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O supervisor coordenador de departamento como agente

impulsionador de aprendizagem organizacional
The department head supervisor as an agent that supports organizational
learning
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'AE Prof. Anténio da Natividade-Mesao Frio, Portugal
*Universidade de Trds-os-Montes e Alto Douro- Vila Real, Portugal
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Resumo

A escola ¢ uma organizagio dinimica cujo grande desfio é conseguir antecipar-se as dinimicas
sociais e estar preparada para lhes dar resposta. Uma organizacio que estimule o desenvolvimento da
inteligéncia cria um ambiente desafiador e estimula a aplicacio de novas ideias sem penalizar os erros
inerentes 4 experiéncia. O éxito da organizagio depende da capacidade de aprender, concebida como
um processo interativo incorporado na rede social e o desenvolvimento de competéncias nos lideres
e nos liderados. Quando se relaciona o estilo de lideranca de 140 coordenadores de departamento
com a aprendizagem organizacional de 36 organizagoes educativas, utilizando o DLOQ e o MLQ,
conclui-se que o coordenador de departamento ¢ um supervisor estratégico no organigrama da escola
e o seu estilo de lideranga tem repercussdes ao nivel da sua atuagio e ao nivel da atuagio dos pares

liderados.

Palavras-Chave: Aprendizagem organizacional. Escola aprendente. Estilos de lideranga. Supervisio
pedagdgica. Supervisor coordenador de departamento.

Abstract

The school is a dynamical organization whose greatest challenge is to be able to preview social
dynamics and be ready to respond to them. An organization that encourages the development of
intelligence creates a challenging context and promotes the use of new ideas that do not penalize
the mistakes stemming from experience. The success of the organization depends on the capacity to
learn, understood as an interactive process embedded in the social network and on the development
of competences both of the leaders and the ones they lead. When the leadership style of 140 heads
of department is related to the organizational learning of 36 educational establishments using the
DLOQ and MLQ, it is concluded that the head department is a supervisor strategically positioned
in the school organizational chart and his/her leadership style echoes on his/her action level and that

of his/her led peers.

Keywords: Organizational learning. Learning school. Leadership styles. Pedagogical supervision.
Department head supervisor.

1.1. Os ciclos de aprendizagem organizacional de Argyris e Schon (1978)

Foi inspirado nos trabalhos de Argyris e Schén (1978) que Peter Senge definiu Organizagao Apren-
dente como uma entidade adaptativa capaz de se transformar incessantemente. Para o conseguir, uma or-
ganizagao deve colocar em pratica as cinco disciplinas ligadas entre si. Segundo Senge, as cinco disciplinas
existem em sinergia, o que faz com que a aprendizagem organizacional no consiga ter lugar se elas nao
estiverem reunidas (Ramalingam, 2008:5).
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Também inspirado no trabalho de Argyris e Schén, Ramalingam (2008) descreve a aprendiza-
gem organizacional sob a forma de trés ciclos: aprendizagem em ciclo simples, aprendizagem em
ciclo duplo e aprendizagem em ciclo triplo.

Os ciclos de aprendizagem encontram-se esquematizados na Figura 1.
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Figura 1 - Aprendizagem em circuito simples, duplo e triplo
(Elaboragio prépria baseado em Ramalingam (2008:4).

A aprendizagem em ciclo simples acontece em conformidade com as politicas, praticas explicitas
¢ as normas de comportamento. Neste ciclo, a aprendizagem consiste em identificar e em corrigir os
desvios e as variagoes a partir dessas referéncias. Este tipo de aprendizagem refere-se 2 melhor forma
de atingir os objetivos presentes e 4 manutengao do desempenho da organizagio, mantendo os valores
e as normas existentes. Probst e Buchel (1997) intitulam este tipo de aprendizagem de adaptativa. E
mediante aprendizagem adaptativa que a organizagio se adapta ao seu contexto, reagindo aos eventos,
corrigindo os erros, mantendo os modelos de atuagao vigentes.

Enquanto a aprendizagem de ciclo simples ¢ andloga a uma cépia, Senge (1990) vincula a apren-
dizagem de ciclo duplo a criagao ou a inovagio pois ocorre por revisio dos modelos mentais estabe-
lecidos, permitindo comportamentos e a¢oes inovadoras.

Em aprendizagem de ciclo duplo, antes de concretizar uma agio, os resultados sio corrigidos
analisando os principios e as regras vigentes. Existe aqui uma revisao critica da teoria em uso e os
principios e as regras em vigor podem ser adequadamente alterados. Em ciclo duplo, a aprendiza-
gem assenta numa reflexao sobre a relevincia das politicas, priticas e das normas subjacentes 4 agio.
Centra-se nos aspetos fundamentais de uma organizagio, de modo a que as mesmas solugoes nio
possam ser aplicadas a diferentes contextos. Existe o questionamento da pertinéncia dos modelos
em vigor e das normas de funcionamento da organizagio, colocando a énfase no processo de inter-
pretagao partilhada da informagao.

A aprendizagem em ciclo triplo representa a forma mais elevada de autoanalise organizacional.
Trata-se do questionamento sobre os alicerces da organizagio ¢ da sua finalidade e pode, eventual-
mente, levar a alteragdes drasticas na sua estrutura interna, cultura e préticas. Nesta categoria de
aprendizagem, existe o desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender e esta capacidade
desafia, claramente, as asserc¢oes ou as verdades existentes, promovendo a inovagao assente em no-
vos paradigmas ¢ impulsiona a organizagio, para além da perspicaz resposta s mudangas do meio,
suscitando a reflexdo sobre o valor acrescentado que a organizagio representa no contexto em que
se insere (Perin ez a/, 2006 ¢ Ramalingam, 2008).

Todas as organizag¢des, incluindo a escola, devem organizar-se para a consecugio dos seus obje-
tivos e para tal, devem ter a capacidade de corrigir os desvios. A corregao dos possiveis desvios que
ocorrem a consecugio dos objetivos pode ocorrer segundo um de dois paradigmas: O paradigma do
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controlo — que implica regular, controlar, padronizar, porque o que se pretende ¢ prevenir o erro e
dirigir a organizagio até aos objetivos ¢ ainda, o paradigma da aprendizagem organizacional — que
significa por um lado, reconhecer, identificar e corrigir o erro que ¢ entendido como um desvio dos
objetivos, mas também flexibilizar a organizagao facilitando a aprendizagem de novos procedimen-
tos, novas formas de atuagio, novas respostas frente aos novos desafios.

Em suma, os dois paradigmas reportam-se a uma escola rigida e endo dirigida que desconhece a
mudanga e as turbuléncias externas e uma escola flexivel e exo dirigida, que nio sé aceita os desafios
externos como ¢ capaz de os aproveitar e tornd-los num motor de transformagao organizacional.

F necessario que as nossas escolas sejam inteligentes ou seja, que estejam organizadas de forma flexivel
e com capacidade de transformagio permanente e para por em pratica este modelo ¢ necessario que:

a. Asliderangas sejam partilhadas, criando equipas auténomas para conseguir maior flexibilidade e
rapidez de atuagao. A tarefa consiste em encontrar um método para assegurar que as equipas de
diferentes instancias trabalhem em conjunto ¢ de forma fluida e flexivel.

b. Haja espagos de interagao — as decisoes profissionais supoem espagos de intercAmbio e de refle-
x40 conjunta, que devem fazer parte do desenho organizacional.

c. Haja tempo - a tarefa docente j4 nao ¢ uma tarefa individual, ¢ uma atividade grupal. O modelo
de organizagao do trabalho docente promove o trabalho individual e por isso, torna-se necessi-
rio que no trabalho do docente conste tempo para trabalho em equipa.

d. Reduzir as perdas — o tratamento indiferenciado do corpo de alunos, sem ter em conta as carac-
teristicas individuais de cada um, ¢ gerador de perdas, ou seja, faz com que se percam alunos no
normal decorrer de aprendizagens. Reduzem-se as perdas fomentando a escola inclusiva.

e. Inovagio — precisa-se que a escola tenha pessoas capazes de improvisar e de responder com flexi-
bilidade as demandas da mudanca.

Uma organizagio inteligente ¢ aquela que estd organizada de forma consistente com a natureza
humana (Torres Silva e Dias Ferrer (2010:126), pelo que, a gestao do século XXI deve estar atenta
ao papel que deve desempenhar, em prol do fator humano da organizagao e procurar uma forma
de alcangar uma coesio de grupo e saber utilizar todas as ferramentas que o coaching executivo
proporciona. E necessdrio contar com os conhecimentos que sao necessirios as organizagdes atuais
para serem competitivas e ¢ também determinante saber gerir o fator humano da organizagio, pois
¢ fundamental contar com uma equipa produtiva, eficaz, capaz de saber aproveitar as oportunidades
que hoje ocorrem no 4mago das mudangas repetidas quotidianas.

1.2. A perspetiva integrativa de Watkins e Marsick (1993, 1996, 2003)

A perspetiva de Watkins e de Marsick ¢ uma perspetiva integradora. As autoras afirmam que as
organiza¢oes devem construir um ambiente voltado para o processo de aprendizagem, de forma
significativa. Essa aprendizagem ¢ um processo continuo, estrategicamente utilizado e integrado
paralelamente a execucio do trabalho. A construcao desse ambiente ocorre, nao sé por agao dos
lideres da organizagio, mas também por agao de outros intervenientes desde que: aprendam pela
prépria experiéncia, influenciem a aprendizagem dos pares, criem expetativas de desempenhos e
deem forma e suporte aos resultados desejados.

Uma organizagio que aprende ¢ aquela que aprende continuamente e se transforma.

Todas as organizagdes aprendem, mas quando ¢ que a aprendizagem se torna parte intencional
da estratégia da organizagao?
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As autoras identificaram sete imperativos de agao que se traduzem em atividades nas quais as
pessoas precisam de estar envolvidas, para a organizagao se tornar uma organizag¢io aprendente.
Esse modelo enfatiza trés componentes que se encontram interligados entre si e que se representam
no esquema da Figura 2.

Aprendizagem contimia ao
nivel dos sistemas

O resultados levam a uma
melhoria no desempenho da A aprendizagem gera e gere os
organizacio e aumentam o seu resultados de conhecimento
valor

Figura 2 - Os trés componentes da aprendizagem organizacional (Elaboragio prépria, adaptado de Watkins e Marsick, 1996).

Os imperativos mencionados acima, prendem-se com o facto de as autoras considerarem que a
aprendizagem nas organizagdes ocorre em trés dimensdes: ao nivel da estrutura, ao nivel das pessoas
¢ ao nivel das pessoas, tal como se esquematiza na Figura 3.

fInterligar a organizaciio com o seu
ambiente

-Criar sistemas gque retenham e
partilhem a aprendizagem
-Proporcionar uma lideranga
estratégca violtada para a
aprendizagem

N, Iy

e ~.
-Criar oporfunidades de

aprendizagem

Mivel da

eslruura

Dimensdes da
organizacio
aprendente

-Promover as questdes ¢ o didlogo

Nivel das . .
pessoas -Encorajar a colaboragio e a

aprendizagem em equipa

=Transmutir poder as pessoas em
direcio a uma visfio coletiva

. A~

- ~

Wivel dos -Parformance do conhacimenta

resultados

-Performance Onanceira

Figura 3 -Niveis de aprendizagem nas organizaces. Elaboragio prépria adaptado de Marsick e Watkins,2003.

Na sua abordagem & cultura de aprendizagem, Watkins e Marsick (2003) dao destaque a cin-
co caracteristicas importantes que se destacam nas organizagdes: (1) as organizagdes esperam que
a criagao de conhecimento e a aprendizagem ocorram espontaneamente e que os individuos que
aprendem partilhem os seus conhecimentos ao nivel do grupo e, posteriormente, ao nivel da or-
ganizagio; (2) a aprendizagem individual, por si s6, ndo influencia o desempenho organizacional.
Para usufruir dos beneficios da aprendizagem organizacional ¢ necessario capturar e consolidar esse
conhecimento; (3) a aprcndizagcm deve estar enraizada nos sistemas, nas préticas € nas estruturas
da organizagio de forma a ser partilhada e utilizada com regularidade, para intencionalmente au-
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mentar a produtividade do conhecimento; (4) as organizagdes, apesar de haver responsabilidade
individual pela aprendizagem continua, devem investir na constru¢io de uma capacidade organiza-
cional para suportar e encorajar as pessoas a fazerem uso das aprendizagens; e (5) ¢ muito importan-
te que as organizages invistam e recompensem a aprendizagem, prestando atengio aos elementos
da cultura que moldam o comportamento aprendente.

1.3. A lideranga transformacional e a supervisao da organizacao

Castanheira e Costa (2015:33-34), fazendo apelo aos trabalhos de varios autores, nomeada-
mente Jacobson, 2011; Mulford; Sillins, 2011; Pont; Nusche; Moorman, 2008; Robinson; Lloyd;
Rowe Robinson; Hohepa; Lloyd, 2009; Sammons et al., 2011; Scheerens, 2012; Pashiardis, 2014;
Day; Sammons, 2013; Grissom; Loeb, 2011; Hallinger, 2008; Hallinger; Heck, 1998; Jacobson,
2011; Leithwood; Jantzi, 2008; Muijs, 2011; Mulford; Silins, 2011; Pashiardis, 2014; Sammons ez
al., 2011; Robinson; Lloyd e Rowe, 2008, referem que uma escola onde se vivencie um ambiente
ordeiro e que seja bem gerida, providencia condi¢oes que promovem a aprendizagem e por isso, a
lideranca ¢ um fator de qualidade nas escolas.

“Existe un interés internacional sin precedentes en el tema de cémo los lideres educativos in-
fluyen en una serie de resultados de los estudiantes. En consecuencia, al menos cinco revisiones de
la investigacién empirica sobre los efectos directos e indirectos del liderazgo sobre los resultados de
los estudiantes han aparecido recentemente” (Bell, Bolam y Cubillo, 2003; Leithwood, Day, Sam-
mons, Harris y Hopkins, 2006; Leithwood, Seashore-Louis, Anderson y Wahlstrom, 2004; Mar-
zano, Waters y McNulty, 2005; Witziers, Bosker y Kriiger, 2003 op. cit. Robinson et. al. 2016:14).

As liderangas sao um fator-chave no funcionamento e na organizagio da escola, com realce
para as a¢cdes desempenha—das pelas liderancas intermédias na melhoria da escola, incidindo esta
nas aprendizagens dos alunos, visando o sucesso educativo, numa escola que aprende, alicer¢ada em
valores democraticos e na cultura da colaboragao, em que os professores tém um papel fundamental
na reestruturagio da organizagio da escola e na qualidade das aprendizagens (Bolivar, 2003 e Ser-
giovanni, 2004 op. cit. Lopes (2015:82).

Entio, pretendendo-se legitimamente que a escola seja uma organizagio aprendente e que a pré-
tica da supervisio pedagdgica seja uma ferramenta facilitadora do processo, considera-se que o lider
da estrutura de coordenagio educativa e supervisio pedagégica de uma comunidade aprendente
$eja um supervisor.

A escola nio é um sistema isolado, e mesmo dentro de cada escola existe uma enorme diversidade
de microcosmos. A atividade docente insere-se num contexto que se entrelaga noutros contextos in-
terdependentes, em que cada um dos atores da comunidade educativa arrasta consigo a influéncia dos
ambientes vividos no tempo. Por outras palavras, a Supervisao joga-se na interagao entre 0 pensamento
e a acdo, tentando, sempre, dar sentido ao vivido ¢ ao conhecido; portanto, pretende-se compreender
melhor a profissionalidade docente ¢ as dindmicas das institui¢oes educativas para agir melhor sobre
estes contextos (Gongalvcs, 2010 op cit. Pereirae Gongalves, 2016).

O coordenador de departamento ¢ um elemento de lideranca na escola e o seu estilo de lideranca tem
repercussoes ao nivel da sua atuagio e por conseguinte, ao nivel da atuagao dos pares liderados. O estilo
de lideranga, no 4mbito da teoria da administragao, tem vindo a ser alvo de diversas categorizagoes. Nao
obstante a diversidade de categorizagoes, Alonso (2014: 13) considera a existéncia de duas dimensoes
fundamentais na lideranga escolar: 1. “a obrigacao de garantir oportunidades de aprendizagem e desen-
volvimento profissional; 2. a criagdo de condigdes favordveis a uma prética profissional reflexiva.”

Considera-se que o coordenador de departamento serd um elemento essencial para a concre-
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tizagao de uma correta supervisao, de forma a tirar proveito de todas as suas potencialidades, na
melhoria da qualidade da escola. Na senda de uma escola organizagao aprendente, Alarcao e Tavares
(2010: 150-151) apresentam um elenco das fun¢des que um supervisor, como lider de comunidades
aprendentes, deve desempenhar assim como dos conhecimentos que deve possuir, a saber:

“dinamizar comunidades educativas e acompanhar, incentivando, iniciativas nesse sentido;

privilegiar culturas de formagao centradas na identificagio e resolugao de problemas especificos da
escola, numa atitude de aprendizagem experiencial e, preferencialmente, no contexto de meto-
dologias de investigagao-acgao;

acompanhar a formagio e integragio de novos agentes educativos;

fomentar a auto e hétero-supervisao;

colaborar na concepc¢io do projecto de desenvolvimento da escola e compreender o que se pretende
atingir e qual o papel que devem desempenhar os vérios actores;

colaborar no processo de auto-avaliacio institucional, que deve ter o projecto como referéncia, e
analisar as suas implicagoes;

colaborar no processo de monitorizagao do desempenho de professores e funcionérios;

dinamizar atitudes de avaliagio dos processos de educagio e dos resultados de aprendizagem obti-
dos pelos alunos.

Estas fungoes implicam um conjunto de conhecimentos que podemos identificar como:

conhecimento contextualizado da escola como organizagio, detentora de uma missao, um passado,
um projecto para o futuro e um determinado nivel de desenvolvimento e envolvimento com a
realidade circundante;

conhecimento dos membros da escola e das suas caracteristicas como individuos ¢ como grupos
(representagoes, valores, concepgdes, competéncias, niveis de desenvolvimento, aspiragdes, po-
tencialidades, atitudes, limitacoes);

conhecimento de estratégias de desenvolvimento institucional e profissional;

conhecimento dos fenémenos inerentes a aprendizagem qualificante, experiencial e permanente;

conhecimento das metodologias de investigagao-acgio;

conhecimento das metodologias de avaliagio da qualidade (institucional, das aprendizagens, do
desempenho);

conhecimento das ideias e das politicas sobre educacio”

Compreende-se que, pondo em prética todo o conjunto de conhecimentos referidos pelos au-
tores citados no desempenho das suas fungoes, o processo de supervisio terd a oportunidade de ter
éxito. Pois, como refere Gongalves (2017: 738), “processos formativos contextualizados por uma
perspetiva de desenvolvimento profissional que propiciem o confronto das a¢oes quotidianas dos
professores com as teorias publicas” No complemento desta ideia, recorre-se a Alarcio (2014: 31)
onde ¢ aprescntada a supervisao pcdag(’)gica e institucional como um processo que tem como pre-
tensdo o acompanhar e regular a atividade que ¢ realizada por pessoas em desenvolvimento, num
determinado contexto. Assim, este processo que se desenrola num ambiente formativo e estimulan-
te torna necessdria a monitorizagao, regulagio, avaliagio, gestao, coordenagio e lideranga, sempre
centrado nas possibilidades de desenvolvimento.

No processo de supervisao, o coordenador de departamento é um supervisor por exceléncia, com
um posicionamento estratégico no organigrama da escola. “A lideranca ¢ o dominio pessoal (per-
sonal mastery) ¢ entendido como a capacidade de “saber o que se quer”, de conceber o que se deseja
e de ser capaz de criar condi¢oes que encorajem os membros da organizagio a caminhar no sentido
tracado” (Alarcio e Tavares, 2010: 139).
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Considera-se, por isso, que “As liderangas intermédias tém fungées de gestao e como tal, devem
ser articuladores da construgao, monitorizagao e avalia¢ao, com responsabilidades ao nivel da mo-
bilizagao coletiva, do projeto politico-pedagdgico-curricular de uma escola” (Alarcio, 2001: 75).

O coordenador de departamento ¢ um elemento de lideranca na escola e o seu estilo de lideranca
terd repercussoes ao nivel da sua atuagio e por conseguinte, ao nivel da atuagio dos pares liderados.
A supervisio do século XXI, segundo Sullivan e Glantz (2000) citados por Alarcio (2007:120), terd
duas caracteristicas fundamentais: a democraticidade e a lideranca com visao.

Democraticidade por se tratar de uma supervisao que assenta na colaboragao entre os professores.
Colaboragao nas decisoes participadas e na prética reflexiva, que promove profissionais auténomos.

Lideranca com visao porque serd uma lideranca que perspetiva o futuro, que promove a demo-
craticidade ¢ os seus valores e que desenvolve programas supervisivos com efetivo impacto na me-
lhoria do ensino e da aprendizagem. Neste contexto, o supervisor nao ¢ aquele que faz nem aquele
que manda fazer. O supervisor ¢ aquele que “cria condi¢des para que os professores pensem ¢ ajam e
fagam isso de uma forma colaborativa, de uma forma critica, indagadora, portanto, com um espirito
de investigacido que ¢ hoje absolutamente necessario” (Ibidem).

No desempenho de um lider, destaca-se como competéncia fundamental, o pensamento estratégi-
co em contexto organizacional. Morrisey (2005) define o pensamento estratégico como sendo a coor-
denagio de mentes criativas dentro de uma perspetiva comum que permita a uma organizagao avangar
perante o futuro de uma forma satisfatdria para todos. O pensamento estratégico ¢ a convergéncia dos
pontos de vista dos elementos da organizagio, resultando num pilar de equilibrio gerador de resulta-
dos satisfatérios em concordincia com os objetivos, cultura e valores organizacionais.

Um lider que mantenha claro o pensamento estratégico trabalhard arduamente por manter a sua
identidade dentro do meio organizacional e por sua vez, usufruird da sua adaptagio e projec¢io de forma
global, com um caminho sélido para visualizagao dos cendrios futuros, para que os demais membros
da organizacio tomem decisdes em conjunto. Por sua vez, Garrido (2007) define pensamento estra-
tégico como o catalisador que envolve os sujeitos ¢ lhes abre espago para contribuir; um dos objetivos
centrais do pensamento estratégico no contexto organizacional ¢ estimular os lideres para a tomada
de decisdes. O pensar estratégico ¢ uma competéncia de criatividade focada, ou seja, um ato criativo
que se orienta para a captura de ideias ou de solugoes ( Torres Silva e Dias Ferrer, 2012: 88). Pois, como
referem Alarcio e Canha (2013: 19), “(...) o olhar e a capacidade de visio sao elementos fundamentais
no processo de acompanhamento supervisivo (...).

A mudanga de que a escola precisa ¢ paradigmatica. Porém, para muda-la, ¢ preciso mudar o
pensamento sobre ela. E preciso refletir sobre a vida que I4 se vive, em uma atitude de didlogo com
os problemas e as frustragdes, os sucessos ¢ os fracassos, mas também em didlogo com o pensamento,
o pensamento proprio ¢ o dos outros (Alarcio, 2001: 15).

Infere-se que a lideranca intermédia da escola e, em particular, o coordenador de departamento
enquanto supervisor pedagégico, no seu estilo de lideranga, marcard a diferenga no processo super-
visivo dinamizado pela escola e por conseguinte, na sua cultura de aprendizagem.

2. O trabalho de investigaciao

Este trabalho, inserido num trabalho mais amplo, relaciona o estilo de lideranca de 140 coorde-
nadores de departamento com a aprendizagem organizacional de 36 organiza¢des educativas utili-
zando resultados obtidos para 0 DLOQ- Dimensions of the learning organization questionnaire e
para o MLQ — Multifactor Leadership Questionnaire, que foram respondidos por 880 professores
dos diferentes grupos de recrutamento e pertencentes a escolas ptblicas.
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Os dados obtidos para a realizagao deste trabalho foram provenientes do questionario adminis-
trado e de alguns dados acerca da constituicio e organizagio da escola/agrupamento fornecidos por
cada organizagao através de contacto telefénico ou consulta da pagina web de cada organizagio.

Este estudo caracteriza-se pelo uso da quantificagao quer na recolha dos dados quer no seu trata-
mento e por isso, atinente a Carvalho (2016:8) ¢ chamado de estudo quantitativo. Ainda segundo
Fortin (2009: 27), trata-se de um estudo do tipo quantitativo por se caracterizar colocar a sua ténica
na explicacdo e na predicio e assentar na medida de fendmenos e na anélise de dados numéricos.

O questiondrio administrado ¢ composto por trés partes que resultam da agregacio do questio-
nario DLOQ - Dimensions of the Learning Organization Questionaire (Questiondrio das Dimen-
soes da Organizagio Aprendente), do questiondrio MLQ — Multifactor Leadership Questionaire
(Questiondrio Multifatorial de Lideranga) e por ultimo, de uma parte com questoes que permite
caracterizar os respondentes.

3. Resultados
3.1. A aprendizagem das organizagdes participantes (Resultados do DLOQ)

No global dos departamentos curriculares participantes, constata-se que a aprendizagem orga-
nizacional acontece de forma mais expressiva ao nivel da estrutura, seguida do nivel das pessoas e s6
por ultimo aparece a aprendizagem ao nivel dos resultados (Grafico 1).

Os graficos apresentam o valor médio dos valores da escala utilizada no questionario, para cada varivel.

Niveis de aprendizagem organizacional

Nivel dos resultados [ 2,28
Nivel da estrutura I 2,52
Nivel das pessoas I 2,49

Grifico 1- Aprendizagem Organizacional global nas organizagées participantes

No Grafico 2 consta a expressividade das oito dimensoes da aprendizagem organizacional. Ana-
lisando o referido gréfico constata-se que a dimensao da aprendizagem organizacional mais expres-
siva ¢ a dimensao 7 — Proporcionar uma lideranca estratégica voltada para a aprendizagem e integra
o nivel da estrutura. Segue-se a dimensio 3 — Encorajar a colaboragio e a aprendizagem em equipa
¢ a dimensdo 2 — Promover as questdes e o didlogo, ambas pertencentes ao nivel das pessoas. A di-
mensio 5 — Interligar a organizagio com o seu ambiente também apresenta uma expressividade sig-
nificativa e pertence ao nivel da estrutura. A dimensio menos pronunciada entre os respondentes, ¢
adimensio 8 — Ganhos de conhecimento organizacional. Deste modo, constata-se que a aprendiza-
gem organizacional ¢ suportada, maioritariamente pelas dimensoes 2, 3,5 ¢ 7.

3.2. O estilo de lideranga intermédia nas organizagoes participantes (Resultados do MLQ)

De acordo com o Griéfico 3, o tipo de lideranca mais expressivo entre os supervisores coorde-
nadores de departamento ¢ o tipo de lideranca transformacional seguido da tipologia de lideranga
transacional. O estilo laissez-faire ¢ 0 que se manifesta de forma menos expressiva.
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Dimensdes de aprendizagem organizacional

dim8 - Ganhos de conhecimento organizacional [N 2,28
dim7 - Proporcionar uma lideranga estratégica _ 264
voltada para a aprendizagem ’
dim6 - Criar sistemas que retenham e partilhem I 2,20
a aprendizagem 4
dim5 - Interligar a organizagdo com o seu ambiente [N 2,52
dim4 - Transmitir poder as pessoas em direcgdo _ 739

a uma visdo coletiva

dim3 - Encorajar a colaboragdo e a aprendizagem I 260

em equipa

dim2 - Promover as questdes e o didlogo [ 2,57
dim1 - Criar oportunidades de aprendizagem [N 2,39

Grifico 2 - Expressividade da Aprendizagem Organizacional nas oito dimensées

Tipos de lideranga

Laissez faire I 1,24
Transacional I 2,34
Transformacional I 2,66

Grifico 3 - Tipos de lideranca

A lideranga transformacional ¢ composta por cinco fatores: consideracao individual, estimula-
cao intelectual, motivagao inspiracional, comportamentos de influéncia idealizada e atributos de
influéncia idealizada. Esses fatores tém a sua expressividade representada no Gréfico 4. Da analise
do mesmo se extrai que a motivagao inspiracional e a estimulagao intelectual sao os fatores que mais
suportam o estilo transformacional de lideranca, no entanto, todos os fatores deste estilo de lideran-
¢a sao expressivos de forma significativa.

Fatores de lideranga transformacional

Consideragdo individual — m—— 2 57
Estimulagdo intelectual I 2 74
Motivagdo inspiracional I 2,77
Comportamentos de influéncia idealizada  HIEETTT————— 2,60
Atributos de influéncia idealizada FEETTT——— 60

Gréfico 4 — Fatores de lideranca transformacional

3.3. O estudo correlacional

No estudo correlacional que a seguir se apresenta apenas foram tidos em consideragio valores
o coeficiente de correlagiao de Pearson (Pearson Correlation) iguais ou superiores a 0,400 para as
correlagdes significativas.
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Os resultados apresentados na Tabela 4 permitem inferir que os estilos de lideranca transforma-
cional e transacional potenciam a aprendizagem organizacional ao nivel das pessoas, da estrutura e
dos resultados. Verificam-se correlagoes mais fortes entre a aprendizagem nos trés niveis da organi-
zagao e o estilo de lideranca transformacional que com o estilo de lideranca transacional. Infere-se
ainda que os resultados da lideranga sao potenciadores da aprendizagem da organizagio nos trés
niveis. No que ao estilo Laissez-faire diz respeito, constata-se que este ¢ inibidor da aprendizagem
organizacional ao nivel das pessoas, nio sendo muito relevante a sua influéncia nos restantes dois
niveis.

Tabela 4 - Correlagoes entre os estilos de lideranca e os resultados da lideranga e a aprendizagem organizacional nos trés niveis,
para 140 supervisores coordenadores de departamento

NPessoas NEstrutura NResultados

TRANSFORMACIONAL Pearson Correlation ,684** ,655** ,476%*
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 140 140 140

TRANSACIONAL Pearson Correlation ,567** ,578** 445
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 140 140 140

LAISSEZ-FAIRE Pearson Correlation -,400** -,365** =27 1%
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,001
N 140 140 140

4. Conclusoes

No estilo de lideranga transformacional verifica-se que o fator que apresenta maior expressivi-
dade ¢ a motivagao inspiracional e a estimulagio intelectual e dentro destes fatores, o que encontra
maior expressividade na motivagao inspiracional ¢ o facto de o supervisor coordenador de departa-
mento expressar conflanca no que respeita ao alcancar de objetivos.

Para terminar, conclui-se que as escolas apresentam caracteristicas de comunidades de aprendi-
zagem ou seja, sao aprendentes. Esta constatagao decorre do facto de se ter verificado que as escolas
apresentam valores médios de aprendizagem organizacional, superiores a 2,5, em quatro das oito
dimensoes.

As liderangas sao um fator-chave no funcio—namento e na organizagao da escola, com realce
para as a¢des desempenha—das pelas liderancas intermédias na melhoria da escola, incidindo esta
nas aprendizagens dos alunos, visando o sucesso educativo, numa escola que aprende, alicer¢ada em
valores democraticos e na cultura da colaboragao, em que os professores tém um papel fundamental
na reestruturagio da organizacio da escola e na qualidade das aprendizagens (Bolivar, 2003 e Ser-
giovanni, 2004 in. Lopes, 2015:82).

Os supervisores que pretenderem ser lideres de comunidades aprendentes, devem conseguir fazer
uma leitura adequada dos percursos de vida da organizagio escola, promover e provocar a discussao,
o confronto e a negociag¢io de ideias, proporcionar a aprendizagem colaborativa e ajudar na organi-
zagao e na agao do pensamento coletivo das pessoas individuais. Os supervisores lideres de comuni-
dades aprendentes devem ser “intelectuais transformadores” (Alarcao e Tavares, 20120:149).
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Foi-se a0 encontro do que pensam Alarcao e Tavares (2010) S Chaves (2011), Alarcao e Canha
(2015), entre outros: converter as escolas em comunidades profissionais de aprendizagem significa
converter as escolas em comunidades aprendentes e neste contexto, os supervisores coordenadores
de departamento tém uma grande responsabilidade.
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