). Curiosamente a diretora
do CEPAM comunga da perspetiva de que a “Lideranca e Gestdo, é a mesma coisa!

Estdo ligados. (...)" (E9).

Da parte dos coordenadores de nucleo, a maioria dos interlocutores profere que
exerce mais gestdo do que propriamente lideranca. Neste capitulo as opinides dos
informantes sdo algo dispersas o que por si sO deixa a descoberto as diferentes
interpretagdes dos proprios termos de lideranga ou gestdo. Um dos coordenadores
afirma que “(...) no trabalho de equipa é mais gestdo, fora do nucleo é lideranga
[risos].” (E1). Outro acha que exerce “mais gestdo porque a lideranca diz respeito a
dire¢do.” (E2). Na crenca de outro coordenador, alude que exerce mais gestdo “(...)
porque se fosse lideranga era eu que liderava, e a lideranga so se faz quando se tem

liberdade para fazer as coisas.” (ES).

Nesta dispersao de entendimentos e opinides relativamente aos conceitos de
lideranca e gestdo, existe um coordenador de nucleo que pauta a sua coordenagdo

através da lideranga, justificando a sua posicao do seguinte modo:

“Eu ndo percebo nada de gestdo. (...) nos temos funcionarios e temos pessoas
que tratam disso e eu prefiro sempre pautar a minha ag¢do pela lideranga, pela

capacidade de fazer com que os outros se envolvam num processo conjunto e
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entdo, nesse aspeto, sim lideranga. Gestdo é tudo mais impessoal. A lideranca é

mais relacional. Eu prefiro as relagoes do que os numeros.” (E7).

Ao longo das entrevistas efetuadas, como veremos adiante mais
pormenorizadamente, verificamos que existe uma estrita relagdo entre a motivagao para
o exercicio do cargo e a propria gestdo ou lideranca. Existem coordenadores que nao se
sentem motivados e os reflexos sao espelhados na sua maneira de estar enquanto lideres
ou gestores. Na opinido de um dos entrevistados, admite que “(...) ndo tenho motivagdo
e tenho ainda muito menos do que no ano passado, mas respeito, estou a tentar fazer na

melhor maneira que eu posso fazer. Mas eu sei que ndo chega (...)" (E8).

Perante este cendrio de convergéncia discrepante em relagdao a terminologia de
lideranca e gestdo aliada a (des)motivacdo de alguns coordenadores, a diretora d4 uma
achega que poderd ajudar a cimentar uma perspetiva primaria de elucidagcdo da funcdo

do coordenador de nucleo:

“(...) ele tem o gerir, mas ele tem que ser um lider. E tem que ser um lider (...) e
volto a dizer, um lider, um lider intermédio (...) tem que ser reconhecido pelos
seus pares e ndo é. Nao é reconhecido. Os coordenadores, a exce¢do de um,

todos os outros ndo sao tidos nem achados.” (E9).

Daqui podemos depreender, face a esta intervengdo, que a diretora do CEPAM
ostenta caracteristicas bem vincadas de lideranga, pois no entender de Goleman et al.

(2011):

Os lideres fazem elogios ou censuras, criticam de forma positiva ou de forma destrutiva, ddo
apoio ou ignoram as necessidades das pessoas. Podem moldar a missdo do grupo de modo a dar

mais significado ao contributo de cada um — ou podem néo o fazer. (p. 29).

No entanto, embora reconheca-se ao longo das entrevistas aos coordenadores de
nucleo um esfor¢o notério para um bom desempenho das suas tarefas de coordenacgao,
mesmo nos casos de desmotivacao evidente, a verdade € que, na sua maioria, 0s
coordenadores nao se revém como lideres intermédios referidos pela sua diretora mas

sim como gestores intermédios no seio do CEPAM.

Segundo Goleman et al. (2011), na atualidade, uma organizagdo estd munida de
varias liderancas, ou seja, a lideranga esta distribuida, sendo que o representante

hierarquicamente cimeiro reparte essa lideranca pelos niveis subsequentes. Esta
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assungao esta de acordo com a diretriz elucidada pela diretora CEPAM, no entanto nota-

se que os coordenadores, na sua maioria, ndo retiveram essa pretensao.

Por outro lado, o ndo reconhecimento dos coordenadores como tal, enunciado
pela propria diretora, podera refletir contornos preocupantes numa possivel lideranga,
visto que alguns coordenadores acabaram por espelhar tal embaraco ao longo das suas

intervengoes:

“(...) de uma forma geral, hd o respeito mutuo e geralmente todos ou quase

todos cumprem com aquilo que é pedido, embora pronto, ha situagoes pontuais

(--)" (E6);

“(...) ha docentes que realmente conseguem ter algum respeito pela pessoa que
estd a frente. Ha outros que ndo tém qualquer tipo de respeito, mas isso acaba
por ser normal, visto que a propria Dire¢do ndo nos da o respeito devido que

eles deviam ter.” (ES).

De acordo com Kouzes e Posner (2009), a base de uma lideranca sustenta-se na
credibilidade. Sendo a lideranga um processo reciproco entre os lideres e demais
constituintes, toda a discussdo em torno da mesma tera de ter em conta a dinamica desta
relacdo. Qualquer que seja a estratégia, tatica ou pratica perde “todo o valor sem uma
compreensdo das mais basicas aspiragdes humanas que ligam os lideres aos
constituintes”. (Kouzes & Posner, 2009, p. 49). Logo, a existéncia de uma credibilidade

consolidada na lideranca, trara beneficios ao nivel do reconhecimento.

Partindo do principio de que a lideranca vai mais além do que a propria gestdo, e
fazendo jus as diferengas emanadas por Kets de Vries (2001b, cit. Rego & Cunha, 2007)
de que um lider interessa-se essencialmente pelo futuro; respira mudanga; pensa a
longo-prazo; ¢ cativado por uma visdo; trata do “porqué?”’; sabe empoderar os
subordinados; sabe como simplificar; confia na intuicdo; e preza por uma perspetiva
societal alargada, e de que um gestor preocupa-se essencialmente com o presente;
prefere a estabilidade; atuam a curto-prazo; preferem a execucao; tratam do “como?”;
propendem para o controlo; apreciam a complexidade; prezam a ldgica; e preocupa-se
com a organizagdo, verifica-se efetivamente que a maioria dos coordenadores de nucleo

tem uma propensao legitimada para com as carateristicas de um gestor.
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4.2.2 — Poder e Autonomia

Tendo por base o regulamento interno do CEPAM e as entrevistas efetuadas,
iremos perceber quais as margens de poder e autonomia delineadas para o coordenador
de nucleo, bem como as suas implicancias ao nivel da gestdo ou lideranga no exercicio

da sua atividade.

Como mote para esta vertente de poder e autonomia do capitulo dedicado a
lideranga, iremos langar a perspetiva da diretora do CEPAM, quando encorajada a se
pronunciar sobre as fungdes atribuidas aos coordenadores de nucleo, para uma posterior

analise ao longo deste subcapitulo.

Assim sendo, esta comecou por afirmar que “essa é uma questdo extremamente
delicada e voltamos a falar de uma outra questdo que é a questdo da lideranca e da

’

autonomia. E que ndo podemos esquecer que ser autonomo ndo é ser independente.’

(E9).

Relativamente as terminologias subjacentes aos termos autonomo e
independente podemos verificar que, numa primeira analise, para além de serem muito
proximos acabam por se cruzar. De acordo com Machado (1991), autonomo ¢ aquele
“que goza de autonomia. Independente” (vol. I, p. 462). Por sua vez, segundo o mesmo
autor/coordenador, independente ¢ aquele “que nao depende de outrem, que esté fora de
toda a dependéncia, de toda a sujei¢do; que se governa por si; livre.” (vol. IIL, p. 403).
Nesta perspetiva € notorio o cruzamento entre estes dois vocabulos, onde se apura que
ser autonomo ¢ ser independente. A questdo do “ser independente” acaba por nado
suscitar qualquer duvida e ao mesmo tempo goza de um entendimento transversal. No
que respeita ao “ser autonomo”, numa segunda analise, ao alargarmos o espectro das
proprias definigdes e analisarmos a proveniéncia de autonomo (autonomia), podemos
ter um conceito mais abrangente. Morgado (2000), elucida que o termo autonomia ¢
normalmente associado ao conceito de liberdade. J4 Nazar¢ (1991), vai mais longe e
define autonomia, por parte, como “liberdade de um organismo ou territdrio dentro de
um Estado soberano se governar segundo as suas proprias leis.” (p. 224). Fazendo a
analogia ao CEPAM, podemos considerar a dire¢do do CEPAM como Estado soberano
e o coordenador como organismo ou territorio. Partindo do principio que o Estado

soberano emane as leis gerais para todo o territorio pertencente ao Estado, depreende-
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se daqui que o organismo ou territorio, embora goze de liberdade de se governar
segundo as suas proprias leis nunca podera ser totalmente independente. Nesta
perspetiva, entende-se autonomia como a capacidade que qualquer organismo, seja ele
individual ou coletivo, detém para se poder reger, atuar, se orientar ou resolver os seus
problemas através de leis proprias sem necessidade de recorrer a outros, pressupondo
sempre um determinado grau de independéncia. (Morgado, 2000; Barroso, 1996).

Segundo Barroso (1996) a autonomia:

E também um conceito que exprime sempre um certo grau de relatividade: somos mais, ou
menos, autdbnomos; podemos ser autdénomos em relacdo a umas coisas € ndo o ser em relagio a

outras. (p. 17).

Digamos que, perante as asser¢cdes emanadas, a autonomia estard entalada

algures entre a independéncia e a dependéncia.

Num enquadramento mais aprofundado do conceito de autonomia, podemos
firmar, de acordo com Fernandes (2005), que “a autonomia ¢ um processo continuo de
construcdo e de apropriagdo ¢ ndo o resultado de uma liberdade ou concessao politica.”
(p. 60). Nesta perspetiva, ¢ apoiando-nos na 6tica de Barroso (1996) relativamente ao
espago educacional, verifica-se que a autonomia podera enveredar por duas direcoes

diferenciadas, a “autonomia construida” e “autonomia decretada”.

A autonomia decretada carateriza-se essencialmente pela transferéncia de
competéncias do poder central para as estruturas inferiores. Ja a autonomia construida
privilegia uma perspetiva mais socio-organizacional, ou seja, a autonomia ¢ tida como
uma propriedade construida pela propria organizagdo e que se estrutura em funcdo de
objetivos proprios. (Barroso, 1996). No entanto, refira-se que, em sintonia com
Fernandes (2005), estes dois conceitos de autonomia tendem em conviver num clima de
tensao, dado que a sua correspondéncia nunca ¢ totalmente afiangada, sendo por vezes

até subvertida.

Posto isto, e prosseguindo o seu entendimento quanto as fungdes de coordenador

de nucleo, a diretora do CEPAM aduz que o seu papel € bastante amplo e que a direcdo:

(...) ndo interfere sobre a questdo dos hordrios, nem dos professores, nem dos
funcionarios, nem de abertura, nem de encerramento. Ndo interfere nos contatos

que tem na zona. A unica coisa que nos queremos é que nos comuniquem e que
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sejamos nos a formalizar o pedido, mas os primeiros contatos sdo feitos. (...)

(E9).

O facto de o coordenador ter que comunicar todos os contactos efetuados na sua
zona de coordenagdo acaba por expressar de modo evidente que esta sob a algada de

uma autonomia, digamos centralizada.

Fazendo um paralelo com as configuragdes estruturais das organizacdes de
Mintzberg (1995), podemos observar uma convergéncia do CEPAM com a Estrutura
divisionalizada defendida pelo mesmo autor. Este tipo de estrutura carateriza-se por um
conjunto de unidades autébnomas - neste caso os nucleos - sendo que cada uma dessas
unidades (ou divisdes) adotam caracteristicas advindas da burocracia mecanicista, onde
a forte tecnoestrutura pressiona uma estandardizacao de processos. Por sua vez, estas
divisdes sdo coordenadas pelo gestor de topo, através de estandardizagdo de resultados.
(Teixeira, 2013). Note-se, que no caso do CEPAM, a sua estrutura tem alicerces
definidos conjugados aos fatores burocraticos mas que no entanto nao sdo, algumas
vezes, interpretados de acordo com as expetativas de quem as define. A diretora do
CEPAM sustenta que o professor, enquanto coordenador de ntcleo, “(...) fem que

pensar que esta numa estrutura e isso nem sempre tem acontecido.” (E9).

A mesma interlocutora vai ainda mais longe, adiantando de um modo t3o curioso

quao preocupante que:

(...) os coordenadores, as vezes ndo querem assumir esse poder porque é uma
magada, porque sai da sua zona de conforto de tocar o instrumento e é preciso
fazer mais do que isso. E hd coordenadores que ndo tém paciéncia para os

papéis, ndao tém pachorra, ndo querem saber! (E9).

Posta esta interpretacdo muito particular por parte da diretora do CEPAM,
importa agora analisar as acegdes dos coordenadores de nticleo quanto a sua fungao,

raio de a¢do, limite de competéncias e constrangimentos inerentes ao cargo exercitado.

4.2.2.1 — A funcio do coordenador de nucleo

Relativamente as fung¢des de coordenador de nicleo do CEPAM, podemos

afirmar que estas estdo devidamente explanadas no ponto 3 do art. 12.° do RI (em
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vigor). Alude-se que este ponto do referido artigo assume as funcdes de coordenador

como competéncias.

Curiosamente, somente um dos coordenadores fez uma leve referéncia ao
regulamento interno do CEPAM. Este possivel desconhecimento, na integra, das oito
alineas do referido ponto 3 do art.® 12.°, deu origem a uma panoplia diferenciada de
interpretacdes relativamente as func¢des de coordenador de nucleo, embora com
convergéncias em diversos pontos. Alerte-se que com isto ndo se quer dizer que os
coordenadores ndo acabam por cruzar as suas percegdes com as respetivas

competéncias.

Alguns dos coordenadores comegaram por fazer uma abordagem generalista das

suas fungdes, tais como:

“(...) é organizar o trabalho do nucleo, tal como a parte educativa, como a

parte administrativa (...)” (E1);

“(...) tem que ser um representante da direg¢do e dos servi¢os administrativos

que estdo um pouquinho afastados. (...)" (E4);
“(...) € uma extensdo da dire¢do que esta no meio (...)" (E6).

No entanto, tanto estes como outros coordenadores acabaram por abrir o leque
baseado na sua experiéncia, esmiugcando as fungdes entdo desempenhadas (ou a
desempenhar). Verifica-se que existe uma tendéncia natural para a utilizagdo de verbos
como coordenar, organizar ou até gerir para considerar as referidas funcdes. Note-se
que, com menos frequéncia, foram ainda adiantados outros verbos como transmitir,
propor, negociar, requisitar, calendarizar, avaliar, representar, resolver e contactar, para

caracterizar as func¢des do coordenador de nucleo.

Reparou-se que um dos pontos comuns, referenciado pela maioria dos
coordenadores, foi a organiza¢do de eventos. Daqui depreende-se que este poderd ser
um dos pontos de relevo da fun¢do de coordenador, estando de facto de acordo com a
alinea d) do RI que expde a competéncia de planificar e acompanhar o desenvolvimento

das atividades dos alunos do nucleo que coordena.
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Porém, foram também elucidadas outras fungdes, que importa aqui referenciar,
que ajudam a perceber melhor os entendimentos dos coordenadores relativamente as
suas competéncias. Assim sendo, para além de organizar eventos, as fungdes do

coordenador baseiam-se em:

“(...) preparar os documentos, entregar ou enviar os documentos da sede para
o nucleo e vice-versa, tratar os assuntos administrativos, alguns assuntos que

fizerem parte dos encarregados de educagdo e dos professores (...)” (E1);

“(...) coordenar a situagdo, hordrios dos funcionarios, hordrio de
funcionamento do nucleo segundo as horas dos professores (...) organizagdo de
toda a logistica das salas por professores, das salas segundo a quantidade de

alunos, e segundo também o instrumento (...)" (E3);

“a coordenagdo do trabalho de todo o nucleo, inclusivamente professores,
funcionarios, alunos, encarregados de educagdo, relagées com outras escolas e

as salas de espetaculos (...)" (E4);

“(...) tentar resolver situagoes dentro das possibilidades no meio onde sou

coordenador” (E6);
“(...) manter o contacto entre a sede e os nucleos (...)" (E8).

Importa aqui considerar ainda uma novidade introduzida recentemente nas
competéncias do coordenador de nicleo, mencionada pela diretora do CEPAM, embora
nao citada no RI, que prende-se com o facto de, ha dois anos a esta parte, estes terem a
seu cargo a responsabilidade pela avaliagdo de desempenho dos funcionarios do nucleo
a qual coordenam. Reporte-se que esta nova competéncia traduz um desafio de elevado
comprometimento, tal como referencia um dos coordenadores, “(...) agora temos a

situagdo da avaliag¢do dos funciondrios, que é de bastante responsabilidade.” (E3).

Partindo destas perce¢des, verifica-se que no desempenho das suas fungdes, o
coordenador tem uma inclinagdo propensa para a gestdo, em detrimento da propria
lideranga. Porém, na perspetiva de um dos coordenadores, que prima por uma

interpretacdo diferenciada dos demais colegas, o coordenador de nucleo deve assumir:
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“(...) fungoes de gestdo, de levar a instituicdo a bom porto. Mas mais
importante do que isso, acho que tem a fung¢do de gestdo de expetativas. E a
gestdo de expetativas, prende-se com os professores, com a comunidade

educativa em geral — professores, funciondrios, alunos, encarregados de

educacgdo (...)" (E7).

De um ponto de vista analitico, podemos considerar esta afirma¢do, em parte,
como uma inferéncia vinda do campo da lideranga. A gestdo de expetativas baseia-se
essencialmente numa influéncia interpessoal que tende a ser notoria no ambito

lideranga.

Este fendmeno das expetativas foi significativamente desenvolvido por Robert
Rosenthal em colaboragdo com Lenore Jakobson, numa investigacdo levada a cabo na
Oak School (Estados Unidos), com o intuito de verificar como as expetativas dos
professores poderiam afetar o desempenho dos alunos, dando assim origem ao efeito
Pigmalido. De um modo sucinto, este efeito traduz a ideia de que, quando os professores
adotam uma postura de confianga positiva sobre um determinado aluno, esse aluno
tende a obter melhores resultados. Ao invés, quando o professor tende a adotar uma
postura sem apreco nem confianga para com o aluno, este comportamento tendera a

comprometer o seu desempenho. (Oliveira, 1988).

Ao transpormos este efeito para o contexto de lideranca, mediante uma postura
positiva (ou até negativa), podemos aduzir “que se o lider acreditar que um colaborador
tera determinado desempenho, a probabilidade de isso acontecer ¢ muito elevada”.
(Fachada, 2014, p. 43). Quando um lider tem confianca, acredita no potencial e na
qualidade de desempenho do seu colaborador, certamente que essas expetativas terdo
um impacto positivo sobre a sua performance, nomeadamente ao nivel da predisposi¢ao
para desafios, motivagdao para o trabalho, autoconfianga, para além da construgdao de

uma imagem favoravel do lider. (Idem).

Nao obstante, o dominio da expectativa, que devera ser mitua, acaba por ter eco
nas duas categorias tipicas de empowerment designadas por Rego e Cunha (2007) como
pseudo-empowerment e empowerment genuino. O pseudo-empowerment caracteriza-se
pela partilha de poder ou convite a participagdo através da delegacdo com o objetivo

exclusivo nos melhores resultados. J& o empowerment genuino tem caracteristicas mais
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direcionadas para a autoeficacia e autovalorizagdo dos colaboradores. Neste caso de
empoderamento genuino, os lideres expressam a sua confianca junto dos colaboradores,
encorajando ¢ projetando sobre eles elevadas expetativas de desempenho
proporcionando-lhes autonomia. (Rego & Cunha, 2007). Qualquer uma destas formas
de empoderamento tem reflexos Obvios na gestdo de expetativas, pois qualquer uma
delas, mediante a sua adequagdo, podera contribuir significativamente na performance

de uma organizagao.

Em relativa dissondncia com a perspetiva tragada pelo coordenador E7, esta
outro coordenador que apresenta de um modo pragmatico e contundente o seu

entendimento relativamente a funcdo de coordenador de nucleo, referindo que este:

“(...) é simplesmente alguém que esta no nucleo, que coordena, ou melhor, que
faz com que o nucleo funcione normalmente e quase que seja alguém que relate
apenas aquilo que vai acontecendo no niicleo e ndo propriamente alguém que
tenha espac¢o para poder mexer no nicleo e coordend-lo perante aquilo que

deveria ser um coordenador.” (ES).

Socorrendo-se das categorias de empoderamento acima referenciadas, verifica-
se que este coordenador, perante as suas afirmagdes, ndo vislumbra qualquer tipo de
empoderamento que entretanto lhe tenha sido concedido (neste caso o pseudo-
empowerment), muito pelo contrario, este considera-se como alguém que se limita a
garantir o funcionamento do nucleo, sem que tenha espago para aplicar contributos
vindos da sua parte. Este tipo de limitacdo ou de constrangimento pessoal podera levar a

niveis de desmotivacdo consideraveis como veremos adiante.

4.2.2.2 — O raio de acio e limites de competéncia do coordenador de nicleo

Neste ponto, tendo em linha de conta as fungdes (ou competéncias) dos
coordenadores de nucleo, pretende-se percecionar qual o seu raio de acdo e respetivos
limites de competéncia associados ao referenciado cargo. Quando nos debrugamos
sobre a expressdo “raio de acdo” temos o entendimento subjacente duma determinada
area que pode ser percorrida ou explorada, mas cujo limite esta previamente demarcado.
Esta area pode ser considerada como a designada autonomia construida para a
realizagdo de uma determinada agdo. Neste caso, o espago de manobra dos

coordenadores de nucleo pode resumir-se como: “O meu raio de agdo tem a ver com a
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comunidade local. (...) tem a ver com o normal funcionamento do nucleo, mas também

tem a ver um pouco com a comunidade onde ele se insere.” (E7).

A comunidade, aliado de peso das institui¢des educacionais, ndo poderia de
deixar de representar uma mais-valia para o CEPAM e seus nucleos. Assim sendo, os
coordenadores de ntcleo sdo, fazendo jus as palavras da diretora, a face visivel dos

nucleos que coordenam. Esta reforca que:

(X3 k3 . r
(...) nunca tive um contato com uma for¢a viva da zona onde estd, sem levar o
coordenador do nucleo. Acho que é ele que tem de ir. E ele que pede a reunido

com o presidente da camara e eu acompanho (...)" (E9).

Neste sentido, o coordenador tem a autonomia de contactar, “(...) ir ao encontro
das pessoas, ir ao encontro das instituigoes (...)” (E6), para além de outras tarefas ao
nivel da gestdo do ntcleo, seja elas do foro pedagdgico (justificacdo de faltas de alunos,
por exemplo) ou administrativo (elaboragao do mapa de funcionamento do nucleo, por

exemplo).

No entanto, existem os limites que acabam por demarcar as linhas do campo de
acdo dos coordenadores. Todos, sem excegdo, veicularam a existéncia de limites que de
uma forma ou de outra acabam por ter implicagdes diretas no seu espago de manobra,

como sdo exemplo as seguintes assergoes:

“(...) ndo hd o poder de decisdo, aqui aquele cargo é mais de (...) um cargo

organizador.” (E1);

It . . ~ .
(...) Sempre que exista uma situa¢do tem de ser comunicada, eu nunca posso

resolver.” (E2);

“(...) Nao posso estabelecer regras, nao posso mandar” (...) (E4);
“(...) Eu acho que tenho um limite, é muito curto em tudo.” (ES);

“(...) Sinto que as minhas ideias e aquilo que eu pretendo fazer fica sempre

limitado, estd sempre limitado a uma decisdo superior. (...)" (E6).

Atendendo a estas mensagens, o limite de competéncias, por um lado, estd

subentendido e absorvido pelos coordenadores. Por outro, ¢ no entender da propria
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diretora, os coordenadores tém alguma dificuldade em acatar estes limites. A mesma
acaba por reforcar que “(...) € preciso perceber os limites e acho que ai estda um grande
problema. Nos ainda ndo conseguimos (...) nos temos tentado definir quais sdo os

limites, penso que ndo tem sido muito bem percecionado.” (E9).

Esta possivel falta de conexdo entre o pretendido e o efetivamente executado
podera ter as suas origens na organiza¢do administrativa e na propria lideranca diretiva.
Vamos por partes: ao que nos foi facultado, o Regulamento Interno em vigor foi
aprovado em 23 de julho de 2011, sendo que o mesmo RI acabou por ser transversal a
trés distintos diretores, ou seja, este foi aprovado no mandato de um diretor ¢ mantido
nos dois mandatos subsequentes sem que fosse objeto de qualquer alteragdo. Refira-se
que existem, desde algum tempo, movimentagdes de esfor¢os para que o mesmo seja
objeto de atualizagdo e consequentemente aprovado em sede de Conselho Pedagogico.
No entanto, para todos os efeitos o RI em vigor ¢ aquele que foi aprovado em julho de
2011. No que concerne a especificidade dos coordenadores de nucleo, neste
regulamento, verifica-se que os atuais coordenadores de nucleo, a exce¢do de um, e a
propria diretora, ndo fizeram qualquer men¢do ao referido documento nas entrevistas,
denotando daqui um afastamento entre o documento e os interessados. Sabe-se, de
acordo com as declaragcdes dos coordenadores entrevistados, que o leque de
competéncias foi alargado (por exemplo: justificacdes de faltas de alunos; avaliacdo dos
funciondrios do nucleo), mas ndo constam ainda no referido documento. Daqui
podemos compreender, em parte, a perce¢do deficiente dos limites inerente as

competéncias do coordenador adiantado pela diretora.

A definigdo clara e precisa de fungdes permite que os colaboradores (neste caso
coordenadores) consigam determinar logicamente os seus limites. Teixeira (2013),
refere que a definicdo de fungdes “consiste na especificagdo das tarefas a ser
desempenhadas no exercicio de uma determinada funcdo, os métodos usados na sua
execucdo e a relagdo entre estas e outras fungdes” (p. 208) existentes numa organizagao.
Para além de determinar fungdes e respetivos limites, a defini¢do de fungdes tem

implicagdes significativas na motivagao dos colaboradores. (Idem).

Por outro lado, embora haja uma ideia generalizada da existéncia de uma relacao
institucionalmente saudavel entre ambas as partes, face as informagdes obtidas podemos

questionar a eficacia da ressondncia aplicada pela diretora do CEPAM aos demais
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coordenadores de nucleo. Segundo Goleman ef al. (2011) quando um lider ndo provoca
ressonancia “as pessoas seguem as rotinas do trabalho, mas fazem apenas o essencial ou
o habitual, em vez de darem o seu melhor.” (p. 41). Se aliarmos a isto o facto de a
propria diretora admitir que existe um projeto educativo que “(...) infelizmente nem
toda a gente leu, nem toda a gente quer saber (...)” (E9) e que em vez de expor e
aplicar as linhas de orientagdo, estes preferem “(...) perde(r) tempo a procura das
fragilidades e que ndao concorda.” (E9) demonstra a existéncia de uma deficiéncia ao
nivel do entrosamento de ideias e decisdes de estratégia (de ambas as partes) e
fragilidades ao nivel de ressonancia com implica¢des notorias no campo dos limites de
competéncias. No entender da diretora do CEPAM, quando se trabalha em equipa deve-
se considerar que (...) ha o momento da discussdo, ha o momento da discordancia e ha

o momento da obediéncia, do cumprir! E nos temos muita dificuldade de perceber

isto.” (E9).

Em contraponto com esta afirma¢do, Goleman ef al. (2011) defende que um
grupo quando estd sob a orientagdo de um lider emocionalmente inteligente e que emite
ressonancia, sente-se mutuamente apoiado, proporcionando espago para a partilha de
ideias, de aprendizagem reciproca, de tomada de decisdo em clima de colaboragdo e

fazem as coisas avangar.

Nao obstante ¢ mediante as asser¢des vincadas anteriormente, verifica-se que,
numa Otica organizacional, existe no CEPAM uma propensdo natural para uma
centralizagdo na decisdo. Nao por acaso, ¢ indo ao encontro desta tendéncia,
Formosinho (2005) citando um texto seu redigido em 1986, numa perspetiva macro da

centralizagdo, elucida-nos de um modo pragmatico que:

A centralizacdo ndo ¢ apenas um processo leonino de partilha de poder, mas um processo
cultural de ndo participagdo, situacionismo e passividade. (...) O sistema fica dividido numa

parte pensante e numa parte executante. (p. 20).

Em suma, “(...) o limite dos coordenadores é cumprir o que foi definido no

projeto educativo e o funcionamento. Nao intervém no funcionamento!” (E9).

4.2.2.3 — Constrangimentos

Quando falamos em organizacdes, estruturas, instituigdes, lideranga ou gestdo

torna-se essencial verificar os constrangimentos inerentes a sua base de incidéncia. E
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normal encontrar constrangimentos na vida quotidiana que venham a surtir impacto no

funcionamento quer em organizagdes quer nas proprias pessoas.

No caso de alguns coordenadores de nucleo, esta circunstancia ndo ¢ indiferente,
nem passa despercebida e leva a que os mesmos admitam que os constrangimentos
“(...) sempre aparecem porque a nossa vida ndo é um paraiso, temos sempre as
dificuldades que aparecem (...)” (El), ou entdo, “(...) acho que toda a gente no seu

dia-a-dia passa por situagoes que ndo desejava (...)”" (E2).

No decorrer das entrevistas, constata-se um misto de opinides quanto aos
constrangimentos que eventualmente se evidenciem no dia-a-dia dos entrevistados
enquanto coordenadores de ntcleo. Uns consideram que, no exercicio das suas fungdes,
nao se deparam com qualquer tipo de constrangimento: “(...) ndo tenho problemas com
ninguém e estou a tentar ndo ter, e se ndo funciona alguma coisa bem eu acho que so é

culpa minha!” (ES8).

Outros consideram que, havendo constrangimentos minimos, estes acabam por

nao afetar as suas fungdes:

“Temos dificuldades a nivel logistico, mas nada que influencie as minhas

normais fungoes. Nao tenho pressoes (...)" (E7).

“(...) ndo encontro muitos constrangimentos no dia a dia. Had situagoes

pontuais.” (E6).

Existem outros coordenadores que, no exercicio das fun¢des de coordenador,
consideram que sdo expostos a constrangimentos de varia ordem no seu dia-a-dia que

poderdo afetar a sua performance:

6

a sempre problemas, ha sempre problemas (...)"” (E4);

“ Sim, ja me deparei, principalmente este ano, deparei-me, e isso por mais que

me custe, sdo com os professores.” (ES).

Esta ultima referéncia acaba por espelhar o principal constrangimento apontado
pela diretora do CEAPM em relagdo aos coordenadores de ntcleo, ao afirmar que “(...)

o grande problema dos nucleos ndo é o reconhecimento da dire¢do dos seus
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coordenadores, é o reconhecimento dos professores do lugar do coordenador. Esse é

que é o grande problema.” (E9).

Nao deixa de ser curioso o facto da propria diretora do CEPAM apontar um
constrangimento que é somente repercutido por um dos coordenadores. A excegdo deste
caso, a maioria acaba por considerar que os docentes “ddo um certo valor ao cargo de
coordenador.” (El); “Respeitam-me que eu tambéem os respeito.” (E2); “(...) de uma
forma geral, ha o respeito mutuo” (E6); “eu recebo todo o apoio deles.” (E8); sendo
que um dos coordenadores remata que o posto de coordenador de nucleo “(...) ¢ um
cargo que estd devidamente reconhecido e devidamente identificado por todas as

nuances e todos os intervenientes do dia-a-dia desta escola.” (ET7).

Contudo, ndo podemos deixar de referenciar que o nao reconhecimento de um
cargo (neste caso por nomeacao) ndo deixa de ser uma circunstancia confrangedora quer
para o proprio detentor do cargo quer mesmo para a propria direcdo. A diretora do
CEPAM ¢ perentoria ao considerar que um coordenador “fem que ser um lider”(E9) e
deve-se assumir como tal marcando a sua posi¢do perante os seus pares. Porém,
segundo Fachada (2014), um lider acaba por receber aquilo que semeia, numa alusdo a
um dos seus seis principios para o refor¢o da relagdo do lider com as pessoas € com a
organiza¢cdo. No caso de uma lideran¢a intermédia, mesmo que a principio tenha
dificuldades ao nivel do reconhecimento, estabelecer uma relacdo de cooperagao ou de
ressonancia (como anteriormente abordado), terd ao longo do tempo muito mais
possibilidades de ver reconhecida a sua posi¢ao hierarquica bem como o melhoramento

de relagdes entre os seus pares

Num esfor¢o de fazer frente a esta situacgdo, a diretora, quando ¢ abordada por
qualquer docente com assuntos relativos a algum nucleo, tem por regra remeter para o
coordenador correspondente, refor¢ando que “Eu nunca me manifesto. Ou tento. Posso
as vezes ter tentacoes. Tento nunca me decidir sem antes ouvir o coordenador do

nucleo e o coordenador da formagdo correspondente.” (E9).

Esta atitude demarca bem a posi¢do hierdrquica delineada pela dire¢do do
CEPAM. Contudo, n3o podemos deixar de referir que apesar de haver um
reencaminhamento de assuntos para o coordenador, este nunca tera o poder de decisao,

fazendo com que ndo consiga “passar para além da parte de comunicagdo interna
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entre os diversos orgdos [talvez intervenientes]” (E2), a ndo ser que se tratem de
algumas decisdes de rotina que se caracterizam como decisdes repetitivas, programadas
e estruturadas, tipicas da gestdo intermédia ou gestdo operacional (Teixeira, 2013).
Repare-se que no caso de um aluno fazer um “pedido de mudanga de professor”,
embora esta possa ser considerada como uma decisao de rotina, o coordenador nao tem
qualquer poder de decisdo, logo a agdo do coordenador de nticleo ndo vai além de uma

formulagdo de proposta para concretizar tal mudanca. A decisdo serd sempre da diregdo.

Nao deixa de ser surpreendente o facto dos coordenadores entrevistados, quando
questionados sobre os constrangimentos inerentes ao dia-a-dia do coordenador, ndo
terem manifestado qualquer constrangimento fora do ambito do nucleo do qual
coordenam. Os problemas relatados sdo maioritariamente de indole pedagdgica e de

organizag¢do interna do nucleo.

4.2.3 — Relagoes interpessoais

Em qualquer que seja as circunstancias da vida, quer profissionalmente quer
pessoalmente, as relagdes interpessoais assumem um papel determinante. Quando uma
determinada pessoa ocupa um determinado cargo, seja ele de pequena, média ou grande
dimensao, necessita sempre de promover uma boa relagdo com os demais intervenientes

no seio da organizagdo. (Fachada, 2014).

No caso dos coordenadores de nucleo, sabe-se que estes tém de lidar com
diversos fatores e intervenientes aliados a propria dimensdo do proprio nucleo, tais
como a numero reduzido de docentes, funcionarios, alunos e restante comunidade
educativa (face a dimensdo total do CEPAM), que acabam por se distinguir das
carateristicas da propria sede do CEPAM ou de outras institui¢des de indole educativa
de grandes dimensdes. Um desses fatores prende-se com a proximidade existente entre

os diversos intervenientes com implica¢des diretas nas respetivas relagdes interpessoais.

Neste sentido, importa saber, nos dois pontos seguintes, de que modo esta

relagdo se processa e que implicagdes dai advém.

4.2.3.1 — Coordenador e Direcio do CEPAM

Neste campo, de acordo com a maioria dos inquiridos, a relagdo existente entre

os coordenadores de nucleo e dire¢do do CEPAM ¢ tomada como “Boa” (El, E3, E4);

98



“«“

uito proxima” (E2); “Respeito mutuo” (E6); “Saudavel” (E7); ou “Damo-nos bem”
(E8). Contudo um dos coordenadores, notoriamente insatisfeito com a sua condigdo de
coordenador de nucleo, considera a sua relagdo com a direcdo como “quase passiva”

(ES).

Mesmo perante esta ultima asser¢ao, podemos considerar que a relagao existente
entre os coordenadores de nucleo e a diregdo ¢ tida como proficua e colaborativa. O
facto de existirem coordenadores que ja exercem esta fun¢do a alguns anos acaba por
permitir que se faga um paralelo, baseado nas descrigdes dos entrevistados, com anos
anteriores e respetivas dire¢des. Na opinido de alguns dos coordenadores com mais
experiéncia adquirida, as melhorias sdo significativas ao nivel da entreajuda e
organizagdo para com estes por parte da dire¢do, denotando assim uma relagdo proxima

entre ambas as partes. S3o vérias as afirmacdes que comprovam esse facto:

“Nesta atual fase de coordenagdo noto que ha muito mais interajuda pela parte

da diregdo, eu antes sentia-me, desculpa-me a expressdo, sozinho.” (E2);

6

sta melhor agora mas ja tivemos momentos em que estdvamos um bocadinho

isolados, ndao havia o verdadeiro apoio que precisamos.” (E3);

“(...) acho que ha uma boa rela¢do porque antigamente ndo era assim, hoje em

dia estd muito melhor (...)" (E4).

Seguindo esta linha de pensamento, verifica-se que a atual dire¢do do CEPAM
desenvolveu esforcos no sentido de reduzir ou anular o distanciamento a nivel relacional
existente até entdo. Esta atitude de aproximacdo e de entreajuda poderd ser encarada
como um primeiro passo para a formacao duma estrutura organizativa coesa, coerente e

sustentavel, evidenciando deste modo uma forga coletiva unificada. (Fachada, 2014).

Esta perspetiva de aproximagdo e coesdo poderd gerar reflexos no proprio estilo
de gestdo ou de lideranca dos coordenadores de nicleo. De acordo com Teixeira (2013),
os gestores ou lideres de niveis intermédios tendem em liderar da mesma maneira que
sdo liderados. Se um lider ¢ autocratico ou dado as exigéncias burocraticas, a tendéncia
¢ para os gestores ou lideres intermédios seguirem-lhe as pegadas. Por esta ordem de

ideias, os coordenadores de nucleo ao sentirem a referida proximidade por parte da
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direcdo, podera incitar reflexos no seu modo de assumir o cargo, e desencadear uma

saudavel cercania com a restante comunidade educativa.

4.2.3.2 — Coordenador e restante comunidade educativa do CEPAM

\

A opinido generalizada dos coordenadores de nucleo relativamente a relagdo
existente entre estes e a restante comunidade educativa nao difere muito da relacdo com
a propria dire¢do do CEPAM. A maioria dos coordenadores de nucleo considera a sua
relacdo com a restante comunidade educativa como “boa” (El, E2); “bem forte” (E3);

“muito boa” (E6); ou “saudavel e recomendavel (...)" (E7).

Na andlise das informagdes fornecidas pelos entrevistados destacam-se algumas
atitudes que refletem um pouco dos seus entendimentos ¢ das suas praticas no exercicio
das suas fungdes, que ajudam a explicar esta “boa” relagdo. Um dos coordenadores
considera ser importante conhecer e estar consciente das vivéncias conexas ao proprio
nlcleo que coordena, adiantando que “(...) se vou com ideias demasiado vanguardistas
para um sitio mais conservador sei que ndo vou ser bem recebido, nem as minhas

intengoes serdo mais aceites pela comunidade.” (E2).

Este coordenador demonstra, deste modo, uma atitude de ponderagdo e de
conhecimento de causa perante uma situacdo de mudanga. O paradigma da mudanga ¢
uma realidade atual e com repercussdes Obvias (de modo generalista) na sociedade. O
processo de mudancga tende em conviver muitas vezes com a resisténcia a essa mudanga.
(Rego & Cunha, 2007; Carvalho et al., 2014). Logo, o respeito pela cultura ou vivéncias
quer do meio, quer do proprio nicleo poderd ser encarado como um poderoso
instrumento de aproximagao mutua entre as partes. Apds a sua consolidacao, havera a
possibilidade de fomentar uma perspetiva de mudanca, desde que sejam adotadas
estratégias de percecdo dessa mudancga através da educa¢do e comunicacdo; de
envolvimento e participagdo; de ajuda e suporte; ou até de negociagdo. (Carvalho et al.,

2014).

Outro coordenador revela que a questdo das relagdes interpessoais no nucleo a

qual coordena nunca foi tida como um problema:

“(...) porque a estratégia seguida desde o inicio foi de uma sa convivéncia entre

todos os atores e, todas as questoes que foram aparecendo foram sendo
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resolvidas em tempo util e isso fez com que haja um respeito entre todos os

intervenientes.” (E7).

Esta afirmagao evidencia uma forte preocupagdo com a relagao entre os diversos
membros da comunidade educativa, ndo deixando que os problemas potencialmente
“corrosivos” consigam se impor no seio do grupo, através de uma resolucdo atempada e

eficaz das situagdes que entretanto surjam.

Na opinido do coordenador E4, o facto de conhecer todos os professores, alunos,
encarregados de educacdo e respetivos funcionarios, dada a pequena dimensdo do
nucleo, propicia-lhe um certo conforto e postura ao nivel das relagdes, na resolugao de
problemas e na manutencdo de um bom relacionamento com os diversos atores da
comunidade educativa. Este acaba por beneficiar de uma relagdo (exterior) privilegiada,
e ndo tem pejo em afirmar que: “(...) eu conhego muitas pessoas (...), inclusivamente o
Presidente da Junta de Freguesia. Também o antigo presidente da Camara Municipal
de (...) foi meu aluno. A presidente da Casa do Povo foi minha aluna (...)” (E4). A isto
acrescenta que quando necessita de “(...) resolver algum problema, por exemplo, na

Cdmara ou na Junta de Freguesia eu telefono para o meu aluno. [risos] " (E4).

Por outro lado, o coordenador E5 destaca a “(...) relacdo normal, sem
problemas nenhuns (...)” (ES) que tem com os funciondrios, ja que, na sua opinido, sao
com estes que tem “(...) que conviver quase sempre.” (E5). No entanto, ndo deixa de
veicular o relacionamento diferenciado que tem para com os docentes do nucleo: “(...)

claro que ha professores que eu tenho mais afinidade ou menos afinidade.” (ES).

Se a isto juntarmos o facto deste coordenador admitir a existéncia de professores
no nucleo ao qual coordena que “(...) ndo tém qualquer tipo de respeito (...)” (E5) pela
sua figura, sendo esta afirmagdo corroborada pela propria diretora ao frisar que o
coordenador “(...) ndo é reconhecido. Os coordenadores, a exce¢do de um, todos os
outros ndo sdo tidos nem achados.” (E9) diriamos que, neste caso, estamos perante uma

situacao de conflito.

Normalmente, associamos ao conflito uma conotagdo negativa agregada ao
perigo ou maleficio que € necessario a todo o custo evitar (Neves & Ferreira, 2011).
Contudo, existe uma visdo recente sobre o conflito organizacional que parte do

pressuposto de que “¢ algo de benéfico para estimular a inovagdo e criatividade dos
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comportamentos, das atitudes e das cogni¢des.” (Neves & Ferreira, 2011, p. 583). Face
a estes extremos, verifica-se que a visao positivista do conflito, neste caso em concreto,
ndo ¢ tida como solucdo mas antes como um constrangimento. Numa perspetiva mais
ampla, podemos inferir que estamos perante a imagem da escola como arena politica
(Costa, 1996), cujo conflito afigura-se como um dos quatro elementos latentes nesta

imagem organizacional, a saber: poder, interesses, conflitos e negociagao.

Por ultimo, o coordenador E8 demonstra uma humildade um tanto ao quanto
auto-flagedora sobre a sua relacdo com a restante comunidade educativa, com principal
incidéncia sobre os alunos e encarregados de educacdo. Este afirma, numa primeira
abordagem, que sente “(...) uma simpatia e apoio deles.” (E8), mas no seguimento da
sua argumentagdo, € apos uma profunda respiragdo, considerou que a sua relagdo (no
sentido de comunicagdo) com estes ndo € boa e poderia ser melhor, achando inclusive
“(...) que [os alunos e encarregados de educag¢do] nem sabem quem é o coordenador e
a culpa é minha.” (E8). Refira-se que este entrevistado evidenciou, de modo claro e
transparente, que “(...) ndo me sinto bem neste lugar (...)” (E8), com notéria e

terminante influéncia na sua motivacgao.
4.2.4 — Estratégias e planos de acdo para os nucleos

Em qualquer tipo de organizagdo, independentemente dos seus fins, existe a
necessidade premente da elaboragdo de um plano que norteie a sua a¢do. Os planos sdao
aqueles documentos que ditam como os objetivos serdo atingidos e todo e qualquer
gestor (ou lider), em qualquer nivel de atuagdo, tera de elabora-lo partindo do principio
que a simples determinacdo de um objetivo ndo garante, a partida, que ele seja

cumprido. (Teixeira, 2013).

Sendo o CEPAM uma organizacdo, de indole educacional e de dimensdes
consideraveis, obriga a adogdo de um plano estratégico que lhe permita enfrentar e se
adaptar aos complexos paradigmas contemporaneos vigentes numa sociedade em
constante muta¢do. Para tal, a elaboracdo dum Projeto Educativo (macro), que
congregue a estratégia e respetivo planeamento, com a determinacdo da sua visdo,
missdo e valores regentes alicergadas nos pontos fortes (a potencializar) e pontos fracos
(a combater) torna-se indispensavel e preponderante para um possivel delineamento de
linhas e planos estratégicos especificos subsequentes com incidéncia direta nos nicleos

conexos ao CEPAM. Refira-se, a breve trecho, que o Projeto Educativo do CEPAM em
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vigor, sob o lema “formar cidaddos para as artes e profissionais de exceléncia” foi

aprovado no ano 2013, e foi o primeiro da historia desta instituigao.

Na giria organizacional, e de acordo com Teixeira (2013), existem trés niveis de
planeamento: o estratégico, o tatico e o operacional. O planeamento estratégico estd a
cargo da gestdo de topo que, idealmente em conjunto com elementos da gestdo
intermédia, definem os propositos globais da organizacdo, os seus objetivos genéricos e
modo como os vao alcangar. O planeamento tatico consiste no desdobramento do plano
estratégico ao nivel da gestdo intermédia. J& o planeamento operacional, refere-se

basicamente as tarefas e as operacdes a realizar a nivel operacional. (Teixeira, 2013).

No caso do CEPAM, relativamente aos nucleos, podemos estruturar os niveis de

planeamento do seguinte modo:

Planeamento estratégico

'Conselho Pedagogico

Coordenadores
de
nucleo

Planeamento tdtico

) Docentes e funciondrios
Planeamento operacional do

nucleo

Figura 1 — Niveis de planeamento dos niicleos do CEPAM. Adaptado de Teixeira (2013).

Tratando-se de uma estrutura estendida, dividida ou divisionalizada (Mintzberg,
1995), o planeamento tatico, embora esteja contemplado no planeamento estratégico
(diga-se Projeto Educativo), ndo constitui-se como um conceito absoluto, mas sim como
relativo (Teixeira, 2013), j4 que este, no ambito de cada nucleo, afigura-se como um
planeamento estratégico de nivel intermédio. Normalmente este nivel ¢ mais detalhado,
incide sobre uma determinada area especifica e tem um grau de incerteza ndo tdo

elevado como o nivel de topo. (Idem).

Tendo o Projeto Educativo como pano de fundo, iremos nos debrugar sobre as
perspetivas, quer dos coordenadores de nucleo, quer da diretora do CEPAM
relativamente as estratégias ou planos de agdo que estes tém para potencializar os

nicleos do CEPAM e de que maneira envolvem as equipas docentes que ai lecionam.
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4.2.4.1 — Potencializacao dos nucleos

Neste ponto constata-se que os coordenadores de nucleo, fazem poucas ou até
nenhumas referéncias ao Projeto Educativo do CEPAM, embora referenciem
indiretamente algumas asser¢des contidas no referido documento. Alids, este relativo
distanciamento encontra eco nas palavras, ja atras referenciadas e que agora reforgamos,
da diretora quando afirma que “(...) existe um projeto educativo, que toda a gente sabe

qual é que é, infelizmente nem toda a gente leu, nem toda a gente quer saber (...)" (E9).

Ao longo das entrevistas com os diferentes coordenadores, constatamos que nao
existe uma estratégia ou plano que seja transversal a todos os nticleos. Todos os planos
entretanto expostos foram tidos como especificos de cada nucleo e ndo contemplam
nenhum documento escrito onde sejam explanadas as diretrizes ou orientagdes para a

operacionalizagdo do referido plano.

Um dos coordenadores aludiu, diretamente, o facto da existéncia de um plano
de colaboragdo genérica com um nucleo proximo: “(...) nos dois ultimos anos nos

estamos a colaborar de forma intensa com o nucleo vizinho (...)” (El).

No mesmo sentido, o coordenador E3 acabou por expor, embora indiretamente,
a existéncia de uma outra colaboragdo, somente ao nivel de aulas, com um nucleo

vizinho.

Refira-se que estes planos de colaboragdo entre nucleos, mesmo sem serem
referenciados pelos respetivos coordenadores, t€ém fundamento na alinea b) do ponto 3
do art.® 12.° do Regulamento do CEPAM em vigor que veicula que uma das
competéncias do coordenador de nucleo é “promover a articulagdo com as outras
extensdes [nucleos] e com a propria sede do CEPAM, de modo a desenvolver
estratégias pedagogicas uniformes”. Infelizmente, tendo em conta as entrevistas
realizadas, ndo demos conta de nenhuma outra iniciativa de colaboracao ou de parceria

entre os nucleos do CEPAM que fizessem jus ao referido artigo.

Contudo, ao nivel interno (dos nucleos), os coordenadores expuseram multiplas

e diferentes perspetivas de planos, que importam aqui analisar.

O coordenador E1 confidenciou que no nucleo que coordena, por norma, em

cada “(...) ano letivo sempre estamos a elaborar um plano de trabalho (...)” (E1). Ao
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fazermos um paralelo com os niveis de planeamento acima expostos, verifica-se que
este tipo de plano enquadra-se no nivel operacional. Refira-se por outro lado que,
baseado no seguimento da sua exposicao, o referido plano debruga-se somente sobre a
vertente pedagodgica, mais especificamente nas ditas “audi¢des”, ndo havendo qualquer
referéncia a vertente administrativa ou de funcionamento do préprio nucleo, por

exemplo.

O coordenador E2, explicou que o plano delineado para o seu nicleo passa pela
ideia, ndo correspondida, de alargar o espectro de instrumentos a lecionar no ntcleo ao
qual coordena. Porém, esta pretensdo acaba por colidir com a linha de orientagdo

defendida pela diretora do CEPAM que passa por perceber:

“(...) quais sdo os [nucleos] que vdo se manter abertos e quais sdo os
instrumentos que vdo acontecer em cada um. Isso para mim estd muito claro.
Penso que é esse o passo que nos temos que dar. (...) No ano passado ja
comegamos a tentar gerir essa situa¢do e houve algum mal-estar em alguns
coordenadores que ndo gostaram, que ndo se tenha aceite este ou aquele

instrumento.” (E9).

Esta perspetiva, vinda de uma diretora, pode causar alguma estranheza perante
um coordenador que delineia e apresenta planos concretos de potencializagdao do nucleo.
Desta afirmacao, podemos concluir que para além de se perspetivar a intengdo de
racionamento de oferta formativa nos nuacleos, ndo se pde de parte o possivel

encerramento de algum nucleo.

O nucleo coordenado pelo coordenador E3 acaba por padecer das mesmas
preocupagdes do anterior, ao nivel da oferta formativa, mas com outras dificuldades
associadas. Este coordenador confessa que o grande problema do ntcleo que coordena
prende-se com as dimensoes fisicas reduzidas do proprio nucleo, condicionando
terminantemente a possibilidade de tragar um plano que passe pelo aumento da oferta
formativa. Este acaba por desabafar que “(...) é uma situagdo que deveria vista para

nos podermos ter mais oferta (...)”" (E3).

O coordenador E4 assevera que a estratégia para o ‘seu’ nucleo passa por “(...)
manter e aumentar o numero dos alunos” (E4) refor¢ando que esta “(...) é uma

estratégia permanente porque sem alunos ndo existe a escola.” (E4). Este coordenador
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entende que o sucesso da escola depende do sucesso dos alunos, e quando os alunos
alcangam tal éxito € “(...) claro que a nossa escola vai ser mais divulgada e é mais

alunos que vamos ganhar.” (E4).

Mas, pese embora se trate de uma estratégia de relevo, esta serd tida como
comum a todo o CEPAM, visto ser esta a esséncia para qualquer institui¢do

educacional, da qual o CEPAM nao ¢ excecdo.

No seguimento da sua explanagdo, o coordenador E4 aponta um pormenor que
ndo deixa de ser relevante e de pertinéncia significativa ao nivel da qualidade dos alunos
do referido nucleo, mas que ao mesmo tempo pode ser interpretado como um
contrassenso relativamente ao aumento do nimero de alunos asseverado pelo mesmo,
quando refere que “Temos que trabalhar na parte da qualidade. Eu acho que vale a
pena ter cinquenta alunos fantasticos do que duzentos alunos com qualidade que ndo

interessa.” (E4).

Embora consigamos perceber o sentido desta assercdo, visto o CEPAM e
respetivos nicleos ministrarem uma vertente de ensino especializado, podemos verificar
uma certa tendéncia para o elitismo artistico e uma desvirtua¢do do sentido generalista
da visdo do proprio CEPAM ilustrada no Projeto Educativo que ¢ de, primeiramente,

“formar cidadaos para as artes”.

Por seu turno, e pegando na ‘deixa’ elitista atrds mencionada, o coordenador E5,
mediante uma analise generalizada da situagdo do nucleo que coordena, verificou que
“(...) as pessoas veem o Conservatorio como algo que esta distante e que é elitista e

que estd de portas fechadas (...)" (ES).

Esta conclusdao despoletou uma necessidade de estratégia que invertesse este
distanciamento, e para tal, este coordenador delineou um plano que passaria pela
cooperagdo conjunta entre o nucleo que coordena e a Casa do Povo local, visto esta
instituicdo acolher “muito, mas muito mais alunos que o proprio Conservatorio (...)"
(ES). Note-se que este tipo de iniciativa de cooperagdo encontra provimento no ponto
2.4, dedicado as parcerias, do segundo capitulo do Projeto Educativo do CEPAM. No
entanto, de acordo com a perspetiva veiculada pelo mesmo coordenador, para a
efetivagdo do referido plano, “hd coisas que tém de ser mudadas e para isso é preciso

ter coragem para muda-las (...)” (ES), acrescentando de um modo viril que para que tal
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mudanga acontega “(...) ndo é so simplesmente ter um cargo de Diregdo e dizer que
mando e depois ndo ter for¢a e ndo ter coragem para dar a cara e perceber como é que

as coisas funcionam a seguir.” (ES).

Daqui depreende-se uma profunda e latente friccdo do coordenador perante a
direcdo, dada a inoperancia do plano tracado e cujas implicancias terdo impacto

significativo na motivagdo para o cargo, como veremos mais a frente.

Ja o coordenador E6 refere que o seu plano de potencializagdo de ntcleos
inclina-se sobre a implementacdo de uma filosofia de inovagao. Este coordenador
confessa que existe uma “(...) inteng¢do de inovar e fazer com que as pessoas vejam a
nossa escola como uma escola inovadora, como uma escola importante que potencie

varias experiéncias aos proprios alunos.” (E6).

Esta predisposi¢ao consciente para a necessidade de inovagao ¢ coincidente com
uma das estratégias e linhas de agdo explanadas no Projeto Educativo do CEPAM que
visa a “criagdo de projetos que apelem a utilizagdo de inovagoes cientifico-pedagdgicas
(...)” (p. 48). Neste sentido, este plano revé-se nos propositos inerentes ao paradigma de
mudanga que tende em fazer frente a inércia aliada as velhas praticas mas que, por sua
vez, vé-se a bracos com a resisténcia de muitos intervenientes devido a obsolescéncia,
incerteza, medo do desconhecido, medo de falhar, medo de perda de stafus ou auséncia

de participacgdo. (Rego & Cunha, 2007; Carvalho et al. 2014).

Refira-se ainda, que a par do espirito inovador, o coordenador E6 acrescenta ao
seu plano uma especial atencdo a questdo do espago fisico dos nucleos, corroborando
com a preocupacdo manifestada pelo entrevistado E3 relativamente ao mesmo
problema. Este por sua vez adiantou que ja encetou contactos “(...) com o presidente da
Cdmara e mesmo com a propria presidente da dire¢do (...)” (E6) com o intuito “(...)
de conseguir um novo espago, um espago que se adeque as nossas exigéncias (...)"

(E6).

O coordenador E7 destaca que no nticleo ao qual coordena existem “(...) vdrias
estratégias no terreno.” (E7). Uma dessas estratégias estd em consonancia com uma das
linhas de agdo explanadas no Projeto Educativo do CEPAM, que passa pela efetivagdo
da oferta formativa do curso de ensino artistico especializado em regime articulado.

Outra estratégia baseia-se na politica de crescimento do proprio ndcleo no regime
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supletivo. Este coordenador estd consciente que “(...) estas estratégias estdo
dependentes de terceiros” (E7), e que a sua operacionaliza¢do tem de ter em conta “(...)
a capacidade da escola dar resposta na colocag¢do de professores, na colocagdo de

instrumentos, no proprio espago do conservatorio que tem uma limitagdo maxima, ndo

estica.” (E7).

Esta consciéncia evidente de que os fatores externos a sua vontade, para além de
demonstrar uma manifesta sintonia com os seus superiores hierarquicos, potencia a
perspetiva realista de enveredar por “estratégias de interagdo com a propria

comunidade (...)" (E7).

Por ultimo o coordenador ES8, elucidou-nos para a existéncia de um plano no

nucleo que coordena, mas que ndo o executa: “Existe mas eu ndo fago [risos].” (ES).

A primeira vista, esta afirmagdo podera (e deverd) ser interpretada como
displicente e preocupante. Mas ao analisarmos o conteudo de toda a entrevista efetuada
a este coordenador, conseguimos depreender que o mesmo nao tem qualquer tipo de

motivagdo para o cargo, cujas implicagdes sao notorias na sua agao.

Contudo, ao continuar o seu raciocinio, e apos alguma hesitacao, salientou que o
plano delineado passa por, a par do que foi defendido pelo coordenador E4, (...) ter
mais alunos no nucleo (...)” € “(...) ndo perder os alunos (...)” (E8) que entretanto se

encontravam matriculados.

Posto isto, verificaremos em que medida ¢ que a equipa docente ¢ envolvida,
quer no processo de elaboracdo quer no processo de concretizagdo das estratégias ou

planos de ag@o acima referenciados.

4.2.4.2 — Envolvimento da equipa docente

Elaborar, estabelecer e operacionalizar um determinado plano ou estratégia de
acdo depende amplamente de um conjunto de fatores que determinardo o sucesso (ou
insucesso) dos objetivos ou metas entretanto tracadas. Um desses fatores prende-se com
o envolvimento ou participagdo dos sujeitos no referido plano. De acordo com a maioria
da literatura especializada em gestdo participativa, constata-se que as pessoas tendem
em impor uma postura de resisténcia as decisdes na qual ndo se sentem envolvidas.

(Rego & Cunha, 2007). No entanto, ¢ sabido que nem todas as decisdes sdo compativeis
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com procedimentos participativos, mas quando possivel, € s3o muitas as circunstancias,
a participagdo, para além de diminuir possiveis resisténcias a implementacao de planos
e respetivas decisdes, incita sentimentos de integracdo e de justica que induzem ao

empenhamento dos individuos em algo que também sdo responsaveis. (Idem).

No caso dos coordenadores de nucleo do CEPAM, a criacao de condigdes para
um envolvimento e participagdo dos docentes de cada nucleo ¢ comungado e reiterado
pela sua larga maioria. A provar tal condicdo, um deles alega que "(...) um plano de
acdo e uma estratégia so fazem sentido se toda a gente estiver envolvida e nesse aspeto,

nos tentamos, na medida do possivel, envolver toda a comunidade.” (E7).

A louvavel humildade de aceitagao de tal facto, com certeza despoletara na
(citada) restante comunidade, um sentimento de ressondncia e de admirag@o pelo seu
coordenador. Esta atitude de lideranga, por norma, ajuda a manter os altos niveis de
relagdo e cooperacdo mutua. Os lideres que se dedicam a qualidade das relagdes e da
cooperagdo entre os membros de um grupo, conseguem normalmente manter a atengao

de todos nas tarefas ou fungdes que t€ém entre maos. (Goleman et al., 2011).

Em linha com esta atitude, esta a disponibilidade e abertura para a recegao,
discussdo e aplicagcdo de propostas formuladas pelos colegas docentes, como destaca o
coordenador E2: “(...) estou sempre aberto as propostas deles, para nos melhorarmos e

assim podermos trabalhar em conjunto.” (E2).

Esta ¢ também a posi¢ao demonstrada pelo coordenador E6, pois afirma que
“normalmente, a minha postura ¢ sempre de abertura a todos (...)”" (E6). Porém, este
acrescenta, com um certo desgosto, que para execucdo do plano de inovagdo (acima
mencionado) “geralmente conto so com o apoio de um ou dois colegas ou trés (...)
(E6), presumindo que tal desinteresse por parte dos restantes colegas, encontre
justificacdo na respeitavel resisténcia ao esforgo extra, “(...) se calhar, o trabalho extra

incomoda a muitos, o que eu respeito também (...)" (E6).

O trabalho extra, ndo sendo remunerado, pode ser no entanto integrado no
designado contrato psicoloégico com a organizagdo, cuja esséncia baseia-se num acordo
ndo escrito que incluem obriga¢des mutuas entre os individuos e a organizagdo. (Rego
& Cunha, 2007). Quando, porventura, este ‘contrato’ esbarra num determinado interesse

(pessoal, familiar, profissional, etc.) do individuo, da qual podera implicar a nao
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concretizagao do mesmo, sera suficiente para resistir a uma determinada mudanca, pois
o sentimento de violagdo desse contrato meramente psicoldgico (ou de acordo de
cavalheiros) podera explicar a assunc¢do de que, “(...) quem faz o que pode (...) a mais

ndo é obrigado.” (E6).

Por sua vez, numa perspetiva diferenciada de efetivar o envolvimento dos
docentes nas atividades do nucleo, existem coordenadores que preferem evidenciar a
sua atitude proactiva perante os colegas, referindo que “(...) o que eu faco é tentar

1

orientar o que eles requerem, o que eles precisam para que a atividade seja feita.’

(E3).
Outro entrevistado vai mais longe ao considerar que:

“(...) o coordenador neste caso pode servir como gerador das ideias, ndo é?,
pode ativar ou dar as ideias, organizar, motivar os outros para que se
organizem e atuem de forma melhor (...) a cabega ndo vive separado do corpo,

por isso, quer dizer, a cabe¢a pode organizar mas quem reage é o corpo.” (E1).

Embora nenhum destes coordenadores descure da importancia e da efetivagao do
trabalho de grupo nos nucleos por si coordenados, a verdade, ¢ que perante estas
asser¢oes, podemos ser levados a interpreta-las como um modo individualista de
coordenar os nucleos. Embora percebamos a intengdo de envolvimento e de
colaboragdo, vislumbra-se tenuemente uma castragdo criativa destes para com o0s

restantes docentes dos nucleos.

Com base numa atitude positivista de envolvimento docente, o coordenador E4
refere que o facto de poder contar com uma equipa docente experiente e geradora de
bons resultados, facilita a concretizagcdo do plano tracado para o nucleo. Este afirma
solenemente que “(...) a nossa equipa é bem facil de trabalhar porque temos as linhas

absolutamente paralelas.” (E4).

Em contraponto com esta perspetiva ideal de envolvimento, participacdo e
cooperagdo pacifica estd a percecdo manifestada pelo coordenador E5 relativamente ao
ntcleo que coordena. Este elucida-nos que a sua relagdo com uma parte significativa
dos docentes do ntcleo ¢ de alguma tensdo e que paralelamente a este facto ndo sente
motivagdo para executar a fungdo de coordenagdo. A justificar tal desmotivagdo, o

coordenador E5 refere que:
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“(...) as pessoas para fazerem qualquer tipo de envolvimento nas coisas,
primeiro tém de querer fazer, tém de querer estar nos casos, tém de se envolver
pessoalmente porque querem estar nos casos, tem de haver uma liberdade dada

ao coordenador para que ele possa fazer esse tipo de coisas.” (ES).

No seguimento da sua interpelagdo, este acaba por rematar que “(...)
provavelmente muito mais daquilo que eu podia fazer, seria feito se eu tivesse tido este
gosto. Mas ndo fago porque ndo tenho este tipo de gosto, e porque vejo muitos entraves

em muitos professores (...)" (ES).

Neste caso em concreto, este entrevistado deu mostras de significativas cisdes
com a direcdo, com parte da equipa docente que coordena € com o proprio cargo. A
cada uma destas cisdes podemos associar um tipo de conflito, cujos sintomas podem se
expressar com diferentes interfaces (Neves & Ferreira, 2011). A rotura existente entre o
coordenador e a dire¢do associamos ao conflito individuo — organiza¢do que se baseia
na indiferenca face aos objetivos organizacionais. A friccdo existente entre o
coordenador e parte da equipa docente, aliamos ao conflito individuo — grupo que
exprime-se pelo isolamento, falta de sintonia e relacionamento a margem do grupo (ou
parte dele). Por fim, o desconforto pelo cargo, associamos ao conflito individuo —
fun¢do que por norma manifesta-se essencialmente através de um desempenho

deficiente aliado a elevada tensao e ansiedade. (Idem).

De acordo com a literatura da especialidade, um responséavel por um cargo, seja
de chefia, comando, coordenacdo ou delegagdo, com competéncias de gestdo ou de
lideranca tende em ser seguido e replicado pelos seus colaboradores no que concerne as
suas atitudes e acdes. Se esse responsavel impuser uma atitude de desleixo ou
desinteresse no exercicio do cargo, € certo que a potencializacdo dessa posi¢do junto dos
seus seguidores ou colaboradores serd notdéria. Por outro lado, se esse mesmo
responsavel optar por uma atitude de interesse, cooperagdo e de envolvimento, suscitara
junto dos colaboradores uma empatia e um sentimento de dever colaborativo. (Rego &
Cunha, 2007; Teixeira, 2013; Goleman et al., 2011; Fachada, 2014). Nao ¢ por acaso
que os lideres “sdo observados com mais aten¢do do que as outras pessoas do grupo”
(Goleman et al., 2011, p. 29), sendo dai extraidos os seus significados através do
exemplo. Conseguintemente, se demonstrarem uma atitude de respeito, serdo

respeitados; e se aplicarem um sentimento de ressonancia, serdo naturalmente
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agraciados pelo reconhecimento desse atributo pelos seus colaboradores através da

dedicacao, empenho, valorizagdo, envolvimento e participagao.
4.3 — Analise descritiva — Motivacao
4.3.1 — Motivacoes

E rara a literatura da especialidade (se ndo toda) que ndo associe o fenémeno da
motivagdo aos conceitos de lideranga ou gestdo. Para que um lider ou gestor seja bem-
sucedido no seu intento tera de considerar a motivagao, a par do seu estilo de lideranca e
consequente comunicagdo, como um dos elementos fundamentais para a persecugo

pratica do fortalecimento do bem-estar dos colaboradores de uma instituigdo. (Teixeira,

2013).

O ato de dirigir significa “influenciar o comportamento dos outros, os
subordinados, de tal modo, que eles atuem em conformidade com os objetivos da
organizagdo a que pertencem” (Teixeira, 2013, p. 188). Logo, daqui depreende-se a
pertinéncia e importancia que a motivacao podera ter num contexto de potencializa¢ao
de uma organizagdo. Por sua vez, podemos ainda assertar que o desempenho dos
colaboradores, embora seja resultante de uma misceldnea de fatores, pode ser
considerado como uma consequéncia direta da motivagdo (Gomes, 2011), ou seja, “a

motivacao ¢ o que move as pessoas a atuar de uma determinada maneira. E o motor da

conduta. E o motivo para a a¢do.” (Fachada, 2014, p. 137).

Neste sentido, e ao invertermos o foco motivacional para quem dirige, coordena,
ou ¢ delegado, também percebemos que estes, tal como os seus colaboradores, sdo

impelidos pelo fenomeno da motivagao.

No caso da lideranga ou gestdo intermédia, este fendmeno acaba por desbravar
distintos significados. Um dos significados cinge-se aos estimulos motivacionais que
sdo emanados pelo topo da hierarquia no desempenho da sua fun¢do; outro dos
significados prende-se com a prdopria motivagdo intrinseca para o desempenho da sua
fungdo; e por fim, prende-se com a influéncia motivacional transmitida aos seus

colaboradores.
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Tendo em consideracdo todas as circunstancias intimamente relacionadas com a
motivagdo, torna-se imperativo verificar qual a sua influéncia quer no desempenho, quer

na realizagdo pessoal dos coordenadores de nucleo do CEPAM.

4.3.1.1 — Desafio e motivagio para coordenar um nticleo

O desafio de coordenar um nucleo, por si so, podera ser tido como um objetivo a
ter em conta num prisma de superagdo, reconhecimento e de ascensao pessoal ou
simplesmente de crescimento profissional. Fazendo um paralelo com as teorias de
conteido motivacionais, embora saiba-se que, dada a complexidade humana, estas ndo
sdo universalmente aceites (Gongalves, 2012), o repto de coordenar um nucleo podera
encontrar provimento, nos patamares cimeiros (autoestima e autorrealizagdo) da
piramide da hierarquia das necessidades de Maslow; nos fatores motivacionais
(responsabilidade / crescimento e realizacdo / reconhecimento) da teoria bifactorial de
Herzberg; ou nos niveis de relacionamento e crescimento da teoria ERG de Alderfer,

entre outras teorias.

Nao obstante, importa aqui reportar a questdo de convergéncia existente entre
motivagdo e desafio. Segundo Gomes e Borba (2011) “um objetivo, para ser motivante,
ndo devera ser nem demasiado facil nem demasiado dificil; devera representar um

desafio. E, sendo desafiante, devera ser atingivel. Assim, sera motivante.” (p. 296).

Consciente destes fatores, a diretora do CEPAM tem vindo a proporcionar
condicdes e convites a alguns docentes para o desempenho da fun¢@o de coordenador de
nucleo. Esta confessou que, mesmo em situagdes de duvidas quanto as condigdes ideais
de perfil, convidou “(...) algumas pessoas para coordenadores que eu ndo sei se tém
[perfil] (...) mas eu preciso que essa pessoa aceite para ela propria se por a prova.”
(E9). Esta atitude de propiciar condigdes de superacao pessoal e de crescimento ¢

justificada pela mesma do seguinte modo:

“(...) se querem evoluir na carreira, tém que aceitar cargos, tém que aceitar
situagoes e eu tenho tido a preocupagdo de dar a oportunidade a algumas

pessoas para aceitar isso, que é bom para a carreira deles, porque é bom para

crescer (...)" (E9).
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No entanto, esta desabafa que mesmo perante a confianga depositada e de
possibilidade de crescimento profissional, alguns dos docentes convidados recusam o

convite formulado: “(...) as pessoas ndao querem (...)" (E9).

Em alinhamento com este desabafo, embora tenham aceitado desempenhar os
cargos entretanto confiados, estdo os sentimentos de trés dos coordenadores
entrevistados. Estes ndo tiveram qualquer pejo em reconhecer e reforcar que a sua
motivagdo para o exercicio do cargo de coordenador ¢ nula, tal como demonstram as

seguintes afirmagoes:

“Nenhuma! Ndo existe nenhuma motivagdo (...) mas enquanto nomeado eu vou

exercer, mas ndo tenho motivagdao nenhuma. Digo sinceramente.” (E4).

“Neste momento é nenhuma, porque este ultimo ano foi-me imposto que eu fosse

coordenador. E num cargo destes ndo pode ser nada imposto.” (ES).

“(...) eu ndo me sinto bem neste lugar e eu acho que podia ser uma relagdo

muito melhor da minha parte, mas eu ndo me sinto motivada!” (ES).

Destas trés asseveragdes e¢ de outras atitudes plasmadas no decorrer das
entrevistas, podemos descortinar trés diferentes modos de vivenciar as desmotivagdes
demonstradas. O coordenador E4 evidenciou, em varios momentos da sua entrevista,
que ndo gosta de exercer o cargo de coordenador de nucleo e que, em distintas ocasioes,
manifestou o ensejo de enjeitar o referido cargo. Contudo, dada a insisténcia e
reconhecimento por parte da direcdo relativamente ao trabalho desenvolvido, este
acabou sempre por ceder, adiantando que “(...) fento fazer o meu trabalho de uma
forma melhor possivel. Mas repito que ndo gosto de fazer este trabalho, embora

consiga fazer bem, estdo todos satisfeitos.” (E4).

Daqui depreende-se que a sua motivacdo para o exercicio do cargo atingiu o
patamar das necessidades de estima proclamadas por Maslow, através da reputacao,
reconhecimento ¢ admiracdo emanados pela direcao e restante comunidade educativa e
0 seu proprio autorrespeito pelo trabalho satisfatério desenvolvido, mas niao sendo
suficiente para o atingimento do patamar cimeiro da pirdmide, correspondente as
necessidades de autorrealizacdo. No que concerne a teoria bifatorial de Herzberg,
podemos constatar que embora tenham sido atingidos alguns dos itens relativos ao fator

de motivagdo, tais como realizacdo da tarefa e reconhecimento, ndo foi efetivado o
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pleno de satisfagdo motivacional do coordenador, faltando itens como o crescimento, o
trabalho em si ou progresso para superar tal plenitude. Refira-se ainda que tendo em
consideracdo a teoria ERG de Alderfer, este coordenador acaba, por um lado, atingir
plenamente as necessidades de existéncia (Existense) e de relacionamento
(Relatedness), mas por outro ndo completa as necessidades de crescimento,
correspondentes as necessidades de estima e autorrealizacdo de Maslow. (Teixeira,

2013).

No caso do coordenador E5, a sua desmotivagdo advém sobretudo de uma tensao
latente entre este e a propria dire¢do, ndo descurando da relacdo amotinada com alguns
docentes do nucleo coordenado. Em determinado momento da nossa indagacdo, apos
varias asser¢des relativamente a sua limitada margem de manobra, este coordenador
referiu-se, de forma perentdria, que o cargo de coordenador de nucleo “(...) é um cargo

de importdncia extrema se realmente lhe for dado o poder.” (ES).

Mais adiante, numa explana¢ao da sua experiéncia de vida profissional, este
coordenador exibe uma acutilancia verbal que evidencia uma posi¢ao extremada de um
mal-estar dissimulado: “(...) quando as pessoas ndo nos ddao autonomia para fazer as
coisas, ndo sdo nossas, isso é uma autonomia disfarcada. E uma democracia

disfar¢ada! Porque uma democracia ndo é isto que estamos a ver aqui.” (ES).

Estas duas posigdes, convergentes na questdo do poder, encontram procedimento
nos pergaminhos emanados pela escola como uma arena politica onde elementos como
os interesses, conflito, poder e negociacdo encontram firmamento substancial. (Costa,

1996).

Ja na oOrbita motivacional, estas posturas de ter (mais) poder, podem ser
observaveis e esclarecidas a luz da teoria das necessidades de McClelland. Segundo este
autor, as pessoas tendem em desenvolver, ao longo das suas vidas, trés tipos de
necessidades que assumem particular importancia: a necessidade de realizagdo; a
necessidade de poder; e a necessidade de afiliacdo. (Carlotto & Braun, 2014; Teixeira,
2013). Contudo, ndo tirando nenhum tipo de importancia a qualquer uma das
necessidades, o mesmo autor entende que cada individuo tem apeténcia mais apurada
para uma dessas necessidades, embora nao descurem de nenhuma das outras. (Teixeira,
2013). No caso concreto do coordenador ES5, verifica-se que tem uma particular

tendéncia para a necessidade de poder que se traduz no “desejo de controlar, influenciar
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ou ser responsavel pelo desempenho dos outros” (Teixeira, 2013, p. 201). No entanto, o
facto de ndo implementacao ou concretizagdo de tal necessidade, neste caso, acaba por

comprometer as possiveis necessidades de afiliacdo e de realizagao.

No caso do coordenador E8, verifica-se que a sua desmotivagdo para o exercicio
do cargo tem a ver essencialmente com questdes relacionadas com o (ou falta de) perfil.
Este confidenciou-nos que nao sabe quais foram os atributos que constataram na sua
pessoa para formularem tal nomeagdo, apontando que um dos possiveis motivos para
este facto prende-se, talvez, com a circunstancia de ndo haver “(...) outro professor
menos problemadtico, ndo sei (...)” (E8). Mais argumenta que “(...) ndo tenho aquela
personalidade que eu acho que tinha de ter para uma funcdo destas. Tem de ser com

mais rigor, mais organiza¢do, tem que ser mais criativa (...)" (ES).

Porém, mesmo perante toda esta conjuntura, este acaba por afirmar que tem em
considera¢do esta nomeagdo, nutrindo desde logo um sentimento de “(...) respeito,

estou a tentar fazer na melhor maneira que eu posso fazer. Mas eu sei que ndo chega

(...)” (ES).

Curiosamente, ao sabermos a partida de tal desmotivacdo, mesmo antes da
entrevista propriamente dita (em off record), tentamos perceber quais as circunstancias
que levaram a aceitar este desafio tdo penoso. Ao ser interpelado em relagdo a esta
questdo, este afirmou, de modo jocoso, que “(...) aceitei porque fizemos um negocio
[risos]. Eu queria ter menos horas, menos aulas e, assim a Diretora convenceu-me a

aceitar e assim também consegui ter o que quis.” (ES).

Ao verificar-se tal situagcdo, podemos voltar a aludir a imagem da escola como
arena politica, pois, neste caso, para obterem os seus intentos, ambas as partes partiram
para um processo negocial, com contrapartidas evidentes entre os intervenientes. Esta
relacdo negocial segue a tendéncia evidente de uma lideranga transacional que prima
por um processo de contrapartidas de interesse mutuo entre o lider e o colaborador, ou
seja, o lider reconhece as necessidades e desejos dos colaboradores, e por sua vez, os
colaboradores desempenham as suas tarefas mediante a objetivagdo de uma recompensa

que satisfaca tais necessidades e desejos. (Rego & Cunha, 2007).

No entanto, esta negociagdo, segundo o coordenador E8, acabou por ndo surtir

grande efeito admitindo que houve uma quebra negocial, pois a partir de determinado
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momento teve de acrescentar atividade letiva ao seu horario laboral: “(...) inicialmente

isso foi negociado, mas depois (...) ja tenho aulas a mais! (...)” (ES).

Os trés casos de desmotivagdo convincente atras analisados, de uma maneira
indireta, sdo percecionados e compreendidos pela diretora do CEPAM. Esta tem a

consciéncia que:

““ ~ r .
(...) algumas pessoas desempenham, estdo la, e fazem um esfor¢o, mas aquilo
ndo é o seu meio, ndo é aquilo. (...) Tenho nog¢do que para alguns deles é um

sacrificio. E eu ndo quero dar, ndo quero causar sacrificios a ninguéem.” (E9).

Na verdade, esta evidéncia em termos praticos ndo deixa de estar em
consonancia com os sentimentos dos coordenadores E4, E5 e E8. Porém, a intengao
plasmada pela diretora de ndo querer “causar sacrificios a ninguém”, tendo por base os
depoimentos atras relatados, podera nao coadunar com a propria realidade, para além de

se revelar um notorio paradoxo.

Abrindo um paréntese a esta situagdo, os coordenadores atrds mencionados sao
do entendimento que estes cargos, sendo por nomeagdo, terdo de ser aceites mesmo
contra a sua integral vontade. Todos os trés coordenadores deram mostras suficientes de
desconforto para o exercicio desta fun¢do, mas no entanto sentiram-se na ‘obrigagdo’ de
aceitar o cargo. De acordo com o art.® 12.° do RI do CEPAM, ndo existe nenhuma
clausula que expresse a obriga¢do na aceitagdo do cargo. Reforce-se que, ao analisarmos
o ponto 2) do mesmo documento, aferimos que o mandato do coordenador de nucleo ¢
de um ano e que podera ser renovado mediante “decisdo fundamentada do presidente da
direcdo e acordo do interessado” (p. 7). Logo, daqui depreende-se que o coordenador
terd sempre a possibilidade de enjeitar tal cargo, se assim o entender, no momento de

renovagao de mandato.

Curiosamente um dos entrevistados, ndo pertencente a este grupo de
coordenadores desmotivados, em jeito de reforco, entende que “(...) mesmo sendo

nomeado ninguém me pode obrigar a ficar.” (El).

Esta afirmagao leva-nos a crer que o entendimento relativamente a este assunto ¢
discrepante, fortalecendo a ideia de um desconhecimento do RI por parte de, pelo

menos, alguns dos visados.
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Ao virarmos o espectro para os restantes coordenadores de nucleo, o desafio de
coordenar um nucleo resulta, primeiramente, de uma vontade intrinseca de acrescentar
algo a estes espagos contiguos a instituigdo CEPAM. Um dos entrevistados enfatiza que
um dos motivos que o levaram a aceitar este desafio deve-se ao facto de existir “(...) a
possibilidade de por um pouco o meu cunho pessoal no dia-a-dia deste nucleo e da

escola em si tambéem.” (E7).

Afinado pelo mesmo diapasdo, esta a perspetiva veiculada pelo coordenador E6,
que comegou por considerar que “(...) se calhar, seria interessante que eu aceitasse
estes cargos (...)”" (E6). No seguimento da sua explicacdo, referiu que esta poderia ser
uma oportunidade ideal para espelhar a sua propria visao dos proprios nucleos, pois era
do entendimento que “(...) havia necessidade de ser mais dinamico e de criar outras

atividades diferentes.” (E6).

O coordenador E2 afiancou que a razdo para aceitar o desafio de coordenar um
nucleo partiu de uma proposta formulada pela direcdo, a fim de dinamizar um ntcleo
que carecia de dinamica e sobretudo de alunos. A confianga depositada na sua pessoa
foi o primeiro passo para o sucesso, pois segundo as suas palavras “(...) foi feito na
altura a proposta para ver se conseguia dinamizar o referido niucleo e a questdo é que

consegui!” (E2).

Nestes trés casos, tendo por base as assergdes transmitidas, nota-se o
desabrochamento de uma motivagao intrinseca sustentada, em que a concretizacdo do
objetivo a que se propde ¢ suficiente para manter a chama motivacional resplandecente.
De acordo com Carvalho et al. (2014), a motivagdo intrinseca advém de “uma
motiva¢do interna do individuo para executar as suas tarefas o melhor possivel,
empregando nelas todas as suas capacidades e potencial, porque tem prazer no que faz.”
(p. 178). Embora nao devamos esquecer que a motivagao ¢ frequentemente associada ao
esfor¢o e recompensas, temos de ter em linha de conta a atitude intrinseca do querer por
parte do individuo, sem que necessite de fatores extrinsecos a balancear a sua
motivacdo. Herzberg defende que s6 podemos mencionar a motivagdo quando um

individuo encontra dentro de si proprio a sua fonte de energia. (Gomes & Borba, 2011).

Os restantes entrevistados (E1 e E3) acabaram por ndo destacar nenhum motivo
em especial que os fizesse aceitar o desafio de coordenar um nucleo, a nao ser o dever,

em modo genérico, de “melhorar a fungdo do nucleo onde eu estou a trabalhar.” (E1),
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ou de simplesmente achar que “(...) tinha as condi¢oes para fazer aquilo que me
estavam a pedir que era mais ou menos organizar as situa¢oes dos alunos, mais ou
menos organizar os horarios, turmas e realizar as agendas de provas de aferigdo (...)”
(E3). Aluda-se que, em nenhum momento das suas entrevistas, estes deram mostras de
qualquer desmotivagdo, pelo contrario, um deles acabou por frisar que a sua principal
motivagdo cinge-se ao ato nobre de “(...) motivar os outros, para empenhar-se melhor,
(...) dar o seu melhor, ensinar melhor, estudar melhor (...)” (E1). Nao obstante a esta
nobreza altruista com carateristicas de lideranca transformacional esta o sentimento
motivacional do coordenador E3, pois ¢ do entendimento que (...) a motivagdo ¢ sempre
que consigamos fazer um bom trabalho, e trabalhar para que esta casa tenha bons
alunos, as atividades que sdo organizadas sejam bem realizadas e pelo sucesso dos

nossos alunos (...)" (E3).

Ao fazermos um novo paralelo com as teorias da motivagdo atesta-se que o
grupo de coordenadores El1, E2, E3, E6 e E7, expressaram uma tendéncia de
atingimento do patamar cimeiro da hierarquia das necessidades de Maslow que diz
respeito a autorrealizacdo. Esta categoria refere-se, sobretudo, “a necessidade que os
individuos tém de realizar as suas potencialidades e de se transformarem, através de

atos, naquilo que julgam ter capacidade.” (Gomes & Borba, 2011, p. 259).

A provar tal auto-realizacdo, esta a mengdo asseverada pelo entrevistado E6,
onde afirma que uma das motivacdes (intrinsecas) para o exercicio de tal cargo deve-se
ao “(...) gosto que eu tenho por estar a frente do nucleo (...)” (E6). Outro coordenador,
refere “(...) a possibilidade de construir algo de novo e por um pouco o meu cunho
pessoal, a minha visdo para um espago que foi criado de raiz”’ (E7) como sendo a fonte
de energia motivacional que move a sua atividade, ou seja, a sua motivagao “(...) tem a
ver um pouco com a constru¢do e o crescimento do proprio nucleo.” (E7). Ja o
coordenador E2, preferiu enveredar por uma abordagem um tanto sucinta quanto
profunda, ao referir que a sua motivagao baseia-se em trés fatores essenciais: “Primeiro

aprender, segundo conhecer as pessoas, terceiro fazer melhor.” (E2).

Embora passivel de algumas interpretacdes, esta citagdo transporta em si uma
vontade intrinseca de uma aprendizagem continua e de envolvimento, com o intuito de

ser mais capaz e¢ de melhorar a sua performance, indo assim, ao encontro das
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carateristicas de desenvolvimento e crescimento pessoal, contiguas as necessidades de

autorrealizagao.

Os coordenadores E1 e E3, ao longo da entrevista, embora nio tdo perentorios,
também evidenciaram sentimentos de conforto e motivagao para o exercicio dos cargos
que podem ser traduzidos em algumas carateristicas inerentes ao patamar mais alto da
piraimide de Maslow. No entanto, torna-se notorio o atingimento do nivel das
necessidades de auto-estima. O coordenador E1 deixa muito claro que se nao sentisse
capacitado nem motivado para o exercicio desta fung¢do “(...) deixava o cargo (...) "(E7)
demonstrando assim uma profunda convicg¢ao das suas capacidades aliadas ao respeito
por si mesmo ¢ reconhecimento da sua identidade (auto-estima). Em consonancia com
esta convicgdo, estd o coordenador E3, como ja referenciado anteriormente, quando

admitiu que “tinha as condi¢oes para fazer aquilo que me estavam a pedir (...)"” (E3).

4.3.1.2 — Recompensas

A recompensa, por norma, ¢ associada ao ato de reconhecimento de um
individuo face a sua determinagdo e comportamento relevante perante uma determinada
tarefa ou fungdo, com efeitos notdrios na motivagao. Nao muito longe da generalizacao,
o termo recompensa, aliado a prestacdo laboral, estd muitas das vezes intimamente
relacionado com a remuneracdo e esta, por sua vez, acoplada a motivagdo. Segundo
Teixeira (2013), sdo muitos os agentes do campo da gestdo organizacional que tendem
em colocar a remuneragdo pecunidria nos lugares cimeiros da escala motivacional, ao
invés dos especialistas da area comportamental que colocam-na nos ultimos lugares
dessa mesma escala. O mesmo autor salienta ainda que, ndo havendo verdades absolutas

relativamente a este assunto, talvez nenhum deles esteja totalmente correto.

Herzberg, na sua teoria bifactorial considera que os aumentos salariais, os
prémios ou a reducao do tempo de trabalho, enquanto fatores higiénicos, sao tidos como
incentivos de impacto motivacional reduzido e de curta duragdo. Por outro lado, os
incitamentos advindos da responsabilidade depositada, progresso, crescimento,
realizagdo pessoal, reconhecimento ou o trabalho em si, sdo apontados como fatores
motivacionais cuja significancia podera atingir elevados indices de satisfacdo e de longa
duracdo, quando devidamente alimentados. (Gomes & Borba, 2011; Teixeira, 2013;

Carlotto & Braun, 2014).
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Ao emergirmos em outras teorias decorrentes da oOrbita motivacional,
encontram-se apontamentos que convergem de modo amplificado com os estudos de
Herzberg, como siao exemplo os estudos levados a cabo por Deci (principal referéncia),
que culminaram na teoria da avaliacao cognitiva. Estes estudos, para surpresa de muitos
investigadores, concluiram que a presenca de recompensas extrinsecas, como o

dinheiro, tinha efeitos negativos sobre a motivacao intrinseca. (Gomes & Borba, 2011)

De todos os coordenadores de nucleo entrevistados, nenhum deles apontou a
vertente monetaria como um fator motivacional, no exercicio das suas funcdes. Por
outro lado, somente o coordenador E8 considerou a reducao de tempo lectivo como uma
recompensa (ou forma negocial) para a aceitagdo do cargo. No entanto, tal como
veremos adiante, este “negdcio” acabou por ndo surtir o efeito desejado, transformando-

se numa espécie de recompensa desmotivante.

Sendo o CEPAM, uma escola publica de ensino artistico, ndo ¢é-lhe conferida
qualquer autonomia para atribui¢do, aos seus funciondrios, de qualquer tipo de
recompensa pecuniaria, seja ela em forma de prémio ou aumento salarial que va além
das tabelas salariais em vigor, tendo em conta a formacdo académica do funcionério e a
sua antiguidade na instituicdo. Este facto justifica, de certo modo, a irrelevancia dada
pelos entrevistados a recompensa associada ao sistema de remuneragdo. Consciente
desta vicissitude, o entrevistado E7 ilustra, sem qualquer margem para duvida, que no
exercicio da funcdo de coordenador de nucleo as “(...) recompensas materiais ndo

existem (...)" (E7).

No entanto, a redug¢do de tempo letivo, embora raramente mencionada pelos
coordenadores entrevistados, estando prevista no RI do CEPAM, podera (ou nao) ser
vista como uma forma de recompensa aos coordenadores. A este proposito, e incidindo
particularmente sobre os coordenadores que mencionaram tal redu¢ao, vale a pena fazer
referéncia a uma perspetiva que elucida bem o impacto duvidoso desta(s)

‘recompensa(s)’:

“(...) Em termos de numerdarios nada, porque eu dou menos aulas para os meus
alunos que necessitam das aulas, eu tenho que diminuir a quantidade das horas
para exercer a fung¢do do coordenador, por isso, é que os meus alunos estdo

prejudicados. Eu neste caso também estou prejudicado!” (E4).
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Embora esta afirmagdo, aparentemente, possa iludir que o coordenador em
questdo seja prejudicado monetariamente por exercer o cargo de coordenador, a verdade
€ que o mesmo quer com isto confirmar que ndo aufere de qualquer reforco monetario

extra por um lado, e por outro acaba por prejudicar os seus alunos ao aceitar tal funcao.

Outro coordenador (ES8), como ja mencionado no ponto anterior deste capitulo,
reportou-nos que o que poderia ser uma negociagdo motivacional, através da
recompensa, transformou-se rapidamente na sua desmotivacdo. Este coordenador
assegurou que numa primeira fase “(...) aceitei porque fizemos um negocio [risos]. Eu
queria ter menos horas, menos aulas e assim a Diretora convenceu-me a aceitar e

assim também consegui ter o que quis.” (ES8).

No entanto, com o passar do tempo esta negociacdo esfumou-se, tendo o pacto
inicial (informal) sido alterado, pois este coordenador acabou por ser sujeito a um
aumento de carga horaria na sua atividade letiva, mais que a inicialmente prevista,
contribuindo substancialmente para a sua desmotivacao: “(...) ndo tenho motivagdo e

tenho ainda muito menos do que no ano passado (...)" (E8).

Por sua vez, coordenador E5, embora ndo se sinta motivado para o cargo,
considera que, a existir recompensas advindas do exercicio do cargo de coordenador,
estas sdo do foro intrinseco: “Recompensas? Eu aqui sinceramente se fosse a pensar

muito ndo haveria muitas, mas intrinsecas provavelmente terei algumas (...)" (ES).

A recompensa intrinseca atrds mencionada, esta sobretudo relacionada com a
possibilidade de interacao e de dar um pouco de si em prol do nicleo, na procura da
satisfacdo da comunidade educativa. Este coordenador clarifica que “Quando a gente
sente que temos um problema com os pais, com os alunos e conseguimos resolver
alguma coisa, conversar com eles e fazé-los entender e resolver algo, claro que isso nos

da uma motivagdo intrinseca.” (ES).

Em consonancia com este modo de recompensa (dita) intrinseca, estd o
entendimento da maioria dos interlocutores entrevistados, como comprovam as

seguintes evocagoes:

“Para mim as recompensas (...) é o resultado do trabalho que estd a

demonstrar a tua equipa ou a tua escola que tu lideras, ou os teus alunos que tu
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ensinas, e claro que para mim a motivagdo que estamos a ver é que o niicleo

esta a crescer (...)" (E1).

“(...) enquanto coordenador é ver que aquele nucleo nao morreu (...) A maior
recompensa para mim sdo as experiéncias pessoais que nos demos, que eu dei

enquanto coordenador (...)" (E2).

“(...) a satisfagdo de que fazemos coisas diferentes que vamos ao encontro das

expectativas é sempre bom, é bom!” (E3).
“Sinto-me recompensado (...) por ver de facto a satisfagdo de todos.” (E6).

“(...) isto é mais recompensa motivacional (...) também uma das recompensas

que eu tenho neste cargo tem a ver com a propria aprendizagem.” (E7).

Destas alusdes, descortina-se que os coordenadores reconhecem a sua
capacidade de levar por diante a sua fun¢do e sentem-se recompensados pelo trabalho

desenvolvido, gracas a sua determinacado e responsabilidade incutida para esse fim.

Postas estas interpretagdes, importa ainda fazer referéncia a duas das teorias de
processo da esfera motivacional: a teoria de avaliacdo cognitiva de Deci e a teoria do
reforco de Skinner. Primeiramente, podemos considerar que estes coordenadores
comportam em si as duas necessidades basicas advindas da teoria de avaliagdo cognitiva
de Deci: a necessidade de competéncia (quando se sente capaz de realizar uma tarefa na
condicdo de dominando) e a autodeterminagdo (quando se sente determinante e
responsavel pelo seu proprio comportamento), que estdo na base do comportamento

intrinsecamente motivado do individuo. (Gomes & Borba, 2011).

Por outro lado, podemos fazer uma breve referéncia a recompensa reiterada
pelos coordenadores de acordo com a teoria do refor¢o de Skinner. Embora esta teoria
seja classificada por alguns criticos como manipulativa e autocratica da gestdo do
pessoal, dada a incidéncia sobre a técnica de modificagdo do comportamento, a verdade
¢ que podemos tirar algumas ilagdes advindas desta teoria com notorios reflexos nas
atitudes dos coordenadores de nucleo. Uma das terminantes conclusdes desta teoria ¢
que “o comportamento que ¢ recompensado tende a ser repetido, enquanto o
comportamento que € punido tende a ser eliminado.” (Teixeira, 2013, p. 202). Daqui

podemos discernir que os coordenadores, sendo intrinsecamente recompensados pelo
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exercicio do cargo, tenderdo em replicar os comportamentos que provocam tal

recompensa.

Note-se que segundo esta teoria, a punicdo a um comportamento nao desejado
deve ser evitado, uma vez que essa atitude podera contribuir substancialmente para o
desenvolvimento de sentimentos de constrangimento e acdes de revolta por parte dos

individuos castigados. (Teixeira, 2013).
4.3.2 — Processo de selecao dos coordenadores de nicleo

A selegdo dos coordenadores de nticleo ¢ feita pela direcdo através do processo
de nomeacgdo de entre os professores a lecionarem preferencialmente no nicleo em
questdo, conforme o explanado no ponto 1 do art.° 12.° do RI. Este processo, embora
tido como legitimo e aceitavel por uma parte dos coordenadores entrevistados, nao
deixa de suscitar algumas alternativas validas quanto a sua aplica¢do e preponderancia

com implicagdes Obvias na eficacia no exercicio do cargo.
4.3.2.1 — Modelo de selecao

A sele¢do de coordenadores de nucleo ¢ feita pela direcdo de entre todos os
docentes a lecionarem num determinado nucleo. Salvo raras excegdes, os professores
que exercem a sua atividade docente nos nucleos acabam por ter que lecionar, por
motivos de preenchimento de horario, em varios nucleos em simultineo (havendo
professores que exercem em trés nucleos), impossibilitando deste modo um regime de
‘exclusividade’ a um determinado nucleo. Logo, este ligeiro constrangimento acaba por
ter que ser levado em consideracdo no momento de escolha do coordenador. Segundo a
diretora do CEPAM, “Um dos requisitos que é tradi¢do desta casa, o coordenador deve
ser um dos professores que tem mais carga hordria nesse nucleo. Eu tenho respeitado

minimamente isso. Tenho tentado respeitar isso.” (E9).

Daqui, acabamos por confirmar o constrangimento atrds enunciado, bem como
elucida-nos que o cargo deverd ser exercido por um professor. Frise-se que em
circunstancia alguma, o cargo de coordenador de nucleo foi, ¢ ou serd exercido por
alguém que nao seja docente do CEPAM. Este principio estd bem vincado quer no RI
quer nas proprias palavras da diretora. Esta refor¢ou que no momento em que tomou

posse como diretora do CEPAM, o cargo de coordenador de nicleo estava envolto de
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caracteristicas confusas: “Quem mandava nos nucleos eram muitas pessoas. Era o
responsavel pelos servicos administrativos, o responsdavel pelos servicos de

contabilidade, eram os responsaveis pelos professores (...)” (E9).

No entanto, a nomeac¢do de coordenadores de nicleo nao se tem mostrado nada
facil ao longo destes dois anos para a atual diretora do CEPAM. Esta, quando
questionada sobre a eventualidade de alguma vez ter tido dificuldade em nomear

alguém, acabou por admitir que “Sim, todos anos. E muitas vezes tenho recusas.” (E9).

Se aliarmos a este circunstiancia, de muitas vezes ter recusas, 0 NUMEro
relativamente reduzido de docentes (média de 10 professores por nucleo), podemos

antever dificuldades acrescidas no processo de nomeagao de coordenadores de nucleo.

Perante esta situacdo, ¢ indo ao encontro do ponto em questdo neste capitulo,
revela-se pertinente verificar qual a opinido formada (na primeira pessoa) pelos proprios

coordenadores de nucleo.

Alguns coordenadores consideram que o modelo de selecdo — através de
nomeacdo — ¢ adequado. Um deles acaba por reforgar que, sendo este um cargo de
confianga atribuido pela direcdo, o coordenador “tem de ser alguma pessoa com que

eles vejam algum reconhecimento, alguma qualidade (...)” (E2).

Outros, embora ndo deem mostras de discordia, apresentam algumas sugestoes
de alteracdo ou de melhoramento do modelo de selecdo do cargo de coordenador de
nucleo. Um dos entrevistados propde “a elei¢do deste cargo pelo grupo dos professores
(...) do nucleo com uma autorizagdo posterior da Dire¢do do Conservatorio (...)" (E1).
Outro complementa que para além do grupo de professores, dever-se-ia incluir neste
processo a opinido “(...) também do corpo ndo docente, porque quando eu entendo o
trabalho do nucleo, ndo é feito somente e privilegiadamente pelos professores (...)"
(E4). Ja na opinido de outro entrevistado, quando os coordenadores sao nomeados para
assumir um cargo desta magnitude, estes deveriam “(...) ter o poder de dizer se querem

ou ndo querem!” (ES).

Por sua vez, um dos coordenadores entrevistados nao tem uma opinido formada

relativamente ao processo de selegdo de coordenador, mas sempre pde a consideracao
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que “(...) se calhar, mudar o modelo de selecdo se calhar, poderia ser mais positivo e,

se calhar, mais democratico.” (E6).

A diretora do CEPAM, numa primeira analise, quando confrontada com uma
eventual possibilidade de mudanga no modelo de selecdo, admitiu ndo ter uma opiniao
formada sobre um possivel processo de eleicdo. Contudo, adiantou que essa
possibilidade seria dificil de concretizar, visto haver uma mudanga sistematica de
docentes nos nucleos. No seguimento desta andlise, a possibilidade de uma eleicdo de
coordenador de nucleo, de entre os pares, por ano letivo, ¢ totalmente posta fora de parte
pela propria diretora. Esta considera que “um ano letivo ¢ muito pequeno, é muito
pouco (...)" (E9) e reforca a sua posicao afirmando que “quando nos lideramos, temos

de ter um espaco, um tempo (...)" (E9).

Na verdade, existem opinides relativamente a este assunto que acabam por
suscitar interesse ao nivel da andlise que importa aqui debrucgar. Sendo o cargo de
coordenador de nucleo um cargo de nomeacao, deve haver um sentimento subjacente de
confianga. Sem a dita confianga, existe uma tendéncia premente para a comunicagdo
distorcida e, consequentemente, os pequenos problemas tomam proporgdes vultuosas
(Rego & Cunha, 2007). No caso dos coordenadores de nicleo, podemos direcionar esta
confianca em duas vertentes bem distintas. Uma delas prende-se com a confianga
depositada pela diretora no coordenador, entretanto nomeado. A outra vertente esta
intimamente ligada a necessidade do atestamento de confianca dos docentes do nucleo

no seu coordenador.

depdsito necessidade
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Figura 2 — Depésito e necessidade de confianca do coordenador de niicleo.
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A confianga depositada pela diretora, ao nomear um coordenador de nucleo, para
além de ser um instrumento de motivagdo para o proprio docente convidado através do
enriquecimento do trabalho, pode ser também interpretado como uma prova de
superacao ¢ de evolugdo na sua carreira docente. O enriquecimento do trabalho (ou do
cargo) caracteriza-se como um instrumento de motivagdo que consiste em alteragdes de

conteudo e de responsabilidade numa determinada tarefa de modo a torna-la mais
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desafiante para o trabalhador/colaborador, com implicancias ao nivel da realizagao
pessoal e consequentemente na satisfacdo das necessidades mais elevadas na hierarquia
de Maslow ou nos fatores higiénicos e motivacionais de Herzberg. (Rocha, 2010;

Teixeira, 2013).

A diretora do CEPAM ¢ da opinido que os professores “se querem evoluir na
carreira, tém que aceitar cargos (...)” (E9) e sustenta que tem tido “(...) a preocupagdo
de dar a oportunidade a algumas pessoas para aceitar isso (...)” (E9) mas, no entanto,
essa vontade ndo tem surtido os efeitos totalmente desejados, ja que algumas das
pessoas nomeadas ndo aceitam o desafio proposto. Porém, existem coordenadores que,
mesmo aceitando o desafio, acabam por encarar este como um fardo ou até mesmo
como uma imposic¢ao, pois, fazendo jus as palavras de um dos entrevistados, os cargos
quando sdo por nomeagado (...) as pessoas tém de aceita-lo. Se quiserem tudo bem, se

ndo quiserem é um cargo de imposicdo, que é bem diferente do que nomeagdo.” (ES).

Por outro lado, ao voltarmos o foco para a vertente da necessidade de confianga
dos coordenadores por parte dos docentes (e ndo docentes) do nucleo, podemos
considerar que a atribui¢do deste cargo através da eleicdo entre os seus pares, do ntcleo
em questdo, poderia contribuir substancialmente para o refor¢o de confianca e de
credibilidade dos docentes ‘coordenados’ para com os seus coordenadores. Um lider,
devera ter a capacidade de mostrar o caminho, inspirar uma visdo conjunta, desafiar o
processo, permitir que os outros ajam e encorajar a vontade dos seus colaboradores
(Kouzes & Posner, 2009). Se estes pergaminhos forem manifestados por algum dos
professores do grupo de docentes e que seja validado pelos restantes, faz com que
potencialize uma forte possibilidade de convergéncia mutua de confianca e de
credibilidade, que certamente ditard o conforto e assun¢do do cargo sem reservas. Em
contraponto com esta circunstancia, a nomeagao, ao nao considerar a referida validagao
dos restantes docentes do nucleo, podera levar a um ndo reconhecimento intrinseco (por

parte dos ‘coordenados’) das competéncias do coordenador entretanto designado.

Perante todas estas flutuacdes de possibilidades e de conveniéncias
relativamente ao modelo de selecio do coordenador de nucleo, sera de toda a
pertinéncia relevar a (possivel) definigdo de perfil de coordenador de nucleo tendo em

conta as opinides formadas por todos os entrevistados (coordenadores e diretora).
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4.3.2.2 — Perfil

A defini¢do ou a atribuicdo de um determinado perfil, em qualquer que seja a
condicdo, pode ser encarado como uma tarefa ingrata tendo em conta que o0 mesmo nao
se determina de um modo universal. Dependendo da circunstancia, o perfil toma uma

determinada diretriz mediante a fung¢ao a desempenhar.

No caso especifico dos coordenadores de nicleo do CEPAM, aquando a
definicdo do seu perfil, ¢ necessario que se tome em linha de conta algumas
caracteristicas ou nuances de relativa importancia, cujas implicancias poderdo ter
influéncias diretas no pleno desempenho das suas fungdes. Ao incidirmos sobre as
carateristicas ideais para a designagdo de um coordenador de nucleo, € necessario
discernir qual a real atribuicdo do referido cargo, se este sera mais inclinado para a

lideranca ou para a gestao.

Como ja referido anteriormente, estes dois conceitos sdo considerados por
muitos especialistas como diferencidveis. Logo, nesta perspetiva, os perfis associados
aos referidos conceitos também o serdo. Normalmente o perfil de um lider esta
associado a emocdo, inovacdo, criatividade, inspiragdo, visdo, originalidade ou pro-
atividade, demonstrando uma clara tendéncia para a criagdo de significado. Por seu
turno, o gestor perfila-se como mais racional, calculista, eficiente, imitador,
procedimental ou reativo, com o intuito subjacente do planeamento e andlise da

realidade exterior como se esta fosse Unica e objetiva. (Cunha et al, 2012).

Analisando os entendimentos dos coordenadores entrevistados, como da prépria
diretora, verifica-se que estes sdo um tanto ou quanto diversificados. A diretora, quando
confrontada diretamente sobre a existéncia de um perfil ideal para a atribui¢do do cargo
de coordenador de nucleo, numa primeira analise, admitiu que “Existe. Eu ainda ndo sei

definir, mas existe.”’(E9).

No desenrolar da sua perspetiva, esta acabou por adiantar algumas carateristicas
que, no seu entendimento, sdo essenciais ao cargo em questdo. Desde logo vincou que
um coordenador de nucleo terd de se assumir, em primeiro lugar, como um lider,

evidenciando que este tera de:
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“(...) saber ouvir, saber decidir e ser aceite pelos seus pares e ter o dever de
lealdade ascendente e descendente, porque a lealdade ndo se faz so no sentido
dos nossos superiores, também se faz no sentido dos nossos colaboradores, dos

nossos colegas (...)” (E9).

O saber ouvir, o saber decidir € o ser aceite sdo, claramente, trés carateristicas
associadas ao perfil de um lider. O saber ouvir ¢ uma das primeiras virtudes a reter pelo
lider, se este quiser ser ouvido e aceite como tal. De acordo com Fachada (2014),
“escutar ¢ um ato de inteligéncia. E mais do que ouvir atentamente. Significa captar
toda a informagdo, memorizando-a ¢ compreendendo-a.” (p. 175). Este ato, na sua
simplicidade, com toda a certeza gera uma empatia duradoura, fazendo com que os seus
colaboradores se sintam valorizados e reconhecidos (Idem). Neste sentido, verifica-se
que esta empatia esta estritamente sintonizada com a ressonancia veiculada por
Goleman et al (2011), sendo esta considerada como um dom natural dos lideres
emocionalmente inteligentes. Normalmente estes lideres captam as emocgdes dos
individuos (ou grupos) valorizando-as, partilham ideias e tomam decisdes em clima de

colaboragao, refor¢gando deste modo a sincronia e o entusiasmo mutuo. (Idem).

Esta atitude de partilha, de colaboragao e sobretudo de comunicacdo reciproca,
potencializardo a aceitacdo do lider entre os seus colaboradores. Tudo o que este possa
dizer ou fazer sera considerado como um ato de comunicagao, e os seus colaboradores

lhe atribuirdo um determinado significado. (Fachada, 2014; Rego & Cunha, 2007).

No que concerne a questdo da decisdo, a diretora do CEPAM considera que “a
lideranga ¢ um ato comum, de conjunto” (E9), contudo ressalva que a tomada de
decisdo ¢ “um ato solitario.” (E9). Neste prisma, mesmo sendo um ato solitario, a
tomada de decisao deve primar pelo bem da instituicdo, como pelo bem dos seus
colaboradores sempre com um sentimento de compreensdo subjacente. Quando os
colaboradores sentem-se compreendidos e valorizados normalmente aceitam e deixam-
se influenciar pelas decisdes dos lideres. (Fachada, 2014). Este envolvimento mutuo
tende a gerar repercussdes muito positivas para uma organizagao para além de originar
uma espiral motivacional entre os colaboradores. Segundo Teixeira (2013) o processo
de tomada de decisdo desenvolve-se em quatro etapas: Identificacdo do problema;
Desenvolvimento de alternativas; Escolha da melhor alternativa; e Implementac¢do da

melhor alternativa. E certo que todo este processo, tende a ter implicagdes diretas no
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funcionamento das organizacdes e consequentemente nos colaboradores. Mesmo que a
implementag¢do da melhor alternativa, através da tomada de decisdo seja una, torna-se
importante o envolvimento dos colaboradores nas restantes etapas, de modo a que estes

se sintam como parte integrante dos processos de decisdo. (Fachada, 2014).

Na opinido dos coordenadores de nicleo, embora a maioria considere que exerce
mais gestdo do que liderancga, os seus entendimentos oscilam entre os perfis atribuidos
aos gestores e lideres. Um dos coordenadores ¢ perentdrio em considerar que “(...) o
coordenador de nucleo tem de estar a vontade na lideranga. Tem que liderar. Tem que

tomar decisoes.” (E7).

Outro, mais comedido, ¢ da opinido que o coordenador de nticleo deve ser “(...)
uma pessoa de facil relacionamento e que seja uma pessoa que ndo vire a cara ds
pessoas, que ndo seja arrogante (...) deve ser uma pessoa que tenha um espirito,

digamos, de lideranca (...)” (E6).

Os restantes coordenadores apresentaram uma misceldnea de carateristicas de
ambas as vertentes. Uma das carateristicas transversais a maioria dos entrevistados
prende-se com a questao da comunicagdo, pois estes consideram-na como uma das mais
importantes carateristicas a figurar no perfil de um coordenador de ntcleo: (...) eu acho
que o segredo mais que tudo é a comunica¢do. A comunica¢do que existe entre nos

como equipa.” (E3).

Outra das carateristicas mencionadas relaciona-se com a questdo do ser
organizado. Curiosamente, um dos coordenadores acabou por nos transmitir que a
capacidade de organizagdo e a capacidade de lideranga sdo “duas coisas absolutamente
diferentes (...) "(E4), justificando esta singular afirma¢do do seguinte modo:“(...) a
capacidade de lideran¢ca ¢ uma capacidade mais de lancamento de uma ideia, mas a

capacidade de organizador é outra coisa, porque é mais realizador desta ideia.” (E4).

Esta ¢ uma clara alusdo a diferenciagdo entre lideranga e gestdo, consubstanciada
por varios especialistas do universo organizacional. O lider tem a visdo e o gestor
preocupa-se com a sua execu¢do. (Rego & Cunha, 2007; Cunha ef al., 2012; Carvalho,

etal. 2014)
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Por outro lado, outro entrevistado refere que para além de ser organizado, o
coordenador “(...) tem que ter planos, tem que ter inovagdo (...) também tem que
assumir as coisas, assumir os problemas, resolver e sempre ser criativo para estes

trabalhos, fungoes (...)" (ES).

Note-se que na assercao atras mencionada, o entrevistado acaba por mencionar
trés carateristicas intimamente associadas ao perfil de lider, como sdo os casos de
“planos”, “inovagao” e “criativo”. Verifica-se que esta ¢ uma clara assun¢do de uma

perspetiva de lideranga, embora ndo assumida diretamente.

Ainda a proposito da questdo relacionada com o ser organizado, a diretora do
CEPAM, no seguimento da sua defini¢do de perfil, ¢ da opinido Obvia que um
coordenador de nucleo tem de “(...) ser organizado e querer ser organizado. Se ndo for

uma pessoa organizada, se ndo for uma pessoa interessada, ndo chega la.” (E9).

Fazendo uma leitura vertical a esta espécie de deambulagdo, protagonizada tanto
pelos coordenadores como pela diretora, em torno dos perfis com carateristicas de
lideranca ou de gestdo, podemos inferir que esta ocorréncia ndo ¢ propriamente uma
novidade, ja que acaba por encontrar eco na propria literatura da especialidade, pois

alguns autores sdo defensores que:

(...) os lideres necessitam de possuir capacidades de gestdo e que, por sua vez, os gestores
necessitam de capacidades de lideranga, sendo que as capacidades de uns e de outros se
complementam ¢ sdo ambas essenciais para o desenvolvimento e sucesso da organizagdo.

(Carvalho et al., 2014, p. 170).

Em suma, constata-se que ndo existe um perfil predefinido para a atribuicao do
cargo de coordenador de ntcleo, embora haja uma preocupacdo em elencar algumas
carateristicas, que no entender de uma larga maioria dos intervenientes, sao
consideradas como essenciais para o desempenho das suas fungdes, como sao os casos

da organizagdo e comunicacgao.
4.3.3 — Importancia e reconhecimento do cargo de coordenador de nticleo

Tal como na vida quotidiana de qualquer individuo, o reconhecimento adquire
uma significancia exponencial, atendendo ao seu impacto e contributo ao nivel

motivacional, quando derramado sobre os operacionais das organizacdes de qualquer
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nivel estatutdrio ou hierarquico. Subentende-se deste modo que a importancia dada a um

determinado cargo implica um reconhecimento subjacente.

O reconhecimento esta intimamente associado ao elogio, sendo esta uma das
recompensas preferidas dos colaboradores, e como tal, um dos principais fatores

motivacionais a ter em considerag¢do no seio duma organizacdo. (Fachada, 2014).

Sdo varias as teorias advindas da esfera motivacional que enfatizam o
reconhecimento como uma das ferramentas para a manutencdo ou potencializacdo da
motivacao do individuo. Tanto as necessidades de estima da hierarquia das necessidades
de Maslow, os fatores motivacionais da teoria bifactorial de Herzberg ou as
necessidades de crescimento da teoria ERG de Alderfer, enquanto teorias de conteudo,
sdo exemplos paradigmaticos dessa realidade, prevendo nos seus alicerces basilares o
reconhecimento, a par de outros, como elemento fundamental para a sua sustentacao.
(Gomes & Borba, 2011; Teixeira, 2013; Carlotto & Braun, 2014; Fachada, 2014,
Rocha, 2010).

Segundo a teoria bifactorial de Herzberg, o reconhecimento ¢ tido como um dos
cinco fatores, identificados mnos seus estudos (realizagdo; reconhecimento;
responsabilidade; tarefas variadas; crescimento), que relevam situagdes positivas dos
colaboradores no desempenho das suas fungdes, ¢ consequentemente nas suas
motivagdes. Dito de outro modo, o reconhecimento ¢ um dos fatores que geram

satisfacdo e ¢ intrinseco ao trabalho propriamente dito. (Gomes & Borba, 2011).

4.3.3.1 — Perspetiva do coordenador de nucleo

Sabendo de antemao dos beneficios motivacionais que o reconhecimento podera
adquirir perante as necessidades de um individuo, sera de todo pertinente debrugar sobre
o impacto deste fator na motivacdo do coordenador de nucleo. Neste ponto em concreto,
iremos considerar as perspetivas dos entrevistados no que concerne a importancia do

cargo de coordenador de ntcleo.

Do universo das entrevistas realizadas aos coordenadores de nucleo, constata-se
que todos, sem excecdo, atribuem uma importincia significativa ao cargo,

independentemente da relacdo que tenham com o mesmo. Uns reconhecem que este
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cargo tem como principal atribuicdo a ligacdo dos nucleos com a sede ou a propria

direcdo:

“(...) permite ter uma ligagdo com a sede do Conservatorio, com Funchal (...)”

(E1).

“(...) a coordenagdo é um elo de ligacdo entre a dire¢do da escola e as suas

ramificagoes (...)" (E2).

“(...) a direg¢do ndo consegue acompanhar todas as casas e devemos ter sempre

algum representante.” (E3).

Outros consideram que sem estas figuras organizacionais, os nicleos corriam o
risco de estarem perante ““(...) uma situagdo de caos, absolutamente caos.” (E4) e como
tal, esta incumbéncia coordenativa deve ser reconhecida como “(...) importante para o

normal funcionamento e desenvolvimento de uma instituicdao.” (E7).

Numa perspetiva amplificada do cargo, o entrevistado E6 vai mais longe e
atribui ao coordenador de nucleo a nobre missdo “(...) muito importante de ligar a
escola ao meio envolvente (...)" (E6). Este pensamento holistico, embora restrito ao
raio do proprio nicleo, patenteia de um modo subjetivo a importancia e reconhecimento

pelo cargo.

Por sua vez, o coordenador E5, dando sustento a sua perce¢do desalinhada dos
restantes colegas e evidenciada anteriormente quanto a objetivacdo do cargo de
coordenador de nucleo, ¢ perentdrio ao afirmar que “(...) se fosse dado o poder devido
aos coordenadores seria de importancia extrema. Porque o coordenador teria de ter o
poder de coordenar aquilo que tem.” (E5). Contudo, embora demonstre algum

descontentamento no que concerne ao poder (ou falta dele), o coordenador E5 ndo deixa

de reconhecer a importancia do cargo.

Perante todas estas evidéncias manifestadas, na primeira pessoa, pelos
coordenadores de nucleo no que se refere a importancia e respetivo reconhecimento do
cargo que entretanto exercem, ndo restam duvidas quanto a sua pertinéncia no seio de

uma instituicdo divisionalizada como o CEPAM.
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4.3.3.2 — Importancia e reconhecimento dada pela Direcio do CEPAM

Visto que os proprios coordenadores de nucleo depositam uma importancia
convincente ao cargo, entretanto desempenhado na primeira pessoa, importa saber qual
o entendimento e reconhecimento dado pela direcido do CEPAM, quer da perspetiva
direta da diretora do CEPAM, quer da perspetiva percecionada pelos coordenadores

entrevistados.

Assim sendo, a diretora do CEPAM afirma categoricamente que “(...) os
coordenadores sdo fundamentais e dou toda a importincia nesse aspeto. (...) Para

mim, o ponto de liga¢do com os nucleos sdo os coordenadores.” (E9).

Perante tal afirmagao, ndo restam quaisquer dividas quanto ao reconhecimento e
importancia dada pela dire¢@o ao cargo de coordenador de ntcleo. Em alinhamento com
esta assercao, esta o sentimento manifestado pelo entrevistado E7: “Acho que o cargo é
devidamente reconhecido. Por um lado, a direcdo do CEPAM revé nos seus
coordenadores a importancia para a gestdo do espago, visto que a diregdo estd mais ou

menos longe de cada nucleo que tem.” (E7).

Outro coordenador, perante as suas evidéncias, sentencia que ““(...) a forma como
estou a trabalhar, eu estou a sentir que a dire¢do considera este cargo bastante

importante, e eu espero que isto seja assim na realidade (...) (E1).

Fazendo um paréntese as relevancias atrds mencionadas, impera neste momento
fazer alusdo a importancia deste cargo enquanto necessidade organizativa e consequente
delegacdao de competéncias (através da nomeagdo), no ambito de uma instituicdo como
o CEPAM. De acordo com Carvalho et al. (2014), qualquer estrutura organizacional
necessita de aplicar a delegacdo de competéncias de varia ordem, sendo esta ocorréncia
da responsabilidade do superior hierarquico. A delegacdo de competéncias,
normalmente alicerca-se no reconhecimento quer das aptiddes, quer na confianga
depositada num colaborador. (Fachada, 2014). Logo, daqui conclui-se que o simples ato
de delegar ou (no caso dos coordenadores de ntcleo) nomear, podera ser por si s6 uma
privilegiada ferramenta de reconhecimento e consequentemente um fator promotor da

motivagdo. (Idem).
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Refira-se, que nestes casos, embora o exercicio de tomada de decisdo possa
“estar circunscrita a assuntos especificos ou, em situagdes claramente identificaveis, no
todo organizacional” (Carvalho et al., 2014, p. 145), nao deixa de ser relevante o

evidente reconhecimento através do ato de delegacdo ou nomeagao.

Dando seguimento as perce¢des dos restantes coordenadores entrevistados, o
informante E2 optou por salientar as diferengas incutidas por esta diregdo, relativamente
as homologas anteriores. Este alegou que “Nesta atual fase de coordenagdo noto que ha
muito mais interajuda pela parte da direg¢do, eu antes sentia-me, desculpa-me a

expressdo, sozinho (...)" (E2).

Desta alusdo, subentende-se que na perspetiva deste coordenador, tal como na
dos entrevistados anteriormente citados, a atual dire¢do mobiliza e concretiza esforcos

em afian¢ar a importancia e reconhecimento pelo cargo de coordenador de nucleo.

Contudo, em relativa dissonancia com os entendimentos vinculados até entdo,
estd a opinido do coordenador E5 que, com a sua frontalidade que lhe foi carateristica ao

longo da sua entrevista, vaticinou que:

“A parte da dire¢do do CEPAM, acho que se faz parecer que se da uma grande
importancia aos coordenadores. Eu, pessoalmente ndo vejo, ndo vejo isso,

portanto ndo acho que se da importdncia que se faz crer que se da.” (ES).

Esta assercdo, conjuntamente com muitas outras do mesmo coordenador,
confirma a existéncia de uma certa incompatibilidade entre este e a diregdo do CEPAM,
com influéncias notorias na motivagdo e, consequentemente, no desempenho do cargo.
De certa forma, esta incompatibilidade, visto de outro prisma, encontra eco na visao de
Vasconcelos (2002) quando associa o conservatdorio a um campo estratégico
policentrado. Esta imagem visa sobretudo mostrar o seu funcionamento anarquico “por
interagdo espontanea, policentrada, tem uma multiplicidade de centros de poder
autobnomos e/ou semi-autbnomos, € a0 mesmo tempo céntrica, porque dispde de um
centro de decisdo.” (p. 160). Como ja manifestado anteriormente, este coordenador (ES5)
entende que o bom funcionamento de uma coordenagdo tera de ser alimentado pelo
poder, que no entanto nio dispde. E nesta perspetiva, de falta do poder efetivo desejado,
que se vislumbra o mote para o atrito subjacente ao sentimento de ndo reconhecimento

(por parte da diregdo), evidenciado pelo mesmo coordenador.
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Nao tao radical nem incisivo como o seu homodlogo anterior, estd o entendimento
do entrevistado E6, que por um lado ndo hesita em reconhecer que a dire¢do do CEPAM
“(...) de uma forma inicial ha um forte apoio, isto é, dao importdncia ao coordenador e
ddo apoio nesse sentido (...)” (E6), mas por outro, evidencia que,“(...) quando se
organiza atividades, sejam elas audigoes, sejam concertos, esse apoio ndo se sente.”
(E6). Sabendo previamente que uma das fungdes mais referenciadas pela generalidade
dos coordenadores entrevistados incide particularmente sobre a organizacdo de
atividades pedagdgicas nos nucleos, percebe-se que este apoio (ou falta dele) podera ter
um impacto significativo e refletir, de modo amplificado, o reconhecimento

percecionado pelos coordenadores de nucleo.

O coordenador E3 enfatizou que o facto deste ser “(...) um cargo de confianga
por parte da Diregdo (...) (E3) j& transporta em si um reconhecimento inerente ao cargo
e a pessoa que desempenha as respetivas funcdes. Por seu turno, os entrevistados E4 e
E8, quando indagados diretamente a se pronunciar sobre este ponto em questdo,
preferiram focar outras perspetivas tais como a transmissdo e realizagdo de ideias ou
método de selegao que, embora validas ndo sdo relevantes para a especificidade deste
ponto. No entanto, estes ndo deixaram de reconhecer a importancia dada pela dire¢ao

relativamente ao cargo que ocupam.

No seguimento desta abordagem motivacional através da importancia e
reconhecimento dado por parte de um superior hierarquico a um cargo ou funcdo de um
determinado colaborador, interessa aqui fazer uma ressalva as teorias X e Y
desenvolvidas por McGregor, no que concerne a natureza humana em relacdo a sua
motivagdo. A teoria X, incitada por muitos lideres e gestores, assenta na ideia que o ser
humano ndo gosta de trabalhar, evita assumir responsabilidades, ndo tém capacidade
criativa e, acima de tudo, assume o trabalho como forma de garantir seguranga e
recompensas economicas. (Chiavenato, 2004; Teixeira , 2013). Esta ideia preconcebida
e preservada por muitas hierarquias superiores acaba por se implantar e enraizar nas
organizagdes quando ndo sdo aplicados, por parte das liderancas, sentimentos sinceros
de reconhecimento, confianga, apreciagdo ou admiragdo (entenda-se necessidades de
estima) pelo desempenho dos seus colaboradores. (Idem). Logo, daqui depreende-se que
o emprego de uma atengdo redobrada ao reconhecimento ou outras necessidades de
estima (proclamadas por Maslow) poderdo incitar e potencializar sentimentos vigentes

na teoria Y de McGregor que, ao invés da teoria X, sustenta-se na base que o ser
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humano gosta de trabalhar, aceitam e até procuram responsabilidades, sdo capazes de se
autodirigir e autocontrolar, empenham-se na prossecucdo de objetivos e participam com

imaginacao e criatividade na solu¢ao dos problemas da organizagao. (Ibidem).

O reconhecimento, seja ele direto ou através da valorizag¢do, agradecimento ou
elogio por parte das liderancas, tende a gerar um efeito altamente motivacional no
desenvolvimento dos individuos e nas suas relagdes. As suas implicagdes ddo origem a
elevados niveis de satisfacdo, melhoria substancial do clima emocional, para além de

incitar o aumento da criatividade e colabora¢do dos intervenientes na organizagao.

(Fachada, 2014).

4.3.3.3 — Importancia e reconhecimento dada pelos Restantes docentes

Se a importancia e reconhecimento atribuidos pela direcdo ¢ revelante para a
oscilagdo dos indices motivacionais de um coordenador de nucleo, a atitude ou posigao
incrementada pelos restantes docentes (do nucleo) ndo deixam de ser indicadores de

possiveis variagdes na motivagdo dos respetivos coordenadores.

Dando o mote a este ponto de andlise, a diretora do CEPAM, como ja
referenciado no subcapitulo Poder e Autonomia — constrangimentos, reporta de modo
claro e inequivoco que (...) o grande problema dos niicleos ndo é o reconhecimento da
dire¢do dos seus coordenadores, é o reconhecimento dos professores do lugar do

coordenador. Esse é que é o grande problema.” (E9).

Neste caso, ao contrario da posi¢do hierarquica e de poder da dire¢do sobre os
coordenadores, o coordenador de ntcleo ocupa uma posi¢ao de poder vinculativo muito
reduzido. A autoridade atribuida equipara-se a um dos trés tipos veiculados por
Carvalho et al. (2014), a autoridade de staff. Este tipo de autoridade carateriza-se por
um grupo de colaboradores que reportam diretamente ao superior hierarquico ¢ ajudam
na tomada de decisdo, sem no entanto terem autoridade para tomar as decisoes finais.
Sendo assim, este facto pode influenciar as atitudes dos docentes relativamente aos

coordenadores de nucleo.

A provar a posi¢do manifestada pela diretora, estdo algumas argumentacgdes de
alguns coordenadores que confirmam essa tendéncia. O entrevistado ES considera que
“(...) ha docentes que realmente conseguem ter algum respeito pela pessoa que estd a

frente. Ha outros que ndo tém qualquer tipo de respeito (...)”" (ES). No entanto, dando
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continuidade a sua percecdo, este considera, de modo algo incriminatdrio, que este
desrespeito “(...) acaba por ser normal, visto que a propria dire¢do ndo nos da o

respeito devido que deviamos ter.” (ES).

De forma bem mais moderada, a opinido do coordenador E6 acaba por também
demonstrar a problematica enunciada anteriormente. Este alega, primeiramente, que no
nucleo ao qual coordena “(...) de uma forma geral, ha um respeito mutuo e geralmente
todos ou quase todos cumprem com aquilo que é pedido (...) (E6), mas ndo deixa de

reconhecer que efetivamente (...) hd situagoes pontuais (...)" (E6).

Outro coordenador, cuja experiéncia de outros anos letivos foi um tanto ou
quanto atribulada no que diz respeito as relagdes, com implicancias significativas ao
nivel da importancia e reconhecimento do cargo, considerou que “(...) pelo menos desta
vez ndo acho que tenha tido problemas. Respeitam-me que eu também os respeito, o

que ndo aconteceu antes.”” (E2).

Todas estas alusdes poderdo evidenciar a existéncia de contendas, nao
generalizadas e em pequena escala, que mais uma vez poderdo ser enquadradas na
imagem organizacional da escola como arena politica. (Costa, 1996). A falta de respeito
ou de incumprimento evidenciado pelos coordenadores relativamente aos docentes sob a
sua coordenagdo, podem deixar transparecer alguns conflitos de interesses, sejam eles
de indole pessoal ou profissional, potencializadores de uma relagdo tensa e desajustada

as pretensodes do coordenador.

Por outro lado, os restantes entrevistados (E1; E3; E4; E7 e E8), num plano de
harmonia condescendente, anuem que a comunidade docente, de cada um dos nucleos
visados, reconhece, apoia e d4 a devida importincia tanto ao cargo como ao seu

detentor, como comprovam algumas das suas asseveracdes:

“(...) tais professores, tal direcdo ddao um certo valor ao cargo de

coordenador.” (E1).

“(...) existe colaboragdo, apoio (...) nesse aspeto, de todos os meus colegas,

tenho tido toda a aceitag¢do.” (E3).
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“(...) acho que é um cargo que esta devidamente reconhecido e devidamente
identificado por todas as nuances e todos os intervenientes do dia a dia desta

escola.” (E7).
“Sim, sim! Ddo, eu recebo todo o apoio deles.” (E8).

Embora o coordenador E4 ndo tenha sido muito direto nas suas explanagdes,
quando indagado a se pronunciar sobre a importincia e reconhecimento dado pelos
docentes do nucleo que coordena, conseguimos discernir, ao longo da entrevista, tracos
que evidenciam um reconhecimento subentendido, como demonstra a seguinte
declaragdo: “(...) fazemos um bom trabalho e a nossa relagdo é bem forte (...) tenho

boas relagoes com toda a equipa.” (E4).

Em jeito de andlise e pré-conclusdo, verifica-se que apesar de termos
apresentado algum contetido que possa atestar a eminéncia de alguma turbuléncia,
desrespeito e de ndo reconhecimento pelo cargo de coordenador de nucleo, ndo
podemos deixar de constatar que a maioria considera que tem o devido reconhecimento
por parte dos colegas docentes, no ambito das suas fungdes. Mesmo aqueles que
manifestaram a existéncia de algumas forcas contrdrias as suas orientacdes, cujas
influéncias pdem em causa a importancia e reconhecimento do cargo de nucleo, sdo
unanimes em vincar que esta contenda ndo ¢ generalizada, limitando-se a uma fracao,

de certa forma restrita, de docentes que no entanto ndo deixa de ser preocupante.

CAPITULO V - CONCLUSOES E RECOMENDACOES

5.1 — Conclusoes

“A fiabilidade de um estudo ¢é mais
importante que a possibilidade de o

generalizar.” (Bassey, cit. Bell, 2010, p.
180)

Uma das primeiras perce¢des constatadas no ambito deste estudo de caso
prende-se com o facto de ndo se conseguir efetivar uma conclusdo generalizada
relativamente a pergunta de investigacdo inicialmente formulada. Cedo se percecionou
que algumas das perspetivas dos coordenadores entrevistados, e até da propria diretora,

em diversos momentos, foram notoriamente dispares e difusas, contribuindo para uma
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perfusdo de entendimentos de indole individual, evidentemente ndo generalizdveis. No
entanto, esta (pseudo) adversidade em nada prejudica a inten¢do em estudo, muito pelo
contrario, segundo Bell (2010) os estudos com dimensdes do género aqui explanado,
quando bem sustentados, poderdo “ informar, esclarecer e oferecer uma base para as
decisoes de politica educativa no interior de uma instituicao. Neste sentido, tais estudos

podem ser inestimaveis.” (p. 181).

Posta esta primeira e magna constatagdo, e indo ao encontro da andlise e

interpretacdo dos dados conclui-se de modo segmentado que:

- A maioria dos coordenadores de niicleo nio demonstra ter um conhecimento
sustentado dos documentos basilares da instituicio (entenda-se, Regulamento
Interno do CEPAM e Projeto Educativo de Escola). Ao longo das entrevistas
realizadas aos coordenadores de nucleo, foram recolhidos varios indicios que sustentam
esta vicissitude. Estes apresentaram-nos entendimentos diferenciados relativamente as
fungdes do coordenador de nucleo, bem como as suas limitagdes, raio de agdo e
constrangimentos inerentes ao cargo. A propria diretora do CEPAM confirmou, de

modo claro e inequivoco que, infelizmente, essa ¢ uma verdade consumada.

- A maioria dos coordenadores de niicleo nio tem qualquer tipo de formaciao na
area da lideranca, gestao ou administracio educacional, baseando a sua pratica na
experiéncia até entdo adquirida. Esta evidéncia acaba por ser corroborada pela
diretora do CEPAM, adiantando que o sustento da sua pratica advém de um “(...)
acumular de experiéncias e de conhecimentos que nos levam a tomar e de olhar para

onde nos queremos chegar” (E9).

Embora possamos, por um lado, valorizar a experiéncia profissional enquanto
ferramenta de progressdo e de auto aprendizagem dos individuos, por outro, ndo
podemos descurar que a formagdo no contexto das organizacdes, sendo portadora de
processos transformadores ¢ de mudangas organizacionais, ¢ tida como elemento

essencial ao processo de adaptagdo as novas realidades. (Barroso, 1997).

No entanto, os coordenadores de nucleo consideram que tal formagdo poderia

revelar-se importante no ambito das suas competéncias.
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- A maioria dos coordenadores de nicleo, em contraponto com a opinido da
diretora do CEPAM, entende que tem mais espaco para exercer Gestio do que
propriamente Lideranca. Embora haja entendimentos diferenciados em relagdo aos
proprios termos, uma larga maioria dos coordenadores considera que no exercicio das
suas fungdes, identificam-se com os principios da gestdo. Contudo, um dos
coordenadores afirma e justifica firmemente que, enquanto coordenador de ntcleo,

revé-se com as carateristicas acopladas a lideranca.

Considera-se que esta discrepancia de entendimentos acaba por refletir o
desfasamento existente entre as orientagdes diretivas e a realidade vivida pelos
coordenadores. Nao existindo uma clarificagdo clara e inequivoca de competéncias
(preferencialmente em sede de RI) ndo serd de espantar que estes entendimentos

dissonantes sejam reincidentes.

- Os coordenadores de niucleo gozam de uma autonomia decretada. Sendo o
CEPAM uma estrutura dispersa geograficamente, cujas carateristicas assemelham-se a
uma estrutura divisionalizada vinculada por Mintzberg (1995), tornou-se premente a
atribui¢do duma autonomia relativa a cada um dos coordenadores de ntcleo, de modo a
poderem encetar providéncias em prol de cada nicleo. Contudo, esta autonomia afigura-
se como decretada, visto que o coordenador necessita de reportar todas agdes a
desenvolver no ntcleo sem que este, na maioria dos casos, tenha qualquer poder de

decisdo.

- No exercicio das suas func¢des, os coordenadores de nicleo tém uma limitaciao
clara de competéncias. Como referido na anterior conclusdo, a autonomia decretada
atrela em si uma 6bvia limitag¢do, quer nas competéncias quer no raio de acao do proprio
coordenador. Contudo, dado que a larga maioria dos coordenadores ndo conhece as
competéncias explanadas no artigo 12.° do RI, origina uma deficiente percegdo e
respetivo acatamento desses proprios limites, como alids preconizado pela diretora do

CEPAM.

- Os constrangimentos ao exercicio de funcdes relatados pelos coordenadores, sio
maioritariamente de indole pedagdgica e de organizacio interna do nicleo. Embora
hajam algumas breves referéncias a constrangimentos externos aos nucleos, com

influéncias indiretas ao nivel pedagogico (como a marcacdo de salas de espetaculo para
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a realizacdo de audicdes, por exemplo), a verdade ¢ que, havendo constrangimentos ao
exercicio do cargo de coordenador de nucleo, estes sdo maioritariamente advindos do
plano interno de cada nucleo com principal incidéncia sobre os meandros pedagogicos,

tais como, marcacdes de horarios, ou gestdo de salas de aulas.

- A relacio existente entre a larga maioria dos coordenadores de nicleo e a direcao
do CEPAM ¢ tida como pacifica, proficua e colaborativa. Somente um dos
coordenadores destoou deste principio, apesar da sua posi¢do ndo estar propriamente
enquadrada num plano antagénico a dos demais colegas. O seu relacionamento, tido
como passivo perante a direcdo do CEPAM, pode ser avaliado como um
posicionamento neutro, embora consiga-se evidenciar uma postura com predicados de

afrontamento.

Os restantes coordenadores de nuicleo evidenciaram, de forma clara, uma relacao

mutuamente positiva, sendo este um dos pontos que importa manter e até potencializar.

- A maioria dos coordenadores de nucleo considera a relacio com a restante
comunidade educativa como forte, muito boa, saudavel e até recomendavel. Se¢
porventura extraissemos os docentes desta comunidade, diriamos que, perante as
alegagoes dos diferentes coordenadores, a opinido seria de unanimidade e ndo de
maioria. Constatou-se que, havendo deficiéncias no relacionamento com a comunidade
educativa, estas s3o maioritariamente (ou integralmente) com os docentes, apesar destas

deficiéncias (felizmente) estarem muito longe de serem generalizaveis.

Ainda relativamente a questdo do relacionamento dos coordenadores de nucleo
com a ‘sua’ comunidade educativa, importa fazer uma especial referéncia a atitude de
mea-culpa por parte de um dos coordenadores. Apesar deste considerar que sente o
apoio por parte da comunidade, ndo deixa de inferir que o facto de ndo haver uma

melhor relagdo com a comunidade € por sua inteira culpa.

- Todas as estratégias ou planos de acio expostos pelos coordenadores foram tidos
como especificos de cada niicleo. Nao existe nenhum plano de acdo transversal a todos
os nucleos, tendo em conta as suas especificidades. Refira-se ainda que as estratégias ou
planos de acdo, entretanto apresentados, nao contemplam qualquer tipo de

documentacgao escrita.
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Foi notoério, ao longo das entrevistas realizadas, que ndo existe entre os
coordenadores de nucleo uma cultura de “projeto escrito’ criado de raiz, onde se consiga
averiguar a real pertinéncia das atividades, bem como a sua posterior avaliagdo. Registe-
se no entanto, que com isto nao queremos aqui por em causa a validade quer das

estratégias quer dos planos de agdo entretanto relatados.

- A maioria dos coordenadores reitera que sio criadas condicdes para o
envolvimento dos docentes nas estratégias e planos de ac¢do de cada nucleo. No
desempenho das suas fungdes, os coordenadores de nicleo movem esfor¢os no sentido
de dar aos seus colegas as condigdes necessarias a boa pratica docente. Para além disso,
procuram efetivar um envolvimento sustentado dos docentes, quer no engendramento de
estratégias e planos de acdo de potencializagdo dos ntcleos, quer na persecugdo dos

mesSmos.

- A Diretora do CEPAM tem consciéncia da importancia do cargo de coordenador
de nucleo para a carreira dos professores. Sendo esta uma forma legitima e eficaz de
despoletar a motivagdo intrinseca nos docentes (através do crescimento,
reconhecimento, responsabilidade, progresso, confianca, apreciacdo, orgulho e
realizacdo), a diretora do CEPAM proporciona condi¢des e formula convites no sentido

de que estes possam evoluir na carreira.

- Dos oito coordenadores de nucleo entrevistados, trés manifestaram claramente
nio ter qualquer motivacdo para o cargo. Embora este cargo, como enunciado
anteriormente, possa ser visto como um potencializador da motivagao dos professores, a
verdade é que, de momento, ndo suscita qualquer interesse nem motivagdo por parte de
trés coordenadores de nucleo, entretanto em fungdes. Refira-se que estes coordenadores
indiciaram o desejo em declinar o referido cargo no inicio do ano letivo. Porém, de
modos distintos, os referidos coordenadores sentiram-se na obrigacdo em aceitar tal

convite.

Saliente-se que, embora a diretora do CEPAM tenha consciéncia de que este
cargo para alguns dos coordenadores seja um sofrimento, nao deixou de insistir nesse
paradoxo. Contudo, esta insisténcia contraditéria é motivada, em parte, pela dificuldade

no recrutamento de novos coordenadores e pelas suas constantes recusas.
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Por outro lado, os restantes cinco coordenadores indiciam sentimentos
motivacionais (uns mais do que outros), de acordo com os pressupostos enquadrados no

patamar cimeiro da hierarquia das necessidades de Maslow - autorrealizagao.

- Alguns dos Coordenadores de Nucleo entendem que, por serem nomeados,
sentem-se na obrigacdo de aceitar o cargo. Ao longo das entrevistas, foram
identificados alguns indicios que nos levam a chegar a tal conclusdo. Nem o
Regulamento Interno do CEPAM, nem outro tipo de documentagdo oficial (Despacho,
Portaria, Lei, etc.) faz qualquer referéncia a obrigatoriedade na aceita¢do deste tipo de
cargo sem a concordancia do interessado. Existe uma referéncia no ponto dois do art.®
12.° do Regulamento Interno do CEPAM que clarifica que a renovacdo de mandato so
se vincula apds o mutuo acordo entre as partes. Por esta ordem de ideias, ndo faz
qualquer sentido que um coordenador que seja convidado a iniciar, ou continuar, um

mandato de coordenador de nuicleo se sinta na obrigacao de aceitar tal convite.

- A maioria dos coordenadores de niicleo niao atribui qualquer importancia as
recompensas extrinsecas (dinheiro ou reducido letiva) na sua motivacdo. No
seguimento de algumas teorias do dmbito motivacional, tais como a hierarquia das
necessidades de Maslow, teoria bifactorial de Herzberg, teoria ERG de Alderfer, ou
numa perspetiva mais radical, das assercdes advindas da teoria de avaliagcdo cognitiva
de Deci, conclui-se que os coordenadores de nlicleo convergem para a enfatizagdo dos
pressupostos consumados nas mesmas. De acordo com estas teorias, as agdes (ou
recompensas) que despoletem os sentimentos de realizacdo pessoal ou de
reconhecimento, por exemplo, tendem a ter um impacto mais significativo e duradouro
na motivagao dos individuos. Ao invés destas, as recompensas extrinsecas normalmente
garantem uma eficacia a curto prazo, para além de, em alguns casos, desencadear efeitos

pouco abonatorios sobre a propria motivagao intrinseca.

- A motivacao da maioria dos coordenadores esta intimamente relacionada com a
possibilidade de interacdo e de dar um pouco de si em prol do nucleo na procura
de satisfacio da comunidade educativa. Deste modo, confirma-se que a motivagao
dos coordenadores de nucleo ¢ de cariz intrinseco, sendo balanceada pelo sucesso de
cada nucleo, em prol de uma formacdo digna e adequada dos seus alunos, e pela
satisfacdo demonstrada pela comunidade, de acordo com o trabalho entretanto

desenvolvido.
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Dito de outro modo, a maioria dos coordenadores reconhece a sua capacidade de
levar por diante a sua funcdo e sentem-se recompensados pelo trabalho desenvolvido,

gragas a sua determinacao e responsabilidade incutida para esse fim.

- Alguns dos coordenadores de nucleo consideram a nomeag¢ido como um processo
adequado para a selecio de cargo de coordenador de niicleo. Embora neste ponto,
hajam coordenadores que considerem que este processo poderia ser executado de outro
modo, ou entdo, tal como a diretora do CEPAM, ndo sdo detentores de uma opinido
(amplamente) formada relativamente a este assunto, a verdade ¢ que a maioria dos

coordenadores nao se opde a este modelo de selegao.

No entanto, alguns dos coordenadores consideram que a elei¢do do coordenador
de nucleo de entre os seus pares poderia ser uma op¢ao valida. Saliente-se a opinido de
um destes coordenadores que, indo mais além, defende que o pessoal nao docente de

cada nucleo deveria participar ativamente neste modelo de selegdo.

- A diretora do CEPAM confessou ter algumas dificuldades em nomear
coordenadores de niticleo. Tal como ja referido anteriormente, muitos dos professores
convidados pela diretora a aceitar tal desafio, tendem em declina-lo. S0 notdrios os
esfor¢os desenvolvidos pela diretora no sentido de inverter tal situagcdo, porém, de
acordo com algumas das posi¢cdes manifestadas pelos trés coordenadores sem motivacao
para o cargo, verifica-se que tais esfor¢os ndo sdo suficientemente aliciantes para uma

aceitacdo intrinsecamente motivada do cargo.

- Constata-se que nao existe um perfil predefinido para a atribuicdo do cargo de
coordenador de nucleo. Embora haja uma preocupacdo em elencar algumas
carateristicas, que no entender de uma larga maioria dos coordenadores, sdo
consideradas como essenciais para o desempenho das suas fungdes, como s3o 0s casos
da organizagdo e comunicagdo, percebe-se que nao existe uma defini¢do de perfil

uniforme para a figura do coordenador de niicleo do CEPAM.

A diretora do CEPAM, embora ndo consiga definir perentoriamente o perfil de
coordenador de nucleo, aponta algumas carateristicas subjacentes ao cargo que devem
ser tomadas em conta, tais como, saber ouvir, saber decidir, ser aceite, dever de

lealdade.
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- Todos os coordenadores, sem excecio, atribuem uma importancia significativa ao
cargo, independentemente da relacio que tenham com o mesmo. Perante os diversos
cenarios explanados pelos diferentes intervenientes (inclusive a diretora do CEPAM),
ndo restam quaisquer duvidas quanto a importancia e pertinéncia do cargo de
coordenador de nucleo, no seio de uma instituicao divizionalizada como o CEPAM.
Realce-se o facto, deste ter sido o tnico aspeto em que se obteve a opinido unanime dos

entrevistados.

- A diretora do CEPAM considera o cargo de coordenador de nicleo como
fundamental, admitindo ser este o ponto de ligacio com os niticleos. Esta ¢, sem
margem para qualquer divida, a forma mais evidente de reconhecimento para com o
cargo de coordenador de nucleo. A atestar esta posi¢do, a maioria dos coordenadores
admite efetivamente tal reconhecimento, embora alguns deles ndo deixem de reportar
algumas fragilidades na respetiva atitude, por exemplo, no que concerne ao
acompanhamento de atividades (audi¢des, concertos, etc.) promovidas pelos

coordenadores nos respetivos nucleos.

Realce-se que, de alguns dos testemunhos recolhidos, este acompanhamento
devidamente efetivado (fisicamente) podera ser visto como um elemento motivador e de

reconhecimento pelo cargo de coordenador de nucleo.

- A maioria dos coordenadores de nucleo anuem que a comunidade docente, de
cada um dos ntcleos visados, reconhece, apoia e da a devida importancia tanto ao
cargo como ao seu detentor. Sendo o CEPAM uma organizagdo que goza dos
pergaminhos estabelecidos por Vasconcelos (2002), quando se refere ao Conservatorio
como um campo estratégico policentrado, com ecos ressonantes na imagem da Escola
como arena politica (Costa, 1995), onde os jogos de poder e de influéncia (muitas das
vezes ocultos) entre os diversos atores e a procura de fragilidades, na tentativa de
controlo em zonas de incerteza € latente, ndo deixa de ser meritério o facto da maioria
dos coordenadores evidenciarem, na primeira pessoa, de modo claro e inequivoco, que
contam com o reconhecimento e apoio dos restantes docentes do nucleo. Para mais,
asseguram que os professores ddo, efetivamente, a devida importincia ao respetivo

cargo.
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5.2 — Recomendacdes

Postas as conclusoes acima enunciadas, num plano geral, evidenciam-se algumas
situacdes cuja substancia suscita um elenco de consideragdes, que despertam o intuito

obvio de possiveis melhorias no plano operacional de um coordenador de nucleo.

Sabendo de antemao que todos os entrevistados, inclusive a diretora do CEPAM,
sdo inequivocos em reconhecer a importancia do cargo de coordenador de nucleo, julga-
se essencial explanar algumas recomendagdes que, acreditamos nds, poderdo

potencializar a figura de coordenador de ntcleo.

Primeiramente, parece-nos essencial que haja um esforgo, por parte da dire¢ao
do CEPAM, em definir claramente as atuais atribui¢des, fun¢des ou competéncias dos
coordenadores de nucleo. Esta definicdo devera estar devidamente redigida no
documento que norteia o regime de funcionamento da instituicdo, o Regulamento
Interno. Refira-se que neste caso em particular, o referido documento nao ¢ revisto
desde o ano de dois mil e onze, carecendo nitidamente de uma atualizagdo, pelo menos,
no que concerne as competéncias do coordenador de nicleo. Para mais, o Regulamento
Interno conjuntamente com o Projeto Educativo de Escola, sendo documentos vitais
para um estabelecimento de ensino como o CEPAM, deverdo ser amplamente
difundidos e reconhecidos pelos diversos atores da comunidade educativa. E premente
que todo o coordenador tenha um conhecimento consentido dos mesmos, ndo sendo, de
todo, desculpavel que detentores de cargos de gestdo ou lideranca intermédia, no seio de
uma institui¢do como o CEPAM, ndo tenham conhecimento (ou interesse em conhecer)
de tal documentagdo, como eloquentemente referenciado pela propria diretora do

CEPAM.

Por outro lado, a (in)definicdo entretanto em voga, acaba por desencadear uma
série de discrepancias, quer ao nivel da limitacdo de competéncias, quer ao nivel do raio
de agdo do proprio coordenador de nucleo. Logo, daqui depreende-se a necessidade

inequivoca de trazer clareza a objetivacao do cargo de coordenador de nucleo.

Nao obstante, recomenda-se vivamente que o perfil de coordenador de nucleo
seja realmente definido e efetivado. Embora hajam coordenadores perfeitamente

integrados e com um dominio consideravel do cargo, verifica-se que os mesmos tém
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percegdes distintas, relativamente ao perfil adequado, para o desempenho do cargo de

coordenador de nucleo.

Ainda relativamente a questdo do perfil, embora de modo indireto, verificou-se
que a escolha de coordenadores de nucleo baseia-se somente na classe docente existente
em cada nucleo. De acordo com os dados entretanto facultados, relativamente a baixa
média (10,1) de professores por nucleo, aliada as declinagdes de convites € a vontade
contundente de alguns dos atuais coordenadores quererem deixar o cargo, podemos
constatar que o processo de nomeagdo e manutengdo de coordenadores de nucleo
reveste-se de dificuldades aparentes. Deste modo, recomenda-se que seja ponderado um
modelo de selecdo (ou recrutamento) de coordenadores de nucleo que contorne os
constrangimentos atrds mencionados. Por um lado, sugere-se que o processo a adotar
possa ter em conta a opinido expressa, e possivel aval, do restante pessoal docente e nao
docente de cada nucleo, como referenciado por um dos entrevistados. Por outro, a
atribuicao plural de nucleos aos coordenadores que evidenciem um perfil adequado e
vontade expressa em desempenhar o cargo, podera ser uma estratégia a considerar e que

porventura minimizara as complexidades advindas deste processo.

Ao longo das entrevistas efetuadas, aos oito coordenadores de nucleo
integrantes neste estudo, verificou-se a espagos, que a sua maioria aceita as respetivas
nomeacdes (para o cargo supracitado) sob a falsa premissa de que, tratando-se de
nomeacdes, estas terdo de ser acatadas. Nesta perspetiva, urge recomendar a quem de
direito, que desenvolva esfor¢os no sentido de desmistificar tal principio, de modo a

dissuadir aceitamentos cujo pré enredo ja esta envolto de obrigagdo e desmotivagao.

Nao muito longe da perspetiva atrds enunciada, sugere-se terminantemente que
sejam encontradas solugdes a breve trecho para os coordenadores que declararam
perentoriamente, e sem qualquer tipo de camuflagem, a sua desmotivacdo para o
exercicio do cargo de coordenador de nucleo. Esta desmotivagao aparente, para além de
provocar um sofrimento consentido e conscientemente referenciado pela diretora do
CEPAM, acaba em alguns casos, por desencadear uma série de condicionamentos
estruturais dos préprios nucleos, como um desinteresse (reconhecido!) pelas atividades
a desenvolver no ambito das suas competéncias, ou até o fervilhar das relagdes

interpessoais, nomeadamente entre coordenador e docentes.
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Em linha com as recomendagdes até aqui referenciadas, seria de todo louvavel
que se incrementasse ¢ desenvolvesse, principalmente sobre os coordenadores de
nucleo, uma atitude ativa de formagao continua no que concerne a lideranga, gestdo ou
administracao educacional. Embora reconhecamos a relevancia da experiéncia adquirida
enquanto opg¢do valida para a aquisi¢do de competéncias para o exercicio de um cargo
do género, ndo podemos deixar de ressalvar a importancia da formagao numa perspetiva
de conhecimento aprofundado, ou de reciclagem de atitudes e praticas inerentes as

atribuicdes de um cargo de gestdo ou lideranga intermédia.

Numa outra vertente, considera-se essencial, que sejam encetados incentivos
para o surgimento de projetos consistentes, atendendo as suas especificidades, de
potencializagdo de cada nucleo, concretizados pelos proprios coordenadores e sua
equipa docente, ou até num sentido mais lato, pela restante comunidade educativa. Para
que tal acontega, torna-se necessario adotar medidas no seio da autonomia vigente.
Sabendo que no CEPAM (como em qualquer outra instituicdo de ensino sob tutela)
dificilmente se podera avancar para uma autonomia descentralizada desconcentrada,
sugere-se pelo menos a criagdo de condigdes para a agdo dos coordenadores de nucleo,
alinhadas com uma autonomia, embora centralizada, desconcentrada. Neste sentido, os
coordenadores de nucleo usufruirdo de uma margem de manobra alargada, sem que no

entanto a dire¢do do CEPAM perca a sua autoridade perante os nucleos.

Por outro lado, estes incentivos, sendo devidamente implementados e
manifestamente consolidados, apelardo certamente ao sentido criativo e inovador dos
coordenadores de nucleo, podendo consequentemente contribuir positivamente para a

sua propria motivagao.

Note-se ainda que, relativamente a composicdo de projetos dedicados as
dindmicas e potencializacdo dos nucleos, estes deverdo seguir uma estrutura solida e
aprofundada, sendo que a sua apresentagdo devera ser feita sob a forma de documento

devidamente redigido.

Por ultimo, de um modo geral, resta-nos apelar a manutengdo ou potencializacao
de aspetos que se evidenciam como altamente benéficos ao bem-estar e a posi¢do dos
coordenadores de ntcleo, tais como: a importancia reconhecida pela dire¢do a figura do
coordenador de nucleo; a relagdo proficiente dos coordenadores, tanto com a diregao

como com as respetivas comunidades educativas de cada nucleo; a vertente
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motivacional exclusivamente intrinseca da maioria dos coordenadores de nucleo; e a
vontade declarada, por estes, em dar um pouco mais de si em prol dos niicleos, em troca

dum simples e devido reconhecimento.
5.3 — Implicacdes e limitacoes da investigacao

(X3 ~ . ~ .
Ndo existe nenhum tema que ndo precise

de ser mais investigado, é esta crenca que

b

da sentido a vida de investigador.’

(Bogdan & Biklen, 1994, p. 257)

Perante esta contundente assercao defendida por Bogdan e Biklen (1994), torna-
se indispensavel admitir que a presente investigacdo também partilha deste principio
paradigmatico. O facto de advir de um determinado e preciso momento, neste caso
relativo ao ano letivo 2014/15, esta investigagdo poderd ser de futuro continuada e
atualizada, ndo se espantando, nessa altura, a determinagdo de conclusdes

dissemelhantes as aqui relatadas.

Diga-se, em abono da verdade, que as circunstancias atras relatadas acabam por
estar em linha com o proprio comportamento mutante das escolas, sistema educativo ou

até da sociedade, amplamente difundido pela literatura da especialidade.

Curiosamente, e como prova paradigmatica da implicacdo das contingéncias
temporais acima mencionadas e convergente com as proprias limitagdes desta
investigacdo, soube-se (pelo proprio) por altura da redagdo das conclusdes relatadas
neste trabalho, que o coordenador que mais parecia estar desagradado e em dissonancia
com algumas das posi¢does da dire¢do do CEPAM (nd3o esquecendo as implicacdes
notdrias na sua motivagao), aceitou exercer as fungdes de coordenador, ndo de um, mas
sim de dois nicleos do CEPAM durante o ano letivo 2015/16. Perante este exemplo,
somos levados a refor¢ar que esta investigagdo podera ser objeto duma futura
atualizagdo complementar, por exemplo, no sentido de perceber quais as circunstancias

que determinaram tal volte-face.

Ao voltarmos o espetro focal sobre o objeto tematico desta pesquisa qualitativa,
com énfase sobre os conceitos de lideranca (ou gestdo) e motivagdes relativas ao cargo
de coordenador de nicleo do CEPAM, verifica-se que estes também sdo, na atualidade,

objeto de varias adaptagcdes ou atualizacdes, cujas influéncias surtem Obvios efeitos
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colaterais sobre investigacOes deste género. Sdo varias as investigacdes que tém
contribuido para o desenvolvimento de novos conceitos ou teorias na area da lideranca
ou gestdo. (Rego & Cunha, 2007; Teixeira, 2013; Goleman et al., 2011). Do mesmo
modo, temos assistido a um fervilhar constante ao nivel das teorias da motivagao,
principalmente no que concerne a confirmacao ou refutacao de teorias (ou parte delas)
entretanto estabelecidas, visto que os estudos recentemente desenvolvidos tenham
perdido algum fulgor criativo, apoés o boom ocorrido durante as décadas de 60 e 70 do

século XX. (Gomes & Borba, 2011).

Contudo, com este trabalho pretendeu-se essencialmente constatar factos
relativos ao objeto em estudo, vivenciados no ano letivo 2014/15, chegando a um
conjunto de conclusdes, que ndo sendo em alguns dos casos generalizaveis, poderdo
facultar uma panoplia de informagdes e ferramentas tteis para o entendimento daquilo
que se faz ¢ o que ainda podera ser feito em prol da eficicia e eficiéncia dos

coordenadores de nucleo.

5.4 — Sugestoes para futuras investigacoes

No decorrer desta investigacdo, fomo-nos paulatinamente apercebendo de que o
CEPAM goza dum proficuo manancial de elementos para potenciais investigagdes,
sejam elas de carater educativo, social ou organizacional. Como tal, deixamos aqui
algumas sugestoes na area da Lideranca e Administracio Educacional cujo contetido
podera ser assumido como relevante, em particular, para a investigacdo em educacao,

como também para a restante comunidade cientifica.

- A Lideranc¢a e a Multiculturalidade docente no CEPAM. Contributos e desafios.
Sendo o CEPAM uma institui¢do de ensino artistico que abarca uma percentagem
significativa (cerca de 45%) de docentes provenientes de varios cantos do globo e
culturalmente difusos, faz com que esta organizacdo congregue em si uma pandplia de
carateristicas distintas relativamente a outras instituicdes de indole educacional. Face a
estas circunstancias, seria pertinente, encetar uma investigacao no sentido de apurar a
influéncia da multiculturalidade no funcionamento pedagoégico, administrativo e

relacional do CEPAM e perceber qual a posi¢ao da diregdo perante esta situagao.

- Regime supletivo, articulado ou integrado no CEPAM. Trés opc¢des, uma

Lideranca. Um estudo coordenado por Domingos Fernandes (2007), encomendado
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pelo Ministério da Educagao, onde se pretendia fazer uma avaliagcao do ensino artistico,
revelou que os Conservatorios aplicavam, em regra, o regime supletivo do Ensino
Artistico Especializado (que deveria ser uma exce¢do), em detrimento dos regimes
articulado e integrado (que deveriam ser a regra). As conclusdes deste estudo
desencadearam uma série de procedimentos que culminaram em duas Portarias (Portaria
n.° 225/2012, de 30 de Julho e Portaria n.° 243B/2012, de 13 de Agosto) que impuseram
limitagdes significativas as escolas onde se ministrava o Ensino Artistico Especializado,
obrigando-as a uma mudanca do paradigma vigente. Na RAM, a mudanga nao foi tdo
acentuada quanto a verificada em Portugal Continental, no entanto ndo deixou de
suscitar algumas alteracdes significativas no funcionamento do CEPAM. Numa
perspetiva de investigacdo, importava saber quais os impactos provocados por tais
alteracdes, que solugdes encontradas pela direcdo do CEPAM e quais as linhas

orientadoras para o futuro do Ensino Artistico Especializado na RAM.

- Um Conservatorio extracurricular. Lideranca e desafios. Estudo de caso no
Conservatorio — Escola Profissional das Artes da Madeira. O CEPAM, enquanto
escola de Ensino Artistico Especializado em regime supletivo, concorre, a par de outras
instituicdes de ambito extracurricular (academias de linguas, clubes desportivos, etc.),
com os horarios cada vez mais preenchidos das escolas de ensino regular obrigatorio. A
titulo de exemplo, em alguns casos no 1.° ciclo do ensino basico, esta realidade reveste-
se de pura concorréncia, dado que as escolas da regido estdo abrangidas pelo programa
de escola a tempo inteiro. Nos restantes ciclos, a realidade acaba por ser idéntica,
embora enredada noutros propositos. Neste contexto, importa verificar quais as
implicagdes ou constrangimentos trazidos a luz dos desafios impostos pelas escolas de

ensino regular a Lideranca de um CEPAM extracurricular.

- Os Niucleos do CEPAM. Uma questiao politica ou de Lideranca? No inicio da
década de 90 do séc. XX, o Conservatorio de Musica da Madeira (atual CEPAM), deu
inicio a uma politica revoluciondria de expansdo, com o intuito 6ébvio de fazer chegar os
ensinamentos artisticos especializados em musica aos mais diversos concelhos da RAM.
Face aos desenvolvimentos econdmicos, estruturais e socioculturais verificados na
Regido desde entdo, seria de todo o interesse que se encetasse um estudo que se
debrugasse sobre a pertinéncia atual destes nucleos e em que medida se justifica o seu

atual funcionamento.
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- Conservatorio — Escola Profissional das Artes da Madeira. Uma instituicao, duas
escolas. Desde o ano 2000, através do Decreto Legislativo Regional n.° 2/2000/M de 31
de Janeiro, que o Conservatorio de Musica da Madeira passou a integrar, conjuntamente
com a Escola Profissional das Artes da Madeira, o atual CEPAM, Conservatorio —
Escola Profissional das Artes da Madeira. Esta instituicdo acabou por congregar a
vontade de implementar uma Escola Profissional dedicada as Artes de palco, a reboque
do advento dos fundos comunitarios disponibilizados pela Unido Europeia, com a tnica
instituicdo de ensino artistico na regido capacitada para a certificacdo do ensino artistico
em musica. Nao obstante, esta juncdo desde logo levantou uma série de questdes, quer
ao nivel legal, quer ao nivel institucional que obrigaram a Obvias movimentagdes,
esfor¢cos e adaptagdes no sentido de tornar vidvel esta ambiciosa pretensdo. Passados
todos estes anos, seria importante encetar uma investigacdo de modo a constatar como
convivem duas escolas com particularidades e carateristicas tdo distintas numa tunica
instituicdo; quais os beneficios ou constrangimentos que dai advém; como ¢ feita a sua

gestdo; entre outros exemplos.

- Instituto das Artes da Madeira. Que beneficios? Em Outubro de 2015, numa
entrevista concedida a RTP Madeira, o Secretario Regional da Educagdo anunciou que o
Instituto das Artes da Madeira seria uma realidade no inicio do ano lectivo 2016/17. Ao
que foi dado a conhecer, a real pretensdo passa por congregar o Conservatorio — Escola
das Artes da Madeira (CEPAM) e a Direcdo de Servigos de Educagdo Artistica e
Multimédia (DSEAM) numa unica instituicdo, ndo sendo de excluir a inclusdo de
outra(s) organizacdes ligadas as artes neste espécime de matrioshka artistico-
educacional regional. Perante este singular contexto contemporineo, julga-se de
elementar interesse verificar quais os beneficios ou constrangimentos ao nivel
pedagogico, administrativo, hierarquico e funcional, advindos duma decisdo do género,

tendo por base a avaliacdo prévia das organizagdes-chave que objetivam tal intencao.

- Presidente da direcéo e diretor da area pedagogica do CEPAM. Dois cargos, uma
pessoa. Desde a publicagdo do Decreto Regulamentar Regional n.° 35/2012/M de 14 de
Dezembro, data em que se procede a primeira alteragdo do Decreto Regulamentar
Regional n.° 13/2012/M de 22 de Junho (que aprova a nova organica do Conservatério —
Escola Profissional das Artes da madeira, Eng.® Luiz Peter Clode), que o cargo de

direcdo setorial da area pedagogica (entenda-se director pedagdgico) € extinto.
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Curiosamente, desde entdo, tal responsabilidade foi incumbida e acumulada pelo
Presidente da dire¢do do CEPAM, conforme o n.° 4 do art.® 5.° do referido Decreto, que
anui que “o presidente da dire¢do, para além da representacdo do CEPAM ¢ responsavel
pela area pedagogica daquele servico sendo-lhe cometidas as competéncias previstas
nas alineas r) a w) e n.° 2 do artigo 6.°.” Refira-se que as alineas atras referidas
correspondem as competéncias do cargo extinto. Por outro lado, o n.° 2 do art.® 6.°
refere que, do presidente da direcdo dependem as areas curriculares do Ensino Artistico
Especializado e os Cursos Profissionais. No entanto, sabe-se que a atual presidente da
direcdo, designou dois coordenadores (um para cada curso) para assessoria de tais areas.

Perante esta breve resenha, seria pertinente encetar uma pesquisa em torno do
motivo para a extingdo do cargo de diretor pedagdgico no CEPAM, bem como a sua
pertinéncia na estrutura hierarquica do CEPAM, para além de, possivelmente, poder
descortinar um novo paradigma aglutinador de cargos a luz das nomeacdes

governamentais.
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Anexos

Anexo 1 — Pedido de autorizacao e respetivo despacho da Diretora do CEPAM.
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Exma. Senhora.

E\/’d'f a Presidente da Direcgdo do Conservatério —
392 Q-40427 Escola das Artes da Madeira (CEPAM)

09.02.2015 Dra. Maria Tomdsia Alves

Eu, Filipe Manuel Varela Teixeira, portador do CC n.° 11580902, residente na
Estrada Nova da Lombada n.° 92, 9360-518 Ponta do Sol, professor pertencente ao
Quadro de Direito Privado do Conservatério — Escola Profissional das Artes da Madeira
e aluno de Mestrado em Ciéncias da Educagdo - Lideranga e Administracdo
Educacional, na Universidade da Madeira sob orientagdo do Professor Doutor Nuno
Silva Fraga, venho por este meio solicitar a V. Exa. a autoriza¢@o para proceder a uma
entrevista a cada um dos nove Coordenadores de Nucleo do Conservatério — Escola
Profissional das Artes da Madeira, bem como uma entrevista a sua pessoa enquanto
presidente desta institui¢do de ensino artistico, no 4mbito de uma dissertagdo de
mestrado sob o tema “O Coordenador de Nicleo do Conservatério — Escola Profissional

das Artes da Madeira: Lideranga e Motivagdes”.

Nesta investiga¢do pretende-se, conforme o objectivo geral desta dissertagfo,
“verificar a pertinéncia do cargo de coordenador de nucleo, as suas motivagdes e
articulagdo com a hierarquia superior e demais intervenientes no nucleo atribuido”,

sendo por isso fundamental a efectivagdo de tais entrevistas.

Adianto que conforme o cronograma delineado para esta dissertagdo, prevé-se
que as respectivas entrevistas sejam levadas a efeito nos proximos meses de Margo e

Abril de 2015.

Sem mais assunto de momento e na expectativa de um parecer favoravel a esta

minha solicitagdo, apresento desde ja as minhas mais cordiais saudag¢des académicas.
Funchal, 3 de Fevereiro de 2015

Atentamente
,—.&I\L

T ) =
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Anexo 2 — Pedido de colaboragdo para entrevista dos coordenadores de nucleo.

i

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Centro de Competéncia de Ciéncias Sociais
Departamento de Ciéncias da Educacio

Mestrado em Ciéncias da Educagfio - Lideran¢a e Administra¢io Educacional

Caro Coordenador de Ntcleo,

Eu, Filipe Manuel Varela Teixeira, portador do CC n.° 11580902, residente na
Estrada Nova da Lombada n.° 92, 9360-518 Ponta do Sol, professor pertencente ao
Quadro de Direito Privado do Conservatério — Escola Profissional das Artes da Madeira
e aluno de Mestrado em Ciéncias da Educagdo - Lideranga e Administragdo
Educacional, na Universidade da Madeira sob orientagéo do Professor Doutor Nuno
Silva Fraga, venho por este meio solicitar a Vossa colaboragdo para uma entrevista
enquanto Coordenador de Nucleo. Esta entrevista insere-se no ambito de uma
dissertagdo de Mestrado sob o tema “O Coordenador de Nucleo do Conservatorio —
Escola Profissional das Artes da Madeira: Lideranga e Motivagdes™.

Nesta investigagdo pretende-se, conforme o objectivo geral desta dissertagdo,
“verificar a pertinéncia do cargo de coordenador de nucleo, as suas motivagdes e
articulagdo com a hierarquia superior e demais intervenientes no nicleo atribuido”. Para
tal, a sua contribuigdo ¢ tida como crucial para a efectivagdo idonea desta investigagdo,
pelo que se solicita a resposta sincera a todas as questdes efectuadas no decorrer da
entrevista.

Adiante-se que no cumprimento dos procedimentos éticos da investigagdo esta
desde ja garantido o seu anonimato, bem como a confidencialidade de todos os dados

recolhidos durante a entrevista.

Atentamente

(%ilipe Manuel Varela Teixeira)

[

163



Anexo 3 — Minuta de autorizacdo consentida dos coordenadores de nucleo para a

realizacdo de entrevista.

Autorizacio para a realizaciio das entrevistas aos Coordenadores de Niicleo do

Conservatério — Escola Profissional das Artes da Madeira, Eng.® Luiz Peter Clode

Eu, , na
qualidade de Coordenador do Nucleo da(e)

do Conservatério — Escola Profissional das Artes da Madeira, Eng.° Luiz Peter Clode,

autorizo que a entrevista realizada por Filipe Manuel Varela Teixeira, inserida no
ambito de um trabalho de investigagdo, destinado a elaboracdo da dissertacdo de
Mestrado em Ciéncias da Educagdo - Lideranga e Administragdo Educacional, na
Universidade da Madeira sob orienta¢@o do Professor Doutor Nuno Silva Fraga, sob o
tema “O Coordenador de Nucleo do Conservatdrio — Escola Profissional das Artes da
Madeira: Lideranga e Motivagdes”, seja gravado em suporte audio.

Os dados recolhidos serdo usados exclusivamente como materiais de trabalho,

estando garantida a confidencialidade e o anonimato do entrevistado.

R de de 2015

O Coordenador de Nucleo

Nota: Por questdes de anonimato, as autorizacdes devidamente consentidas para a
realizacdo de entrevistas dos coordenadores de nucleo encontram-se somente em

formato digital (CD).
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Anexo 4 — Pedido de colaboragdo para entrevista da diretora do CEPAM.

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Centro de Competéncia de Ciéncias Sociais
Departamento de Ciéncias da Educacido
Mestrado em Ciéncias da Educagiio

Liderang¢a e Administra¢do Educacional

Cara Presidente da Dire¢io do Conservatorio — Escola Profissional das Artes da

Madeira, Eng.° Luiz Peter Clode,

Eu, Filipe Manuel Varela Teixeira, portador do CC n.® 11580902, residente na
Estrada Nova da Lombada n.° 92, 9360-518 Ponta do Sol, professor pertencente ao
Quadro de Direito Privado do Conservatorio — Escola Profissional das Artes da Madeira
¢ aluno de Mestrado em Ciéncias da Educagdo - Lideranga e Administragdo
Educacional, na Universidade da Madeira sob orientagdo do Professor Doutor Nuno
Silva Fraga, venho por este meio solicitar a Vossa colaboragdo para uma entrevista
enquanto Presidente da Dire¢do do Conservatorio — Escola Profissional das Artes da
Madeira, Eng.® Luiz Peter Clode. Esta entrevista insere-se no &mbito de uma dissertagao
de Mestrado sob o tema “O Coordenador de Nucleo do Conservatério — Escola
‘Profissional das Artes da Madeira: Lideranga e Motivagdes™.

Nesta investigacio pretende-se, conforme o objectivo geral desta dissertagéo,
“verificar a pertinéncia do cargo de coordenador de nicleo, as suas motivagdes e
articulagdo com a hierarquia superior e demais intervenientes no nucleo atribuido”. Para
tal, a sua contribuicdo é tida como crucial para a efectivagdo idonea desta investigacdo,
pelo que se solicita a resposta sincera a todas as questdes efectuadas no decorrer da
entrevista.

Adiante-se que estd desde ja garantida a sua privacidade, bem como a

confidencialidade de todos os dados recolhidos durante a entrevista.

Atentamente S

vzl AUA LT

(Filipe Manuel Varela Teixeira)
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Anexo 5 — Autorizagdo consentida pela directora do CEPAM para a realizacdo de

entrevista.

Autoriza¢io para a realizacio da entrevista a Diretora do Conservatério — Escola

Profissional das Artes da Madeira, Eng.’ Luiz Peter Clode

Eu, Ki’Qro(zJ.;,-. L CAAA A58 22 ((\A)-Li?i:\.(_ Q*Qu/» , ha

qualidade de Presidente da Dire¢fio do Conservatério — Escola Profissional das Artes da

Madeira, Eng.° Luiz Peter Clode, autorizo que a entrevista realizada por Filipe Manuel
Varela Teixeira, inserida no ambito de um trabalho de investigagdo, destinado a
elaboragio da dissertagio de Mestrado em Ciéncias da Educagéo - Lideranga e
Administragio Educacional, na Universidade da Madeira sob orientagdo do Professor
Doutor Nuno Silva Fraga, sob o tema “O Coordenador de Nicleo do Conservatério —
Escola Profissional das Artes da Madeira: Lideranga e Motivagdes”, seja gravado em
suporte audio.

Os dados recolhidos serfio usados exclusivamente como materiais de trabalho,

estando garantida a privacidade da entrevistada.

1(,52& . 2 detho de 2015

A Presidente da Direcdo
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Anexo 6 — Guido de entrevista a coordenadores de nucleo.

Coordenadores
1. Qual o seu nome?
2. Qual a sua nacionalidade?
3. Quais as suas habilitagdes literarias?
4. Ha quantos anos exerce a fun¢do docente?
5. Ha quantos anos exerce a fungfio de docente no Conservatério — Escola

10.

11.

12.

13.
14.

155

16.

17.

18.

Profissional das Artes da Madeira (CEPAM)?

Ha quantos anos exerce a fun¢do de Coordenador(a) de Nucleo?

Quais os motivos que o(a) levaram a aceitar o desafio de Coordenar um Nucleo
do CEPAM?

Qual a sua fun¢do enquanto Coordenador de Nucleo?

Na sua opinidio, qual o grau de importdncia que atribui ao cargo de
Coordenador(a) de Nicleo?

Por outro lado, no seu entender, qual a importincia atribuida ao cargo de
Coordenador de Nucleo, quer por parte da Direcgdo do CEPAM, quer pelos
docentes que coordena?

Como considera a sua relagdo enquanto Coordenador(a) com a Direc¢do do
CEPAM?

Como considera a sua relagdo com a restante comunidade educativa do
CEPAM?

Qual a sua motivag#o para o exercicio do cargo de Coordenador(a) de Nucleo?
Quais as recompensas, sejam elas intrinsecas ou extrinsecas, que advém do seu
desempenho enquanto Coordenador(a) de Nicleo?

Na sua opinido, qual o perfil apropriado de professor para o exercicio do cargo
de Coordenador de Nucleo?

Qual a sua opinifo relativamente ao modelo de selec¢do do Coordenador de
Nucleo?

Possui alguma formagfio na area da Lideranga, Gestdo ou Administragdo
Educacional que lhe possa ser util no desempenho da fung¢éo de Coordenador de
Nucleo? Se sim, qual?

Enquanto Coordenador de Nucleo tem por habito exercer mais Lideranc¢a ou

Gestdo?
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19.No exercicio das suas fungdes costuma enfrentar algum tipo de
constrangimentos que coloquem em causa o pleno desenvolvimento das suas
fungdes de Coordenador(a) de Niicleo? Se sim, quais?

20. Qual o seu raio de ac¢do enquanto Coordenador(a) de Nucleo?

21. Existe algum limite de competéncias no exercicio da sua actividade de
Coordenador(a) de Nucleo?

22. Existe algum tipo de estratégia/plano de acg¢do a curto, médio ou longo prazo
que ajude a potencializar o Nucleo que coordena? Se sim, qual?

23. (Em caso afirmativo) De que modo envolve a equipa docente que coordena

nessa estratégia/plano de ac¢ao?
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Anexo 7 —

Guido de entrevista a diretora do CEPAM.

Directora

1.

2
3.
4

10.

1l

13

14.
15.

16.

17.

18.

Qual o seu nome?

Qual a sua nacionalidade?

Quais as suas habilitagdes literdrias?

Quanto tempo exerce a fungdio de Presidente da Direc¢do do Conservatorio —
Escola Profissional das Artes da Madeira (CEPAM)?

Possui alguma formagdo na area da Lideranga, Gestdo ou Administragdo
Educacional que lhe possa ser util no desempenho da sua fungdo enquanto
Presidente da Direc¢do do CEPAM? Se sim, qual?

Que importancia atribui & formagdo na area da Lideranga, Gestdo ou
Administragdo Educacional?

Considera que a sua formag#o inerente as suas habilitagdes literdrias contribuem
para o seu desempenho enquanto Presidente da Direc¢do do CEPAM?

Quais 0s motivos que a levaram a aceitar o desafio de presidir a Direcgdo do
CEPAM?

O CEPAM contempla na sua estrutura varios Nicleos espalhados um pouco por
toda a regido, qual a importancia atribuida a estes Nucleos?

Qual a fun¢do do Coordenador de Nucleo?

Que importéncia atribui ao cargo de Coordenador de Nucleo?

. Considera relevante a formagéo na area da Lideranga, Gestdo ou Administragdo

Educacional para o desempenho do cargo de Coordenador de Nucleo?

Existe algum perfil apropriado de professor para o exercicio do cargo de
coordenador de nucleo? Se existe, qual?

Alguma vez sentiu dificuldades em nomear algum Coordenador de Nucleo?
Qual a sua opinido relativamente ao modelo de selecgdo do Coordenador de
Nucleo?

Os estudos apontam que a motivag¢do ¢ um factor essencial para o exercicio de
cargos de Lideranga ou Gestdo intermédia, no seu entender, como caracteriza o
grau de motivagdo dos professores nomeados para o exercicio do cargo de
Coordenadores de Nucleo?

Quais as estratégias/modelos utilizados para manter ou potencializar a
motivagio dos Coordenadores de Nucleo no desempenho da sua actividade?
Que limites de competéncias se impdem no exercicio da fungdo de

Coordenador(a) de Nucleo?
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19. Na sua perspectiva, existe algum outro tipo de constrangimento que possa
limitar o desempenho do cargo de Coordenador de Nucleo?

20. No seu entender, o Coordenador de Nucleo tem espago para exercer mais
Lideranga ou Gestao?

21. Existe algum tipo de estratégia a curto, médio ou longo prazo que ajude a

potencializar o Nucleos? Se sim, qual?
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