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EDITORIAL

A educacdo que se planeja hoje estd respaldada no
desenvolvimento da cidadania e da consciéncia coletivamente voltada
para 0 bem do ser humano e de sua convivéncia pacifica e amorosa
com a natureza e com o outro. Portanto, discutimos novos paradigmas,
novos curriculos, novas posturas dos gestores e demais profissionais da
educacao.

Relacionamos o apoi o dafamiliacom o desempenho do estudante
e com sua origem social, mas devemos antes de tudo perguntar que
escola é essa que ainda golpeia e exclui tantos estudantes? Que Projeto
Pedagdgico é esse que, embora escrito, € pouco usado para nortear
atividades interessantes e inovadoras? Que clima organizaciona esta
presente nas escolas brasileiras? O que o FUNDEF trouxe para a
aprendizagem dos alunos e da sociedade?

Essas indagacdes sdo analisadas nos 09 artigos apresentados
nesta edicéo.Eles abordam temas rel acionados com a possivel melhoria
do cenario educacional de nossas escolas.

O primeiro artigo, Uma teoria sobre a pratica e a prética da
teoria, € uma chamada para educacdo como processo social, acdo
intencional e orientada pelareflexéo — pelateoria. O segundo artigo, O
projeto politico pedagdgico na gestdo descentralizada, analisa a
experiénciade 03 municipiosno estado do Rio Grande do Norte, relaciona
o Projeto Pedagdgico a condicdes favordveis e a agdes democraticas
na escola.

No artigo Psicopedagogia: uma ciéncia em expansao, a
autora discute o fracasso escolar e as inovacgoes e contribuicdes da
psicopedagogia para o entendimento do processo ensino —
aprendizagem.Enquanto o artigo A trajetéria de um politico
dedicado a educacao: Satiro de Oliveira Diastem cunho histérico.
Ele traz a licdo de um politico dedicado a causa da educacéo e
poderd servir de exemplo. JA Linguagem e aprendizagem: co-
producdo de sentido para um sujeito académico e gestor da
educacdo visitaamultiplicidade de trabal hos produzidos por diferentes
autores e educadores, afirmando que o significado € um fenémeno
dafala

Os demais artigos fazem uma incursdo sobre gestao
educacional, gestdo escolar e FUNDEF. Todos elestém em comum
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0 elemento de participacdo de representantes das comunidades escolar
e local no processo de democratizagdo, melhoria da educagdo e
conseqiiente desenvol vimento dacidadania.

Katia Siqueirade Freitas
Editor

6 Gestdo emAgao, Salvador, v.4, n.2, p.05-06, jul./dez.2001.



Umateoriasobre a pratica e apréaticadateoria

Méarcia de Matos Pontes!

Resumo: este artigo faz uma répida revisdo sobre a acdo humana e suas
relagcBes com a teoria, do ponto de vista da histéria da filosofia, e
algumas implicagbes para a educagdo.

Palavras-chave: Relagéo teoria-prética; Acdo; Teorias da educagéo;
Prética pedagdégica.

A idéiade escrever sobre teoria e prética, navisdo da Filosofia,
nasceu da popularidade jocosa que ganhou a expressao “refletir e
aprofundar” no é@mbito do Departamento de Educacdo | da FACED/
UFBA. Uma das suas professoras certa vez comentou que, quando
comegou a trabalhar no referido Departamento, ficou intrigada com a
fregiéncia com que os verbos refletir e aprofundar eram conjugados
nas reuni 8es, acrescentando que o contexto que produziaessas expresstes
era sempre o de adiamento de decisfes. A impressao que seus pares
Ihe davam era de nunca haverem refletido e aprofundado o suficiente
sobre todas as questfes, até mesmo as mais urgentes.Uma outra
constatacdo da professora, apos os primeiros anos de trabalho, é que,
nas disciplinas de educacdo de caréter instrumental ou profissionalizante,
os professores abordavam, prioritaria ou exclusivamente, questdes
tedricas em detrimento dos aspectos prético-operacionais.

Esse viés didético-teoricista tem produzido situagdes do tipo,
professores de diferentes matérias repetindo as mesmasteorias, algumas
delas, como a dos micro-poderes de Foucault e a da complexidade/
multirreferencialidade do conhecimento, desfrutando atualmente de
grande prestigio entre os docentes. Outros, utilizando parte substancial
dacargahoréariadas suas matérias de conhecimento aplicado paracontar
a histéria daguele campo do saber. Paradoxalmente, neste ambiente
t&o dominado pelateoria, o Programade Pés-Graduacao substitui o nome
de sua érea de concentracdo, Educacdo Brasileira, por Educacéo,
Sociedade e Praxis Pedagdgica.

1 Professora de Filosofia da Universidade Federal da Bahia. Mestra em Educacao. e-mail: martes@ufba.br
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Uma teoria sobre a prética e a pratica da teoria.

Teriaessamudancasido motivadapor umaguinadaem direcdo apratica?
Ou n&o resistiram ao charme dessa palavrinha grega, tdo cara aos
marxistas?

A PRECEDENCIA TEMPORAL DA PRATICA

O homem primitivo ndo teorizava. Ele tinha a duramisséo de
dominar a natureza, garantindo a sua sobrevivéncia. A inteligéncia
humana, filogeneticamente, se desenvolve a partir da necessidade e
da capacidade de solucionar problemas cruciais e concretos como
alimentar-se, proteger-se dasintempériese das agressdes dosanimaise dos
outroshomens. O surgimento das primeiras culturas civilizadas resulta
de um maior dominio da natureza pelos homens. Nessa fase, esse
dominio vai além danaturezae seestende deadgunshomensamuitosoutros
homens, colocando-0s a servigo dos seus interesses. O homem civilizado,
ndo precisando mais envolver-se diretamente com a luta pela
sobrevivéncia, pois*“ delegou” aoutros essatarefa, comega aseindagar
sobre os significados do mundo a sua volta: os fenémenos naturais, a
morte, o sofrimento, as paixdes. Surgem entdo 0s mitos como respostas
a essas indagagbes. O mito funciona como a primeira explicacdo das
coisas do mundo. Essaforma de explicar o real entrelagando deuses,
homens e a acdo de forgas incontrolaveis ndo é ainda uma teoria no
sentido que posteriormentelhefoi atribuido.

A PRECEDENCIA SOCIAL DA TEORIA

E na Grécia Antiga do século VI a.C. que surge uma nova for-
made conhecimento, aFilosofia, queirdinaugurar o modo tedrico de
entendimento e interpretacéo da realidade, com a utilizacéo da
racionalidade. Na verdade, a primeira teoria que se conhece € a de
Tales de Mileto explicando que a &gua € o arché panton, o elemento
de origem e presente em tudo que existe, numa tentativa de dar
inteligibilidade adesconcertante diversidade do real.

A palavra teoria se origina do grego theords que era um
individuo, emissario dapdlis, encarregado de observar, sem interferir,
asfestasreligiosas realizadas em outrapdlis. No retorno, o theoros
deveria narrar para 0os seus conterraneos o que havia observado.
Em Platdo, vamos encontrar uma teorizacdo da teoria ao separar
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Marcia de Matos Pontes

opini&o, senso comum, do saber elaborado, sendo esse Ultimo o Unico
gueinteressa ao fil6sofo. Aristétel esteorizou sobre aprética, diferen-
ciando as agBes humanas que ocorrem no campo da éticae dapolitica
das ages relacionadas com aintervencdo na natureza. Numa sociedade
escravista, 0 saber valorizado ter que necessariamente ser contemplativo e
produzido por homens livres e desobrigados do trabaho. Praxis, para os
gregos, tinha o sentido detarefa, conjunto de acoes redizadas pelo homem,
incluidaaacdo mord. A préxis contrapde-se ateoria. Um bom exemplo
dessa contraposi¢do encontra-se numa referéncia de Plotino ( século 11
d.C.) que alerta para o perigo da praxis como enfraquecedora da
contemplacao.

A ldade Média ndo mudou o quadro de valorizaco socia do
saber tedrico e contemplativo. Diferenciase da cultura grega ao
colocalo a servico da fé, da justificaco das verdades religiosas.Vae
ressaltar que nas sociedades pré-capitalistas, a técnica, ou o conjunto de
instrumentos e procedi mentosrel aci onados com aatividade produtiva, néo
se originava de um saber tedrico. Ela surge e se desenvolve no proprio
mundo do trabal ho.

A PRECEDENCIA DE UMA TEORIA COM RESULTADOS PRATICOS

As grandes transformacdes ocorridas na Europa, a partir do
século XVI, fazem surgir uma nova modalidade de teoria: a ciéncia.
N&o mais se trata de umateoria contemplativa e abstrata mas de um
conhecimento assentado na experiéncia, para o qual o capitalismo
rapidamente encontra uma utilidade: produzir tecnologias instrumen
-tais aos propdsitos de lucro e acumulagd@o de riqueza que constituem
asua propria razéo de ser, enquanto modo de producgéo.

O idedismodemaoval atribuir ao conceito depraticaum significado
muito epecid, queéodedominiodaacd mord. A definicBodevidaprética,
paraKant & “Tudo que é possivel por meio daliberdade’. O primado da
razdo pratica em Kant se reduz a esse ambito da vida mora, excluindo
desse campo outras manifestagfes da acdo humana

O século XIX conheceraumaexplosdo do conhecimento cienti-
fico edesenvolvimento tecnol gico, que por sua vez adimentardo teorias
filosdficas, como o positivismo eo marxismo, este Ultimo mais impres-
sionado com os efeitos sociais daindustrializacdo.

Nascido da agéo, ou mais exatamente da reacdo contrao  pensa
mento idealista, 0 marxismo é umadoutrinafeita paraaacdo. O marxismo
se apresenta como uma filosofia praxis, a qual constitui o fundamento
de toda teorizag&o possivel. Esse postulado, entretanto, ndo significa
a subordinacdo da teoria a pratica mas, a rigor, a unido entre esses
dois produtos da cultura humana.
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Uma teoria sobre a pratica e a pratica da teoria.

AntesdeMarx, escreveu Feuerbach (apud PIETRE, p.50, 1961):

Que é ateoria? Que é a praxis ? Em que consiste a diferenca
entre elas ? Tedrico € o que esta confinado a minha cabeca;
prético é o que se agita em muitas cabegas. Aquilo que une
muitas cabegas e consegue desse modo um lugar no mundo.

Embora o marxismo tenha retomado o vocabulo préxis da obra
de Feuerbach, ampliou bastante 0 seu contelido. A praxis, segundo o
marxismo, viraao contrério asrelagdes habituais entre pensamento e
acdo. Enquanto afilosofia do ser colocava o pensamento, em primeiro
lugar, para deduzir dele as conseqliéncias préticas, a filosofia da praxis
situaaagao no proprio principio do pensamento. E seaagdo estabelece
as premissas da Histdria é porgue preside as origens do homem e faz
mais do quecriar o pensamento, engendra o préprio homem. E estaacéo
se identifica com o trabalho de forma absoluta. Um outro aspecto da
compreensao marxista de préxis € o carater revolucionario da mesma.

Aindano stculo XX, surge naFrancaum movimento deinspiracéo
roméantica chamado de Filosofia da Acdo. O seu lema era uma frase de
Goethe, parafraseando o Evangelho: “No principio eraa Acéo...".
Esses fildsofos obscuros defendiam a supremacia da acdo sobre o
pensamento, subordinando todos os valores, inclusive averdade, as
exigéncias e ao éxito da acdo. Propunha o0 uso deliberado de mitos
paragarantir o sucesso da acdo, particularmente no &mbito politico. K.
Mannheim (1958) considera que essa filosofiainspirou o fascismo, na-
zismo e stalinismo.

O utilitarismo € outro movimento filoséfico, preocupado com a
vida prética. Seus adeptos defendiam que a busca da felicidade € o
Unico sentido da existéncia humana. Embora esta seja uma antiga tese
grega, a nhovidade do utilitarismo reside nas conseqiiéncias desse
principio paraavidaprética: amoral individual, a legislacdo penal, a
ordem politica. Os Utilitaristas subgtituiram a no¢do metafisica de
finalidade daexisténciapelaidéade meio, ou sga, dosmotivosquelevam
0 homem a agir. Alguns postulados dessa teoria, como a defesa do
sentimento de unidade humana (“A maior felicidade possivel,
compartilhada pelo maior nimero possivel de pessoas’) influenciarda
religi&o positivistade Comte.

Nos ultimos anos do século X1X, surge o pragmatismo,
movimento filoséfico norte-americano que levara asUltimas conseqiiéncias
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Marcia de Matos Pontes

asupremacia da acdo sobre o pensamento, reduzindo o conhecimento
aumafuncdo instrumental: atender as exigéncias da acdo e das emocdes
em guetais exigéncias se concretizam. As aches e os desegjos huma
nos condicionam averdade, inclusive averdade cientifica. O critério de
verdade € a utilidade. Ressuscitam as palavras de Protagoras de que
“0 homem é a medida de todas as coisas’, afirmando arelatividade
do pensamento em relagcdo a utilidade pessoal e social. O
pragmatismo, com algumas atualizagbes, é uma corrente ainda muito
viva contemporaneamente.

No século XX, muitos pensadores se ocuparam das
relacdesteoria-prética, dentre elesapensadoraaemaHannaArendt
(1979), para a qual existem trés experiéncias humanas basicas e
relacionadas com aacéo: o animal laborans, definida pelo nivel da
necessidade biol 6gica, acéo que se consome no préprio metabolismo
individual e coletivo; o homo faber, acdo que converte o mundo
num espaco de objetos compartilhado pelos homens, a vita activa
experiéncia que deveria decorrer da liberacdo das etapas anteriores,
libertando os homens do jugo das coisas para que se instaure o campo
da politica, exercendo a liberdade de participacdo no espaco publico
através da palavra e da acdo.

A filésofa hungara Agnes Heller (2000) ddumaimportante
contribuicdo a filosofia da vida prética, analisando as diversas
categorias da atividade e do pensamento cotidianos. Ela identifica na
atividade cotidiana alguns elementos de andlise, tais como, esponta-
neidade, probabilidade, economicismo, contrapondo a vidacotidiana
ao que chama de atividade humano-genérica consciente. Para €la,
essa unidade entre a cotidianidade daacdo individual e agenericidade
da acéo total da humanidade constituem a praxis.

Aslic¢bes, que podemos tirar do exame das concepcdes sobre
as relacdes entre teoria e pratica na histéria do pensamento,
convergem no sentido da afirmagdo contemporanea de uma
indissociabilidade entre pensamento e agéo.

Paradoxal mente, no cenério educacional brasileiro vem ocor-
rendo, nos dltimos vinte anos, uma indiscutivel supremacia do saber
tedrico-reflexivo sobre o prético-operacional. O paradoxo decorre,
primeiramente, do fato de ser a educagdo um processo social,
uma acgdo intencional, um fazer objetivo (ou uma praxis, como
preferem muitos) e, complementarmente, no plano epistemol égico, um
campo aplicado do conhecimento. Acrescente-se a esse quadro o
precarissimo desempenho do ensino publico no pais e teremos uma
conjuntura propicia ao desenvolvimento de pesquisas que tenham
uma func¢éo norteadora das acBes educacionais.
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Uma teoria sobre a pratica e a pratica da teoria.

Esse absolutismo tedrico, origin&io dos meios académico-
universitarios, ja chegou inclusive as ingténcias da burocracia do Estado,
haja vista 0s mais recentes pareceres e resolugdes do Conselho Nacional
de Educagcdo acerca dos curriculos nacionais, que, no empenho em
proclamar principiosfilosoficos, recusam-se a definir questdes objetivas,
tais como duracdo, contelidos minimos, cargas horarias, deixando os
responsaveis pelaimplementacao desses curriculos com umaliberdade
de acdo gue nem sempre sera utilizada no interesse da qualidade do
ensino.

Esse texto ndo tem nenhuma pretensdo de denunciar (muito
menos corrigir) condutas académicas, mas apenas de refletir e
aprofundar os conceitos de teoria e prética e as questdes decorrentes
dessas duas formas, tdo complementares, com as quais os homens
enfrentam, individual e coletivamente, os desafios darealidade.

A atividade pensante, divorciadada acdo concreta, é umaetapa
da vida humana hostoricamente localizada e superada e a acdo néo
orientada pela reflex@o, ndo passa de um ativismo estéril. O ideal do
homem do século XXI deveria ser o de um theoros que ndo apenas
observasse, mas intereferisse na pdlis, na sua, e em todas do seu
planeta.

12 Gestdo emAcao, Salvador, v.4,n.2, p.07-13, jul./dez. 2001.



Mércia de Matos Pontes
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O Projeto Politico-Pedagdgico na gestdo descentralizada

Anténio Cabral Neto!
Maria Doninha de Almeida?

Resumo: analisa a experiéncia de gestdo descentralizada nas escolas
publicas do Estado do Rio Grande do Norte. Toma como objeto de
estudo o Projeto Politico- Pedagégico (PPP). Envolve trés municipios
do Estado do Rio Grande do Norte e 24 escolas. Considera aspectos
relativos ao PPP, como: elaboragdo, execugdo e acompanhamento;
participaco na gestdo pedagdgica; fortalecimento da gestéo pedagogica.
Os resultados expressam significativa satisfacdo dos entrevistados em
relacdo a experiéncia vivenciada e realcam que o processo de
democratizag8o nas escolas publicas encontra-se em uma fase preliminar
mas encerra 0 germe das condicdes favoréveis a agbes democréticas.

Palavras-chave: Descentralizacdo da Gestdo Escolar; Escolas Publicas;
Projeto Politico-Pedagégico.

O tema descentralizacdo apresenta-se de forma enfatica
nos planos governamentais da década de 90 no Brasil. No campo
educacional, a proposicdo situa-se na perspectiva de reformar o
sistema de ensino, tendo por objetivo implantar novos modelos de
gerenciamento pautados na descentralizag&o dos processos administra-
tivos. O argumento essencial diz respeito a necessidade inadiavel
de melhorar a produtividade do sistema educacional. Essa orientacéo,
delineada nos principais planos do governo federal, embasa a elabo-
racéo de planos educacionais em nivel dos varios Estados da federacéo.

O Rio Grande do Norte, por exemplo, propde, em seu Plano
Decenal, aimplantagcdo de um modelo de gestéo descentralizada nas
escolasplblicasenvolvendo trés dimensdes: pedagbgica, administrativa
efinanceira. Estetrabal ho aborda especificamente aspectos concernentes
a gestao pedagdgica.

A implantacéo do Projeto Politico-Pedagdgico — PPP, se
constitui uma das finalidades da gestdo descentralizada, em
desenvolvimento no sisema de ensino do Estado. Segundo o documento
orientador da referida reforma, os Centros Escolares tém autonomia
para elaborar os seu PPP e, a0 mesmo tempo, orientar as escolas sob
a sua jurisdicao.

A Secretaria de Educacéo define autonomia pedag6gica como a
livre escolha pel o corpo docente de préticas, técnicas e metodol ogias de

1 Professor do Programa de Pés-Graduag&o em Educagéo da UFRN. Doutor em Educacé&o. E-mail: cabraln@ufrnet.br
2 Professora do Programa de Pés-Graduag&do em Educagéo da UFRN. Doutora em Educag&o. E-mail: mar@ufrnet.br

Gestdo emAgao, Salvador, v.4, n.2, p.15-26, jul./dez. 2001.



O Projeto Politico-Pedagdgico na gestéo descentralizada.

ensino mais adequadas a sua realidade. O PPP deveria criar as
condi¢Oes para resolver o problema relativo aos baixos indices de
desempenho, presentes no sistemade ensino, ampliando as condicbesde
acesso e permanéncia do aluno na escola.

Neste trabalho procurou-se desenhar, a partir do olhar dos
atores educacionais, o quadro configurado com a implantacéo do PPP.
Foram considerados os seguintes aspectos:

a) elaboragdo, execucdo e acompanhamento do PPP; b)
envolvimento dos atores nagestéo pedagdgica; ¢) fortalecimento dagestéo
pedagdgica.

ELABORAGAO, EXECUCAO E ACOMPANHAMENTO DO PPP

A defesa da autonomia pedagdgica esté presente na proposta
oficial dogoverno do Estado do Rio Grande do Norte, devendo concre-
tizar-se com a implantagdo do PPP, elaborado coletivamente por
todos os segmentos da escola. Essa participagdo deveria ser uma
constante em todas as etapas de sua elaboragdo.O Gréafico 01 apresenta
informagdes sobre essa situacao.

GRAFICO 01
FORMAS DE PARTICIPAGAO DOS TECNICOS E DOCENTES NA
ELABORAGAO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
RIO GRANDE DO NORTE - 2000

90.0% —— Técnicos

80,0% —=— Docentes

68,6%
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50,0% 44,8%
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40,0% 33,6% 41,0%

30,0%

20,0%

10,0% ' 16,6%
0,09 T T
Baboragéo do Participagdo em Definicdo de uma  Sistematizagdo do
diagnéstico estudos concepgéo de PPP
Formas de Participagio educagéo

16 Gestdo emAgéao, Salvador, v.4, n.2, p.15-26, jul./dez. 2001.



Antbnio Cabral Neto - Maria Doninha de Aimeida

A maior participacdo dos atores foi observada na realizacéo
dos estudos de fundamentac&o, indicada por 80,0% dostécnicos e 65,3%
dos docentes e, em seguida, na elaboracéo do diagndstico apontada por
68,6% dos técnicos e 33,6% dos docentes. Verifica-se uma peguena
participacdo dos docentes no momento da defini¢do da concepcdo
de educacéo (20,6%) e na sistematizacdo do PPP (16,6%).

A participagao dos técnicos nesses dois momentos também foi
menor em relacdo as fases anteriores - estudos de fundamentagéo e
diagnéstico. A presenca dos técnicos na definicéo de uma concepcéo de
educacdo e na sistematizacdo do PPP foi constatada, respectivamente,
por 44,8% e 41,0%.

Os dados indicam que em todos os momentos os téchicos
participaram mais intensamente na elaboracdo do PPP do que os
docentes.Essa situacdo representa um dado emblemético:os
professores, como principais responsaveis pela implementacdo do
PPP, sdo os que menos se envolvem com a sua sistematizacdo. Tal
realidade foi também percebida quando solicitou-se aos atores que
indicassem se haviam detalhado o PPP em planos especificos de
trabalho. O Gréfico 02 resume a situacdo constatada.

GRAFICO 02
DETALHAMENTO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
EM PLANOS ESPECIFICOS DE TRABALHO
RIO GRANDE DO NORTE - 2000
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Docentes Técnicos Técnicos
Pedagogicos Administrativos

Profissionais

O menor percentual de atores que detalharam o PPP em
planos especificos de trabalho refere-se aos docentes (64,5%).0s
atores que mais elaboram planos especificos sdo aqueles pertencentes
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a0 quadro técnico-pedagogico (90,8%), maisumavez, seguidosdostécnicos
administrativos (71,4%).Esse quadro denota um certo distanciamento dos
docentes em relacéo as decisles relativas a concepcdo do PPP.

No que concerne as formas de acompanhamento, utilizadas
durante a execucdo do PPP, verificou-se que predominam as reunifes
técnico-pedagdgicas. O Gréfico 03 visuaizaasituagdo descrita

GRARCO03
FORVIAS DE ACOMPANHAMENTO UTILIZADAS
NA EXECUGAO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

RIO GRANDE DO NORTE - 2000
200%

35,0%

—e— Equipe Técnica
30,0% 28,2%

—#— Docentes

25,0%

20,0%
16,6%

Reunii

FormasdeAcompanhamento

Um dado que deve ser considerado diz respeito ao fato de que
cerca de 33,6% dos docentes e 22,9% dos técnicos ndo se sentiram em
condi¢des de fornecer informacdes sobre este aspecto por desconhe-
cimento das formas de acompanhamento. Uma parcela consideravel
dostécnicos (19,0%) e dos professores (28,2%) afirma que ndo existem
mecanismos de acompanhamento do PPP em suas escolas. A forma
de acompanhamento mais presente nas escolas sdo aquelas relati-
vas as reunides técnico-pedagodgicas, informadas por 36,2% dos
técnicos e 16,6% dos docentes. Asoutrasformas menosindicadas (com
percentuais inferiores a 9,0%) sdo rdatdrio sintese, aplicacdo de
guestionario, andlise do rendimento de aprendizagem, observacdo do
supervisor e reunides do Conselho Diretor e Caixa Escolar.

Osdadosrelativos aos pontos considerados nesseitem revelam, ao
mesmo tempo, aspectos importantes e fragilidades no processo de elabo-
racdo e acompanhamento do PPP. O envolvimento dos técnicos em todas
as fases do processo da gestdo pedagdgica, apesar de ndo ser pleno, é mais
significativo do que o dos professores. Em dgumas fases, o envolvimento dos
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professores com processo de concepgdo e execugdo do PPP é pouco
significativo, entretanto, quando avaliam a experiéncia, sdo mais criti-
cos do que os técnicos.

O ENVOLVIMENTO DOS ATORES NA GESTAO PEDAGOGICA

A opinido dos atores sobre o envolvimento com a gestdo
pedagogica foi sistematizada, considerando 0s seguintes aspectos.
orientacdo técnico-pedagdgica recebida; participacdo na elaboracéo e
detalhamento do PPP; participacéo na execugdo e acompanhamento do
PPP.

Orientacdo técnico-pedagogica

A orientagdo técni co-pedagdgicarecebidapel os atores escolares
para elaboracdo e implementacdo do PPP, conforme demonstra o
Gréfico 04, foi considerada 6tima por apenas 7,6% dostécnicose 6,1%
dos docentes.

GRAFICO 04
ORIENTAGA O TECNICO-PEDAGOGICA
RECEBIDA EM FUNGAO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
RIO GRANDE DO NORTE - 2000
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Conceitos atribuidos

A orientacdo recebida foi considerada boa por 33,3% dos
técnicos e 24,2% dos docentes. Nas alternativas regular, ruim e
péssimo situam-se as respostas de 33,3% dos técnicos e 30,0% dos
docentes. Um dado que deve ser realcado, no entanto, refere-se ao

Gestdo emAgdo, Salvador, v.4, n.2, p.15-26, jul./dez. 2001. 19



O Projeto Politico-Pedagdgico na gestdo descentralizada.

fato de 39,7% dos docentes e 25,8% dos técnicos ndo terem se
posicionado sobre a orientagdo técnico-pedagogica, demonstrando
gue a omissdo € mais significativa entre os docentes.

O dado citado guarda coerénciacom um percentua significativo
de atores que ndo tinham conhecimento arespeito do tipo de orientagcdo
recebida pela escola para a execucdo do PPP.

Participacdo na elaboracdo edetalhamento do PPP

A participacdo dos atores na elaboracdo do PPP demonstra a
mesma tendéncia verificada no item anterior — orientacdo técnico-
pedagbgica. A avaliacdo dos docentes indica uma menor participagdo
dos mesmos ha elaboracéo do PPP quando comparada com a dos técni-
cos, conforme pode-se verificar no Grafico 05.

GRAFICO 05
PARTICIPACAO NA ELABORAGCAO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

RIO GRANDE DO NORTE - 2000
B Técnicos
B Docentes

Péssimo Ruim Regular Bom Otimo Sem Resposta

Coneeitos atribuidos.

Entre os técnicos entrevistados, 9,5% e 32,4% avaliam
respectivamente a sua participacdo na elaboragéo do PPP como 6tima
e boa, enquanto apenas 3,2% dos professores consideram a sua
participacdo como étima e 22,4% como boa. No que se refere as
classificacBes péssima e ruim, 0 quadro € o seguinte: a avaliagdo dos
técnicostotaliza6,7% e a dos professores 13,4%. Nesse item obsarvase,
também, um alto percentual de atores que ndo se posicionaram sobre a
sua participagao na elaboracédo do PPP (26,6% dos técnicos e 40,1% dos
professores).

Essa realidade pode ser decorrente da pouca participacdo dos
professores na elaboragdo do PPP. Conforme ja foi demonstrado, a
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participacdo dos docentes foi mais intensa nas reunides de estudo e na
elaboragdo do diagndstico e pouco significativanadefini¢céo daconcepcao
de educacdo bem como ha sistematizacéo do PPP.

Em relacdo aos técnicos existe, também, uma coeréncia entre
asinformagdes, visto que se observou uma participacdo maissignificativa
dessa categoria de profissionais nos momentos ja referidos, o que
possivelmente decorre desse fato a avaliagdo mais positiva sobre a sua
inserc@o na elaboracdo do PPP.

A avaliacdo da participacéo no detalhamento do PPP em planos
de trabal hos especificos expressa uma situagéo semelhante a verificada
na elaboragdo. Os técnicos avaliam de forma mais positiva a sua
participacdo do que os docentes. Tal situacdo reforca a constatagdo de
gue uma parte significativa dos docentes (35,5%) ndo detalhou o PPP
em planos especificos de trabal ho, conformeindica o grafico 02.

Avaliacdoda execucdo edoacompanhamentodo PPP

A avaiacdo no que concerne a participacdo na execucdo do
PPP expressaumasituacao de dificul dade dos entrevistados paracriarem
mecanismos apropriados para transformar as decisdes, relativas a
programacdo, em acles concretas no chdo da escola. O Gréfico 06
sintetiza o resultado daavaliacéo feita pel os envol vidos sobre esse aspecto.

GRAFICO 06
EXECUGAO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
RIO GRANDE DO NORTE - 2000
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WDocentes
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Como pode ser verificado, apenas 3,8% dostécnicos e 2,2% dos
docentes consideram étima a sua participacdo na execucdo do PPP. A
participacdo foi considerada boa por 21,0% dos técnicos e por 14,0%
dos docentes. A grande maioria dos atores classifica a sua participagéo
nositensregular (técnico 25,7% e docentes 19,5%), ruim (técnicos 8,6%
e docentes 6,5%) e péssimo (técnicos 6,7% e docentes 10,5%). A fata
de envolvimento dos atores nessa fase do PPP é reforgada pela ndo
disponibilidade dos mesmos (34,2% dos técnicos e 47,3% dos docentes)
paraavaliarem o seu envolvimento na execucao do referido projeto.

Esses resultados, quando comparados com os resumidos no
grafico 05 relativo a participacéo dos atores na elaboracdo do PPP,
demonstram um maior envolvimento dos técnicos e dos docentes na
concepcao do PPP do que na sua execucao.

A mesma situagdo é observada no aspecto concernente ao
acompanhamento do PPP. O Gréfico 07 sintetiza a avaliagdo dos
atores sobre a participacdo dos mesmos no acompanhamento da ges-
tdo pedagdgica

GRAFICO 07
ACOMPANHAMENTO DA EXECUCAO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
RIO GRANDE DO NORTE - 2000
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Osdados que compdem o Grafico 07 ratificam que aparticipacdo
dos técnicos, nessafase do PPP, apesar de limitada, € mais significativa
do que a participacdo dos docentes. O envolvimento dos atores foi
considerado entre bom e 6timo por 26,7% dos técnicos e por apenas
14,1% dos docentes. Ainda nesse mesmo aspecto, 27,6% dos técnicos e

22 Gestdo emAgéao, Salvador, v.4, n.2, p.15-26, jul./dez. 2001.



Antbnio Cabral Neto - Maria Doninha de Aimeida

21,3% dos docentes atribuem conceito regular. Os conceitos ruim e
péssimo foram atribuidos, respectivamente, por 17,1% dos técnicos e
18,4% dos docentes. Asinformacdes sistemati zadas delineiam um quadro
de pouco envolvimento dos atores na gestdo pedagodgica. Esse
envolvimento € menos significativo no segmento dos docentes do que no
segmento relativo aos técnicos. Nas varias fases da gestdo pedagdgica,
observou-se uma maior participacdo na realizacdo dos estudos, na
elaboracéo do PPP e no seu detalhamento. A menor participacdo foi
constatada nas fases de execucéo e de acompanhamento do PPP.

FORTALECIMENTO DA GESTAO PEDAGOGICA

O Projeto Politico-Pedagogico foi considerado pelamaioriados
envolvidos como umaestratégia de fortal ecimento dagestéo pedagdgica
no &mbito das unidades escolares. A referida avaliacdo encontra-se
sintetizada no Gréfico 08.

GRAFICO 08
FORTALECIMENTO DA GESTAO PEDAGOGICA NA ESCOLA
COM A IMPLANTAGAO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
RIO GRANDE DO NORTE - 2000
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Dentre os entrevistados, 50,4% dos técnicos e 35,8% dos docentes
classificam o fortalecimento da gestéo pedagdgica apds aimplantaco do
PPP, como boa e ¢tima. Apenas 6,7% dos técnicos e 5,4% dos docentes
atribuem conceitos ruim e péssmo a esse aspecto.
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A avaliacdo favoravel apresenta uma discrepancia em relacéo
asinformacbes a respeito da participacdo dos envolvidos em momentos
decisivos do PPP, execucdo e acompanhamento, principal mente,
conforme explicitam as informagfes contidas nos graficos 06 e 07.

O conceito positivo, entretanto, pode estar relacionado a
algumas mudancas que ocorreram na escola em decorréncia da
elaboracéo do PPP. Isso porque a grande maioria das escolas ndo se
preocupava com a concepgdo de um projeto para nortear o seu
trabal ho pedagdgi co. Nesse contexto, as mudangas, por maislimitadas
gue sejam, se apresentam como significativas para uma parcela dos
envolvidos com o cotidiano escolar.

Dentre as principais mudancas apontadas pode-se destacar
as seguintes por ordem de freqiéncia: autonomia pedagogica,
aperfeicoamento profissional, integracdo escola/comunidade,
aprendizado do aluno, recursos didaticos, conceito da escola,
desempenho dos professores.

Ao lado das mudangas nomeadas, os entrevistados apontam
dificuldades na implantacéo da gestéo pedagdgica descentralizada.
Dentre as principais dificuldades pode-se enumerar, por ordem de
freguiéncia, as seguintes: afalta de articulagéo (interna e externa), a
falta de participagdo da comunidade, a resisténcia & mudancas, a
insuficiéncia de qualificacéo, a insuficiéncia de recursos (fisico,
humano e material), o pouco conhecimento sobre a gestéao
descentralizada e a sobrecarga de trabalho da diregé&o.

Mesmo reconhecendo dificuldades na implantacdo da
experiéncia, os entrevistados identificam vantagens relativas a
implantacdo da gestao pedagodgica, dentre elas pode-se enumerar
as seguintes: a autonomia, a gestdo participativa, a integragcdo
escola/comunidade, a melhoria das condi¢des materiais e de
aprendizagem.

As informacdes sistematizadas constatam que a
implantacdo da gestdo pedagogica se constituiu em um dado
significativo, porque coloca no chdo da escola o debate sobre a
necessidade dos professores e técnicos pensarem um projeto de
trabalho articulado, levando em consideracéo arealidade daescola
e dos alunos que a ela tém acesso. A0 mesmo tempo em que se
reconhece essa dimenséo da experiéncia, destaca-se os seus limites,
inclusive, expressos pel os atores que a vivenciam no ambito escol ar.
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PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO: FRAGILIDADES E AVANGCOS

O quadro desenhado em relacéo aimplantacéo do PPP engloba
umasituacao de poucos avancos nagestdo daescola. Existe um pegueno
numero de unidades escol ares que ef etivamente estdo operacionalizando
o PPP.

Uma outra parcela das escolas se encontra em processo de
organizacéo desse mecanismo da gestédo pedagogica e um ndmero
também significativo de escol as ndo promoveu arealizacdo desse aspecto
da gestéo, apesar de ter informado que o havia efetivado.

Na prética, observa-se uma lacuna entre o que versa o discurso
oficial e as condic¢des estabelecidas na escola para que os educadores
desenvolvam um trabalho pedagdgico significativo. A elaboracdo e a
execucdo do PPP expressa uma realidade que ndo propiciaas condicdes
para operacionalizar a concepcdo de descentralizacdo pedagodgica
expressa nos documentos norteadores da experiéncia.

Namaioriadas escol as a participacédo dos atores no processo de
implantacéo do PPP pode ser caracterizada de forma insuficiente. 1sso
pode ser considerado indicativo de umaagao pouco comprometidadesses
atores e de umainsuficiente compreensdo daimportanciado PPP paraa
organizacdo do trabalho pedagogico no ambito da escola. Ou ainda,
expressa a falta de motivag@o dos profissionais para vivenciar uma
experiéncia que exige umamaior carga de trabalho em um momento de
faltadeincentivo financeiro, decorrente daatual politicasalarial relativa
aesses profissionais.

A decisdo de elaborar o PPP, em quase todas as situacdes
observadas, ndo foi tomada pelo corpo gestor da escola a partir de uma
reflexdo a respeito da importancia do PPP como um mecanismo
democrético de organizar e dinamizar a agdo educativa no ambito da
escola. A sua elaboracéo decorreu, muitas vezes, de uma exigéncia da
Secretaria de Educacdo do Estado.

A situacdo constatada denota a necessidade de a escola percorrer
um extenso caminho paraconcretizar umagestdo participativaque resulte
naconstrucdo de mecanismos para viabilizar um trabal ho pedagdgico
gue contribua, mesmo dentro de seuslimites, paraamelhoriadaqualidade
socia do ensino.
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Abstract: An analysis of the experience of decentralizing public schools
management according to Education Policy in the State of Rio Grande
do Norte/Brazil. The experience is based on the Political-Pedagogical
Project (PPP) of 24 public schools placed in three different inland
counties. The study takes into consideration aspects related to the PPP
such as: planning, accomplishment and following up; active participation
and improvement of the pedagogical management. The analysis
conclusions emphasize the subjectst significant delight in living an
autonomy experience. The study also understands the self-government
in school is still in a preliminary step and points out the school autonomy
process as the “germ” and an essential element for the purpose of
improving real democratic actions in public school.
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Psicopedagogia: uma ciéncia em expansao

Martha Sahade Araujo*

Resumo: este artigo trata da Psicopedagogia, através da explicacdo
do seu conceito, histérico e processo diagnéstico, visando aprofundar
os conhecimentos sobre essa nova ciéncia em expansdo.

Palavras-chave: Psicopedagogia ; Aprendizagem.

[...] conhecer verdadeiramente como o sujeito aprende € um conceito revo-
lucionério, no sentido de aceitar esse sujeito e fazer com que ele aprenda de
verdade, ndo fazendo de conta. Justamente eu acho que aprendizagem para
uma pessoa, abre 0 caminho da vida, do mundo, das possibilidades até de ser
feliz.

Jorge Visca

INTRODUCAO

O fracasso escolar € uma questdo que sempre preocupou e
despertou 0 interesse de profissionais da &rea de educagdo. Os
elevados indices estatisticos comprovam esse fracasso e promovem
inlmeros investimentos em estudos e recursos na tentativa de
amenizar essa situacao.

A precariedade do ensino, afatade preparo dos professores, a
escassez de materiais didaticos, os problemas sociais, dentre outros
fatores, s8o apontados como causadores do fracasso escolar, emboraa
cul pa pel o baixo rendimento do a uno aindasejaatribuida, quase sempre, a
problemasindividuais.

Buscando atenuar o atual quadro em que se encontra o
processo de ensino-aprendizagem, constata-se a necessidade da
utilizacéo dos conhecimentos da Psicopedagogia, que trata das
dificuldades de aprendizagem, recorrendo ao conhecimento de
diversas &reas da ciéncia, tais como: a Pedagogia, a Psicologia,
a Sociologia, aNeurologia, aLinglistica e a Psicanélise.

1 Pedagoga - UFBA. Especialista em Psicopedagogia - INBRAPE. E-mail: marthasahade@ig.com.br.
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A PSICOPEDAGOGIA

Em meados do século X1X, na Europa, os estudiosos dos
processos de aprendizagem atrelavam problemas na aquisicdo
de conhecimentos com deficiéncias sensoriais e debilidades
mentais. Educadores como Pedadozzi e Seguin sfo considerados
0s pioneiras No estudo e tratamento dos problemas de aprendizagem.

Nesse periodo, os centros Psicopedagdgicos atribuiam
aos meédicos a responsabilidade pelo diagnéstico através da
investigacdo familiar e pelos resultados obtidos nos testes de
Quociente de Intelectual - Ql. Em seguida, orientava-se afamiliapara
0 tratamento e/ou terapia.

Como a avaliacdo do aluno era feita individual mente,
sem contato com 0 seu contexto escolar, era muito comum
rotula-1o e obter erros no diagndstico. Dessa forma, priorizava-se
a reeducagéo das criangas com problemas de aprendizagem. Hoje, a
Psicopedagogia preocupa-se principalmente com a prevencdo do
fracasso escolar.

Com o passar do tempo, houve a valorizagdo da andlise do
aspecto social paraacompreensdo do processo de aprendizagem e
dos disturbios decorrentes do mesmo. A questdo essencia passaaser
a funcéo da escola para a formagdo plena dos aunos, considerando a
estruturacdo da matriz curricular, os métodos de ensino, a relacéo
estabelecida entre alunos e professores, 0 espaco fisico e 0s materiais
utilizados pelaescola. Dessaforma, asdificuldades deaprendizagem
deixam deser pesquisadas como problemaexclusivamentedo aluno.
Comeca-se a investigar também os valores intra-escolares e 0s de
ordem social, econdmica, politica, cognitiva, sensbrio-motora, afetiva e
emocional, envolvidos na educagéo.

A prética psicopedagdgica pode ser compreendida a partir
de dois enfoques: o clinico e o institucional. Este ultimo, acontece
na escola e tem um caréter preventivo, visando diminuir afreqiiéncia
dos problemas de aprendizagem, voltando-se para as questfes
didético-metodol6gicas, de formagdo e coordenacdo de professores
e orientacdo aos pais.Ja o tratamento clinico tem um carater
terapéutico, acontece no consultério e objetiva o tratamento de
problemas ja instalados através da andlise, elaboracdo de uma
metodologia de diagndstico e tratamento das dificuldades de
aprendizagem.
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O DIAGNOSTICO PSICOPEDAGOGICO

O diagndstico psicopedagdgico constitui-se como um
processo continuo, sempre revisavel, de investigacao das causas
das dificuldades de aprendizagem.

O processo diagnostico baseado na Epistemologia
convergente, concebida pelos estudos de Jorge Visca (1991), consiste
na tentativa de identificar o nivel de pensamento em que se encontra o
aluno e que estimul os el e precisa para a cancar éxito na aprendizagem.

Inicialmente, faz-se uma entrevista com a professora ou
com osresponsaveis pelacrianca, buscandoidentificar adificuldade
da mesma em aprender. Nesse momento, a psicopedagoga coleta
os dados referentes a idade, série, instituicdo e o problema em
guestdo, sem obter outrasinformacdes, pois o diagndstico precisa
ser neutro e ndo pode haver contaminagdes através de pré-julgamentos.

A segunda etapa do diagnostico a ser realizada com
o auno refere-se @ Entrevista Operativa Centrada na Aprendizagem
- E.O.C.A. que € um instrumento de estrutura clinica, cujo objeto
de estudo consiste nas manifestagcbes cognitivo-afetivas da
conduta do aluno em situacdo de aprendizagem. A partir da
consigna “eu gostaria que vOcé me mostrasse 0 que aprendeu,
0 que lhe ensinaram ,0 que vocé sabe fazer” o psicopedagogo
disponibiliza varios materiais sobre a mesa e espera que o aluno
desenhe, pinte, recorte, ou seja, elabore producdes, revelando sua
maneira propriade aprender. Em seguida, € realizado o primeiro
sistema de hipo6tese, possibilitando o reconhecimento do
provavel problema de aprendizagem.

Posteriormente, sdo aplicadas provas para verificar o
funcionamento das estruturas cognitivas, emocionais e funcionais
do pensamento da crianga. Algumas provas sao imprescindiveis
para o diagndstico preciso e correto, sdo elas: provas projetivas
(estabelecimentos de vinculos escolares, familiares e consigo
mesmo), testes de Piaget (de classificacdo, conservacéo e seriagdo),
provas intuitivas, de lateralidade, de audibilizacédo, dentre
outras. Com base nesses resultados é construido o segundo
sistema de hipéteses, visando confirmar ou descartar algumas
hipéteses sugeridas anteriormente.

A quarta etapa a ser cumprida € a Anamnese, ou Sgja,
entrevista com os pais ou responsavei s pela crianca, naqual as hipoteses
sd0 confirmadas ou refutadas para a posterior devolugdo aos pais.
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Diante da col eta de informagcdes sobre o0 sujeito no ato da
aprendizagem é elaborado um laudo com a imagem do sujeito, o
progndstico e as indicacdes para a futura intervencao.

CONCLUSAO

Muitas sdo asinovacdes e contribuicbes da psicopedagogia
para o entendimento do processo de ensino-aprendizagem.E
reconhecido o grande avanco nesse ramo da ciéncia, porém ainda
S80 necessérias mais pesquisas , com 0 objetivo de estudar os
processos de aprendizagem e as formas de intervencdo, pois tais
temas ainda sdo pouco encontrados na literatura.

Apesar de tratar-se de uma ciéncia relativamente nova,
a psicopedagogia vem assumindo, cadavez mais, um papel funda-
mental no campo educacional, principalmente no Brasil.

Nos dias atuais, os resultados obtidos no diagndstico
psicopedagdgico vém orientando pais e educadores ha busca
de solugdes eficientes para as dificuldades de aprendizagem.
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A trajetéria de um politico dedicado a educacdo:
Satiro de Oliveira Dias

Antonietta de Aguiar Nunes!

Resumo: o trabalho procura resgatar a pouquissima conhecida biografia
de um politico baiano do final do século XIX, que muito se dedicou a
educacdo. Ele foi presidente das provincias do Rio Grande do Norte,
Ceara quando se fez a abolicéo da escravaturald em 1884, e do Amazonas.
Na Bahia foi secretario de governo do presidente Antonio de Araljo de
Aragéo Bulcdo, que reformou a instrugdo publica, e foi Diretor Gera da
Instrucdo Publica do Ultimo presidente da provincia da Bahia no Império
e dos quatro primeiros governadores do estado da Bahia, deputado
constituinte do estado e presidente da Camara de Deputados. O artigo
trata da atuacdo educacional deste politico que redigiu importante
reforma educacional, editada em 1890 e posta em prética a partir de
1891, quando foi encaminhada para discussdo na Cémara de Deputados
e Senado Estadual, so tendo sido finalmente promulgada uma lei organica
da Educagdo em 24 de agosto de 1895, que vigorou a partir de 1896.
Tornou-se, no governo Luis Viana de 1896 a 1900, secretério do Interior,
Justica e Instrugdo Publica e pds em prética a lei recém votada.

Palavras-chave: Dias, Sétiro de Oliveira, 1844-1913; Politica da
Educagéo; Reforma Educacional; Constitui¢do Republicana de 1891;
Bahia.

O PERSONAGEM E SUA FORMAGAO

Satiro de Oliveira Dias nasceu em Inhambupe, Bahia, no dia
12 de janeiro de 1844, filho de Cléaudio José Dias e Umbelina de
OliveiraDias.
Estudou em Salvador no Ginasio Baiano, de Abilio César
Borges, mas como aleitura muito o fatigasse, ndo foi deinicio bom
aluno. Depois, no entanto, que constatou precisar do uso de éculos
e passasse afazé-lo, tornou-se aluno exemplar (MENEZES,1939).
Formou-se em ciéncias médico-cirargicas pela Faculdade de
Medicina da Bahia. Ainda estudante de Medicina (5° ano) ofereceu-
se como voluntario paraaguerrado Paraguai, onde teve oportunidade
de trabal har nos hospitais tratando doentes e na cura de ferimentos
(SOUZA,1973, p.155; WILDBERGER, 1949, p.504). Nacampanha
do Paraguai permaneceu de 13 de julho de 1866 a 30 de abril de
1869, por 2 anos, 9 meses e 17 dias, portanto (ARQUIVO..., cx2290
doc2886 item262D). Voltou em seguida aBahia, trazendo no peito o

1 Historiégrafa do Arquivo Publico do Estado da Bahia. Professora assistente de Histéria da Educagéo na Faculdade de
Educagéo da UFBa. Doutoranda em Educacéo. E-mail: antoniet@allways.com.br. Orientador: Dr. Edivaldo Machado Boaventura.
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grau de cavaleiro da Ordem da Rosa, e nos punhos os gal des de 1°
cirurgido do exército. Retornou aos bancos académicos, onde
concluiu seu curso médico em 1870 (SAMPAIO,1913, p. 62-63).
Desde 1868 fazia parte do corpo de redagéo do jornal Diério
da Bahia, 6rgéo do Partido Liberal (WILDBERGER, 1949, p.724), onde,
a0 regressar da campanha do Paraguai, escreveu uma série de artigos,
depois publicados em folheto, sob 0 pseuddnimo de O Gadcho, de cuja
autoria assumiu mais tarde ostensiva paternidade (notas sobre Satiro
fornecidas por seu sobrinho paterno Alfredo de Oliveira Dias a 15 de
janeiro de 2001). Lideravam o Partido Liberal, ao qual Satiro sefiliara,
naguela ocasido: Manuel Pinto de Souza Dantas e Pedro Ledo Vel oso.
Maistarde, José Antonio Saraiva (SAMPAIO,1913, p.63-64).

Recebeu o grau de doutor em Medicina em 1870, defendendo
tese sobre* O emprego dasangrianacongestdo cerebral e naapoplexid’.
Por ocasido da formatura, foi eleito orador da turma pelos colegas,
ocasido em que proferiu o discurso de praxe, tendo sugerido que se
aplicasse o dinheiro que se gastaria com carros e superfluidades, no
resgate de criangas escravas (SAMPAIO,1913, p.63-67). Neste mesmo
ano, fez um estudo critico e histérico sobre O Duque de Caxias e a
guerra do Paraguai (publicado naBahiaem 1870, p. 56, In 8°, segundo
SACRAMENTO BLAKE, 1902, v.7, p.201).

No ano seguinte, a 15 de novembro de 1871, publicou na Gazeta
Médica da Bahia, um artigo sobre “ Retencdo absolutada urina, com
grangrena do escroto e vasto abcesso subcuténeo na regido ileo-
lombar, seguido de cura”, narrando experiéncia de suaclinicaem
Inhambupe, onderevel ou tino médico e capacidade profissional declinico
(Nota no Diario de Noticias, Bahia 28 de agosto de 1913, terca-feira
em “Uma carta do dr. Pacifico Pereira’).

Vigjou a Europa, onde se aperfeicoou nos estudos médicos com
0S mais notaveis professores da época.

Em 1874 casou-se com Guilhermina Rego de OliveiraDias, com
guem teve duas filhas: Umbelina Dias da Motta Gomes, depois casada
com o Dr. Fortunato daM ota Gomes, easenhoritaLauraRego de Oliveira
Dias, ambas sem descendéncia.

INICIO DA VIDA POLITICA
O Partido Liberal o e egeu deputado provincial em duasdiferentes
legidaturas: a 222 de 1878 a 1879 e a 242 de 1882 a 1883, atuando

preci samente nos seguintes periodos: na sessdo ordinaria de 1878, de 1°
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de abril a 12 de Setembro, na 22 sesséo de 1879, de 1° de maio a 16 de
agosto. Um ano, 6 mesese 6 dias. E mais: sessdo extraordinériade 1882
a1883 de 12 de dezembro a 29 de janeiro; sessdo ordindriade 1882 de 3
de abril a 27 de julho e sessdo ordinaria de 1883, de 4 de abril a 31 de
julho (DOE de 2/7/1923; 487/8 e SAMPAIO, 1913, p.63 e 66 e
ARQUIVO..., cx2290 doc2886 item262D).

Em finsde outubro de 1879, por falecimento de Ernesto Odilon
Maciel Monteiro, passou a ocupar o cargo de secretério de Governo do
entdo presidente da provincia da Bahia, Antonio de Araljo de Aragéo
Bulcdo, depois bardo de Sdo Francisco, 3°. Tomou posse do referido
cargo em 10 de novembro do ano de 1879, e deixou o exercicio do dito
cargo em 21 de maio do ano de 1880 (ARQUIVO..., cx2290 doc2886
item 262D). Tendo sido, em 1880, nomeado presidente da provinciado
Amazonas, deixou 0 posto no dia 31 de maio para assumir este novo
cargo, (ARQUIVO..., cx2290doc2886item262D; WILDBERGER, 1949,
p.682).

Antbnio de Aradjo de Aragéo Bulcdo promoveu umaampla
reforma educacional em 5 de janeiro de 1881, conhecida entre os
educadores como o0 “Regulamento Bulcéo”.

Sétiro Dias foi presidente das provincias do Amazonas (26/6/
1880-15/5/1881) edo Rio Grande do Norte (1°/6/1881-25/2/1882), onde
pOs em execucdo a lel Saraiva, n° 3029, de 9 de janeiro de 1881, que
instituiu a eleicdo direta (ARQUIVO...,cx2290doc2886item262D;
SAMPAIO, 1913, p.66).

Voltou em 1882 a Assembléia Provincial baiana, onde liderou a
minoria, que combatia a administracdo do entdo presidente da Bahia,
Pedro L uisPereirade Souza? (SAMPAIO,1913, p.67), emboraestefosse
membro histérico do Partido Libera e tivesse realizado uma proveitosa
administracdo, especialmente para 0 comércio, aindustria e alavoura.
Teveinclusive, em homenagem, seu retrato col ocado no saldo nobre da
Associacdo Comercid daBahia, a23 defevereiro de 1883 (WILDBERGER,
1949, p.712-717-718).

Sétiro Diasfoi em seguidachamado apresidir aprovinciado Ceard
(21/8/1883-31/5/1884) (ARQUIVO..., cx2290doc2886item262D). A
libertac8o de escravosjavinhaem curso di desde 1883, quando o municipio
deAcarape, hojeRedencéo, afez no dia1°dejaneiro, seguindo-seosmunicipios
2 Nascido no municipio de Macaé, Rio de Janeiro. Tio do futuro presidente Washington Luis Pereira de
Souza. Também conceituado poeta, teve influéncia até sobre Castro Alves. Morreu jovem, em 1884,
Wildbergar. 1949 (Informacac, oral do J0se Ganriel da Costa. Pinto, Pietonaarafo aposeriade 40
Arquivo Nacional, em agosto de 2000).
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de Pacatuba e S8o Francisco a 2 de fevereiro, 1¢6 e Baturité a 25 de marco,
Maranguape e Mecegjanaa 20 de maio, Aquirads a23 e Fortalezaa 24 de
maio de 1883. Ai também se dera o episodio do jangadeiro Francisco do
Nascimento, o qual, liderando os companheiros que o chamavam de
“Dragdo do Mar”, decretara ndo embarcar ou desembarcar nos barcos
guelevavam as mercadorias do porto para os naviosancorados adistancia
por falta de condicbes do porto, que os barqueiros ndo transportariam
mais escravos, fechando assim o tréfico de negros antes exportados
paraoutras provincias pel o crescimento do movimento abolicionista. O
Cearaofereciaum exempl o paraos demaislugaresdo pais, muito €logiado
por José do Patrocinio (MAGALHAES JUNIOR,1957 v.1, p.181-182).

Em sua biografia sobreele, Souza (1973, p.156) informaque:

encontrava-se Satiro Dias na provincia do Ceara, como seu
governante, quando ocorreu a abolicéo da escravatura naquela pro-
vincia em 1884. Teve ensejo entdo de, em sessdo magna, come-
morativa do evento, pronunciar eloqiiente oragéo, que posterior-
mente publicou em opusculo.

Foi defato aprimeiraprovinciaadecretar aAbolicdo total da
escravatura, em seu territdrio, no ano de 1884. Souza informa ainda
(1973, p.156) que Sétiro Dias, em 1885, representou a provincia do
Amazonas na Assembléia Geral, ou sgja, foi eleito deputado geral
por esta provincia, mas com a queda dasituacdo liberal e consequiente
dissolucdo da Camara, recolheu-se a terra natal, entregando-se ao
exercicio de sua profissao de médico até 1889.

OTRABALHONO SETOR EDUCACIONAL

Em 1889, voltando ao poder o Partido Liberal, elefoi chamado
a exercer o cargo de Diretor geral da Instrucdo Publica na Bahia
(SAMPAIQ, 1913, p.69), cargo que assumiu no dia4 dejulho de 1889. A
republicao encontrou no exercicio deste cargo, no governo do conselheiro
José Luis de Almeida Couto, Ultimo presidente daprovinciadaBahia, e
Sé&tiro continuou namesma posi ¢ao sob o governo republicano, ocupado
deinicio por Virgilio Daméasio e Manuel Vitorino Pereira, anbos médicos,
como ele; emesmo depois, nos governos de Hermes Ernesto da Fonsecal
Virgilio Damésio, no de José Gongalves da Silva e no do primeiro
governador deito, Joaquim Manud RodriguesLima, manteve-seno cargo,
tendo permanecido nele até 30 de abril de 1896. A 25 de abril deste ano
fora nomeado Inspetor Geral do Ensino e serviu neste Gltimo cargo até
1° de junho seguinte, data em que assumiu o exercicio de Secretario do
Interior, Justica e Instrucdo Publica, para o qual foi homeado pelo
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Governador Luiz Viana, por Decreto de 28 de maio do mesmo ano
(TAVARES, 1968, p.39; ARQUIVO..., cx2290 doc2886, item262D).

No dia 30 de novembro de 1889, o jornal Republica Federal,
gue publicavaos atos oficiais, trouxe em sua se¢do “ A Pedidos’, nap.3,
uma declaracdo disciplinatoria dos exames preparatérios entéo feitos
gue, apesar de escritaem nome do governador, foracertamente preparada
pelo proprio diretor de Instrugdo Pablica:

Chegando ao conhecimento do sr. governador deste estado que apesar de
todos os meios prudentes e suazorios até agora empregados com a maior
solicitude, continuam da parte dos senhores estudantes os distirbios e
desrespeitos as mesas julgadoras de exames de preparatorios, além dos
estragos propositalmente feitos nos edificios em que se fazem os ditos
exames, manda o mesmo sr. governador fazer publico, para
conhecimento de todos, que de ora em diante fica absolutamente proibida
a entrada nagueles edificios aos estudantes que em cada dia ndo fizerem
parte das turmas e respectivos suplentes que hajam de ser chamados a
exame. / O sr. governador manda-me chamar a aten¢éo dos srs. pais de
familia e diretores de colégios para este assunto, esperando que,
compenetrados da necessidade indeclinavel de manter-se a boa ordem
nos atos dos exames e guardarem-se as atencdes devidas aos senhores
professores, todos o auxiliardo no empenho de conter os excessos e
desvarios dos estudantes turbulentos, evitando-se dest”arte a adogéo de
outras medidas, que em Ultimo caso serdo tomadas para garantia da
ordem e do respeito que aos alunos cumpre guardar para com os atos do
governo e as pessoas de seus mestres. / Delegacia da instrugdo priméria
e secundéria no Estado Federado da Bahia, 30 de novembro de 1889. Dr.
Sétiro de Oliveira Dias. (também publicado a 2 de dezembro de 1889

p.2, e no dia 3, seguinte, p.2)

O governador Manuel Vitorino - também professor da
Faculdade de Medicina e que ja dirigira o Liceu de Artes e Oficios,
reformando ai 0 sistemadeensino - preocupava-se bastante com aquestéo
da instrucdo publica. No dia 4 de dezembro nhomeou uma comissao,
composta dos cidadéos Dr. Satiro de Oliveira Dias, diretor geral da
Instrucéo Pablica, Dr. Ernesto Carneiro Ribeiro, diretor do Liceu, Drs.
Antonio Pacifico PereiraeVirgilio Climaco Damasio, lentesdafacul dade
deMedicina, Dr. Eduardo Pires Ramos, advogado, Dr. Anfil6fio Botelho
Freirede Carvaho, magistrado, Antonio Bahiada SilvaeAraljo, professor,
e José da Cunha Bahiana, engenheiro, para proceder desde logo a uma
série de reformas no ensino tanto quanto a parte regulamentar como em
relacdo ao pessoal e material de ensino, e particularmente aos métodos
até entdo adotados. Esta comissdo realizou sua primeirareunido a9 de
dezembro, no Palécio do Governo, presididapor Manuel Vitorino Pereira,
gue tracou-lhe o plano a seguir, discutido pelos presentes (A Republica
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Federal, 9/12/1889, p.1). A partir de 30 de dezembro de 1889, Manuel
Vitorino baixou umasérie de atosfazendo areformadalnstrucéo Plblica,
para se por em pratica logo no ano letivo de 1890. Na mesma data o
primeiro ato relacionado a lnstrugdo Publica, criava um Fundo Escolar,
estadual e municipal, parafinanciar as enormes despesas previstas com
a educacéo popular. No dia seguinte, 31 de dezembro, um ato de 53
artigos reformava a instrucéo publica do Estado (Atos do Governo do
Estado, 1889, p.24-45, 37-43). A 10 dejaneiro, outrosdoisatos: um criava
departamentos escol ares no estado e regulamentava a higiene escolar e
0 segundo estabel eciaas condi¢es da obrigatoriedade do ensino primario
paracriancas entre 6 e 13 anos de idade, e regulamentava o alistamento
escolar (ARQUIVO..., cx1761,docl755, p.1-10; 21-31). Eno dia15 de
janeiro outro ato mandava proceder ao recenseamento escolar; em 20
dejaneiro um ato regulavaaformado langamento do imposto de capitacdo
parao Fundo Escolar (ARQUIVO..., cx1761, docl755, p.32-34; 37-42);
em 24 foi nomeado o engenheiro Luis Augusto de Souza Baiana como
adido areparticéo de Obras Publicas para os trabal hos de construcéo de
prédios escolares e organizagdo dos institutos técnicos e suas
dependéncias (original no ARQUIVO...,cx1761;docl1755) enodia28 de
janeiro outro ato fazia chamada de capital a empresas interessadas na
construgdo de prédios escolares, garantindo juros de 6% ao ano sobre o
capital de dois mil contos, com amortizacdo em dez anos, no fim dos
guais os prédios passariam a propriedade e cuidados do Estado (Atos
Gov. Est.1890, p.35).

Na aplicagdo da sua reforma de ensino, Manuel Vitorino
encontrou dificuldades. Como pretendesse basear todo o seu trabalho
em informagdes fidedignas, colhidas pelo Recenseamento Escolar que
determinou a 15 dejaneiro, esperou aconclusdo deste paratomar medidas
organizativasmais eficazes. SO que muitas paréquias do estado escreviam
comunicando suasdificuldades de levantar osdados por ndo conseguirem
inspetores de quarteir&o para o servigo ou por ndo comparecimento do
juiz de paz (O Pegqueno Jornal dos dias 15/03/1890, n.37, p.2, 18/03/
1890, n.39, p.2, 19/03/1890, n.40, p.2 e 7/4/1890, n.53, p.2). E mais: j&
entrando, em 1890, em vigor anovareformadainstrucdo publica, eraela
ainda pouco conhecida pelos professores, e houve uma real
desorganizacao do sistema de ensino no Estado.

Outros problemas se vinculavam a obrigatoriedade do ensino,
muito criticada por interferir naliberdadeindividual dos paisem mandar
ou ndo seus filhos & escola e por exigir da parte do governo um grande
investimento na construcdo de escolas, compra de equipamentos e
pagamento de professores, para que ela pudesse ser cumprida em todos
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osmunicipiosdo estado. Também a exigéncia deexamespara 0s professo-
res, ja ha muito nomeados, deixava-0s em grande i nseguranca quanto
a manutencao futura de seus cargos.

Sétiro Dias, seu diretor geral de Instrugdo Publica, considerou
esta reforma demasiadamente radical, pela transformagcao absoluta por
gue fazia passar o ensino (TAVARES, 196, p.40). Cetamente desenten-
deurse com o governador a este respeito, tanto que, quando, em 9 de abril,
Manuel Vitorino baixou ato criando um Conselho Superior do Ensino,
n&o o incluiu entre seus membros, compondo-se dos doutores Virgilio
Climaco Damasio, Eduardo Pires Ramos, Ernesto Carneiro Ribeiro,
Odorico Otévio Odilon, Anfil6fio Botelho Freire de Carvalho e Antonio
Pacifico Pereira, e dos professores Joaquim José da Palma, Antonio
Bahia da Silva e Araljo e Elias de Figueiredo Nazareth (original no
ARQUIVO..., cx1761, docl755, p.182).

Sé&tiro Dias continuou como diretor geral de Instrugdo Publica
no governo Hermes da Fonseca, que, 4 dias apos empossado, a 30 de
abril de 1890, bai xou ato anulando todas as medidas educativas de Manugl
Vitorino (exceto o recenseamento escolar) e revigorou 0 Regulamento
Bulc&o, de 5 de janeiro de 1881. Por sugestdo de Sétiro Dias, também
foram em seguida nomeados professores paravarias cadeirasdo interior,
a fim de que se retomasse 0 ensino de até entdo, interrompido com as
incertezas decorrentes da reforma Vitorino.

Segundo Tavares (1968, p.29), o proprio Satiro seapresentava
como responsavel pela suspensdo do ato de 31 de dezembro de 1889, em
gue Manud Vitorino reformava aingtrucéo plblica, através de ato assinado
por Hermes da Fonseca a 30 de abril, por causa de suas disposicbesradicals,
impraticaveisna Bahia. Redigiu, emjulho de 1890, umaexposicao eproposta
sobre a ingrugéo publicado Estado daBahia, publicada neste ano (SA-
CRAMENTO BLAKE, v.7, p.201).

No relatério apresentado ao marechal Hermes, a 14 de julho
de 1890, embora os criticasse por radicais, ndo deixava de afirmar
também a sua admirag&o pel os atos educacionais de Manuel Vitorino:

A parte os profundos e admiraveis pareceres do conselheiro Rui Barbosa,
ndo tenho noticia de que se hgja publicado no Brasil nenhuma lei de
ensino primario e secundario tdo ampla, téo cientifica, tdo completa
como aguele decreto (de 31 de dezembro de 1889). Entre os seus regula-
mentos ha, por exemplo, o de higiene escolar, que € um modelo de
ciéncia e pedagogia

Mas em virtude de suas disposicoes radicais, pela sua complexidade, pela
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transformacdo absoluta por que exigia, ficou essa reforma pairando no
ar como pesadelo sobre as classes docentes do Estado, sem que o seu
préprio autor a pudesse executar, paralizados ou sem rumo certo 0s
diversos institutos e escolas particulares.

A Bahia ndo dispunha de pronto dos recursos necessarios para a
construcdo imediata de centenas de prédios escolares, para a fundagdo
do ensino obrigatério em todo o seu territério, para a aquisicdo do
grande material pedagdgico indispensével a dotagdo de, pelo menos,
duas mil escolas, para a subvengéo de outros tantos professores primérios.

Eis por que pecou a reforma Vitorino. Se houvesse sido decretada menos
precipitadamente, por partes, obedecendo ao plano geral, assentadas
primeiro as bases e medidas preparatérias, com prazos determinados
para a execucdo, é bem provavel que outra fosse a sua sorte, apesar de
gue, escoimada de certos defeitos, ficara fulgurando em nosso cadigo de
leis de ensino como um circulo maximo, dentro do qual hdo de girar
todas as tentativas feitas no sentido de melhorar a instrugéo entre nos.

Mas era inexeqliivel essa reforma. A opinido, aplaudindo-a, se
sobressaltara com €la, e a denunciara por todos os modos.

No més de agosto deste mesmo ano de 1890, porém, no dia 18,
baixou um ato reformando ainstrugdo publica do Estado, buscando
conciliar osnovos principios politicos com aeducacdo mais conservadora
aceitapelaredidade baiana(TAVARES,1968, p.40-41). Esteato de 18 de
agosto de 1890, com 316 artigos, era relativo ao ensino priméario e secundario
das escolas normais de homens e de senhoras. Em seguida, dois novos atos,
de 23 de outubro, regulavam o ensino secundério geral: um criavao
Instituto Oficial de Ensino Secundério substituindo o antigo Liceu e
outro baixava-1he o respectivo regulamento. E, a27, outro ato aprovavao
regulamento rel ativo ao estabel ecimento do fundo escolar eimposto de cap-
tacdo, em substituicdo aos atos de 30 de dezembro de 1889 e 20 de
janeiro de 1890.

Na verdade, o que Satiro Dias propunha com a sua reforma
n&o passava de uma suavizacdo do que colocara Manuel Vitorino, ao
reduzir em ampliddo o seu alcance, enfatizando mais a disciplina e as
inspecOes escolares, e ap aumentar quase sempre 0S prazos para sua
implementac&o gradativa.

Conservou a formacao de um Fundo Escolar, s6 que
redimensionando um pouco; promoveu outra reforma educacional,
inspirando-se bastante no Regulamento Bulco, sobretudo naforma de
classificagéo das escol as e disciplinas mini stradas, mastambém utilizando
e moderando em alguns pontos a reforma de Vitorino; escolas infantis,
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por exemplo, so deveriam, de inicio, ser criadas duas, junto as Escolas
Normais, que serviriam futuramente de model o a outras que se viessem
a criar. Manteve 0 Regulamento de Higiene escolar do ato de 10 de
janeiro, prevendo até uma aquisicdo gradativa de moveis escolares nas
dimensbes necessarias; substituiu a nomenclatura departamentos
escolares por distritos escolares, manteve a obrigatoriedade do ensino
primario, mas determinou que esta obrigatori edade f osse gradativamente
aplicada, dentro de um prazo de cinco anos. Manteve 0 Conselho Superior
de Ensino, ndo mais composto de pessoas homeadas por seu saber
pedagdgi co, mas com membros natos, que, com 0s cargos que ocupavam
ou assumiam, se tornavam obrigatoriamente seus participantes, o que
levava naturalmente a membros menos diretamente interessados na
instrucdo publica em geral e nem sempre tdo atuantes quanto os
especificamente escolhidos - por seus méritos docentes ou interesses
educativos - para a funcéo.

AMPLIACAO E CONTINUIDADE DE SUA ATUACAO POLITICA

S&tiro Dias elegeu-se deputado estadual e em 1891 participou da
Constituinte, como membro da Camara de Deputados, de que foi de
inicio vice-presidente e depois presidiu, iniciando-se ostrabalhosem 29
demargo de 1891, e concluidos com apromul gacdo daconstitui¢céo baiana,
a 2 de julho do mesmo ano. Prosseguiu a seguir no posto (BAHIA.
ASSEMBLEIA,1997, p.18).

O governador Joaquim Manuel Rodrigues Lima manteve
Sétiro Dias como diretor de Instrucéo Publica. Deste governofoi alel n°
117, de 24 de agosto de 1895, reformando a educacéo publica que, de
acordo com o texto constitucional de 1891, entregava aos municipios a
competéncia de “criar, manter, transferir e suprimir escolas’ de nivel
primario, tomando o Estado o encargo de estabelecer “uma escola
elementar para cada sexo” em todas as cidades (TAVARES, 1968, p.43).

No final do governo de Rodrigues Lima, primeiro governador
eleito do estado daBahia, o Partido Republicano Federal Baiano incumbiu
Sétiro Dias de fazer-lhe um discurso de despedida, proferido nanoite de
17 dejunho de 1896.

S&tiro Diasfoi ainda Secretério de Interior, Justicae Instrugdo
publicano governo L uisVianna. Durante este governo, pds em aplicagdo
alei n°117, votadapelasduas casas|egid ativas, umadas quais ele proprio
presidiraaté o governo anterior. Pode assim melhorar areformaque ele
préprio iniciara no governo provisorio do j& entdo falecido marechal
Hermes Ernesto da Fonseca. Deixou o governo para candidatar-se a
deputado federal, substituido por Otaviano Moniz Barreto.
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Em 1897, ainda secretario de estado na Bahia, preparou um
texto sobre a questéo do ensino no Brasil: carta dirigida ao senador
Severino Vieira contra o projeto de Barbosa Lima, estabelecendo a
igual dade entre os estabel ecimentos de ensino superior, criadosnosestados
e os dasfaculdades federais, que foi publicadano Diario de Noticias da
Bahianeste ano. E em 1899 escreveu uma Carta sobre Higiene Publica,
como secretério, dirigida ao Diério da Bahia, mandada imprimir pelos
funcionarios da reparticdo de higiene (SACRAMENTO BLAKE,
1902,v.7, p. 201).

Aposentado em 1899, elegeu-se, pelo 3° distrito, deputado
federal pelaBahiaem 1900, por duaslegid aturas, ndo voltando em 1907
ao Parlamento, por motivo de antagonismos politicos. No periodo em
gue foi deputado chegou a vice-presidente da Camara Federal e
Presidente da respectiva comisséo de Instru¢do Publica. Deu, nesta
condic¢do, um notavel parecer sobre o projeto n® 157, de 1903, queinstituia
cinco universidades no Brasil (SAMPAIO, 1913, p.70-72).

N&o tendo sido reeleito deputado federal, Sétiro Dias foi
nomeado pelo governo federa delegado fiscal do gindsio Carneiro Ribeiro
em Salvador, cargo em que se conservou até 1911 (SAMPAIO, 1913,
p.70), dedicando-se também neste periodo a estudos econdmicos e ao
jornalismo combatente (Nota no Diario de Noticias, Bahia 28 de agosto de
1913, terca-feiraem “Uma carta do Dr. Pacifico Pereira’).

Eravice-presidente do I nstituto Geogréfico e Histérico daBahia,
onde fez, na data natalicia do Instituto, em 13 de marco de 1913, belo
discurso, considerado por Sampaio (1913) como seu canto do cisne.
Faleceu aos 69 anos de idade no dia 18 de agosto de 1913.

Enterrou-se no dia seguinte, saindo o féretro as 16 hs da sua
modestaresidéncia, aruadaFaisca(SAMPAIO,1913, p.61) (ou Salvador
Piresn° 1), para o cemitério do Campo Santo.
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ANEXO: PETICAO E PROCESSO DE APOSENTADORIA DE SATIRO DE
OLIVEIRADIAS:

IImoeExmoSr. Dr. Governador do Estado

Despacho n® 155 : Deferido. Lavre-se decreto. Palécio do Governo do Estado da
Bahia, 1° de setembro de 1899.

ODr. satirodeOliveiraDias, Secretariodo Interior, Justica e Instrugéo
Publica, estando invalidado para continuar no exercicio de emprego publico,
conforme prova o documento junto sob n° 1, e contando vinte anos e quatro
meses de servicos prestados ao Estado, segundo atestam os documentos também
juntossob n® 2, 3e4, requer a V. Exa se digne conceder-1he aposentadoria com
ordenado proporcional ao mencionado tempo de servigo nos termos do art. 1°
da lei n° 25 de 12 de agosto de 1892.

O suplicante inclui e pede que sgja levado em conta no citado calculo
de 20 anos e 4 meses ndo somente o tempo de dois anos, cinco meses e dez dias
durante os quais exerceu o cargo de presidente das provincias do Amazonas,
Rio Grande do Norte e Ceard, doc n° 5, 6 e 7, como o de trés anos, sete meses
e sais dias em que serviu na campanha do Paraguai (doc n° 8), tempo que, de
acordo com areferida lei de 12 de agosto de 1892, Ihe deve ser contado pelo
dobro. Avistadoque Pede deferimento ass Satiro de Oliveira Dias.

PROCESSO DA VIDA FUNCIONAL DO DR. SATYRO DE OLIVEIRA DIAS 1899

Doc. N°1: Inspetoria Geral de Higiene do Estado daBahia
Em 29 dejulho de 1899 —ao0 Exmo Sr. Dr. Governador do Estado

Em cumprimento ao vosso despacho n° 240, de ontem datado, langado
na peticao do Exmo . Dr. Secretario do Interior, Justica e Instrugéo Publica,
tenho a honra de declarar-vos que o mesmo S. Dr. Secretario foi por esta
Inspetoria inspecionado de salide, e foi este o teor da ata dessa inspegéo.

Examinado pelos Drs. Eduardo Gordilho Costa, Manoel Vergne de
Abreu e Candido Figueiredo, foi julgado invalidado por sofrer delymphangite
chronica e de duas hernias — inquinal e abdominal.

Apresento-vos os protestos de meu profundo respeito e veneragédo. Saide
e Fraternidade
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O Inspetor Geral Dr. Eduardo G. Costa.
Doc n° 2: Arquivo Publico do Estado daBahiaem 3 de agosto de 1899.

Ao Sr. Dr. Satyro de Oliveira Dias, M.D. Secretario do Interior, Justica e
Instrucéo Publica

Em resposta ao vosso oficio de 2 do corrente, cabe-me informar-vos o
seguinte;

1° Em data de 10 de novembro do ano de 1879, tomastes posse do
cargo de Secretario desta provincia, e deixastes o exercicio do dito cargo em
data de 21 de maio do ano de 1880.

2° Em data de 4 de julho do ano de 1889 tomastes posse do cargo de
Diretor Geral da lnstrucéo Publica da mesma provincia. Salide e Fraternidade.
O diretor, Dr. Frederico Augusto da Slva Lishboa.

Doc n° 3 — Secretaria do Tesouro e Fazenda do Estado da Bahia, em 5 de
agosto de 1899.

Satisfazendo a requisicdo contida em vosso oficio de 2 do corrente,
recomendada pelo sr. dr. Governador do Estado, cabe-me informar que dos
livros desta reparticao consta, como verificou a Diretoria da Contabilidade,
haverdes assumido o exercicio de Diretor da Instrucdo Publica em 4 de julho
de 1889, cargo que servistes até 30 de abril de 1896, e que passastes em 1° de
maio do mesmo ano a exercer o de Inspetor Geral do Ensino até 31 do dito
més, por terdes assumido as funcBes de Secretério do Interior, Justica e
Instrucdo Publica.

Asseguro-vos 0s meus protestos de alta estima e subida consideracao.

Exmo S.Dr. Secretério do Interior, Justica e Instrucéo Publica
Rodrigo Antonio Falcdo Mandoz (?)

Doc n° 4 Diretoria da Secretaria do Interior, Justica e Instrugdo Publica do
Estado da Bahia, em 3 de agosto de 1899

Exmo Sr. Dr. Secretario do I nterior, Justica e I nstrucao Publica

Sobre o assunto constante da portaria que baixastes, em data de ontem,
a esta Diretoria, tenho a honra de informar-vos que fostes nomeado I nspetor
Geral do Ensino por ato de 25 de abril de 1896, servindo naquele cargo até 1°
dejunho seguinte, data emque assumistes o exercicio de Secretériodo Interior,
Justica e Instrugéo Publica, que atual mente ocupais, € para o qual vos nomeou
0 Governo por Decreto de 28 de maio do mesmo ano. Saude e Fraternidade.
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José Carlos Junqueira Ayres de Aimeida.

TEMPO DE SERVICO DO DR. SATYRO DE OLIVEIRA DIAS:

- Campanha do Paraguai de 13 dejulho de 1866 a 30 de abril de
1869 — 2 anos, 9 meses e 17 dias; Duplo: 5 anos, 7 meses e 4
dias;

- Presidéncia do Amazonas—de 26 dejunho de 1880 a 16 demaio
de 1881 — 10 meses e 20 dias,

- Ditado Rio Grande do Norte — De 1° de junho de 1881 a 25 de
fevereiro de 1882 — 8 meses e 26 dias;

- Ditado Ceara—De 21 de Agosto de 1883 a 31 de maio de 1884
—9mesese 10 dias,

- Secretério da antiga Provincia — 6 meses e 11 dias;

- Deputado Provincial em 2 legislaturas de 1878 a 1879 de 1882
a1883; nasessdo ordinariade 78, de 1°deabril a 12 de Setembro,
na 22sessio de 79 de 1° de maio a 16 de agosto. Umano, 6 meses
e 6 dias. Sessdo extraordinaria de 1882 a 1883 de 12 de
dezembro a 29 de janeiro; sessdo ordinaria de 1882 de 3 de
abril a 27 dejulho; sessdo ordinaria de 1883, de 4 de abril a 31
dejulho.

- Diretor Geral da Instrucao Publica e Inspetor Geral do Ensino
— 6 anos, 10 meses e 24 dias,

- Secretario do Interior — 3 anos e 3 meses.

- Somado Tempo de servigo: 20 anos, 2 mesese 12 dias.

Fonte: Arquivo Pdblico do Estado daBahia- APEB. Se¢éo Republicana-
Série Secretariade Governo - Caixa 2290, doc 2886, item 262 D.

(E curioso observar que, apesar de ter sido €eleito deputado & Camara de
Deputados Estaduais da Republica, e ter sido inclusive seu presidente,
nao mencione isto no pedido de aposentadoria. Serd que a aposentadoria
pelo poder legislativo era outra?)
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Gestao escolar participada e clima organizacional

Jer6nimo Jorge Cavalcante Silva!

Resumo: este artigo aborda a Gestao democréatica da escola,
influenciando o clima da instituicéo.

Palavras-chave: Gestdo Democrética da Escola; Ambiente Escolar.

INTRODUCAO

O Gestor, através de sua lideranca, € a pessoa que tem uma
grande influéncia na definicdo do Clima Organizacional. Tudo aquilo
gue o administrador faz ou deixa de fazer afeta, de alguma forma, o
Clima Organizacional.

Carvaho (1992, p.36) define Climade Escolanumaduplaassercéo:

a) enquanto realidade objetiva, no sentido em que constitui um campo
de forgas, que se exerce globalmente sobre todos os elementos da
organizacéo escolar, confirmada pela existéncia de maiores
diferencas inter-organizacionais que intra-organizacionais,
nas medidas das percep¢cdes de membros de organizac8es
diversas;

b) dependente da estrutura subjectiva, na medida em que é percepcionado
por cada individuo, através das interagBes no decurso das préticas
organizacionais.

Borell (1989, p.86), preocupado com o componente psicossocial
do climaorganizacional, faz a seguinteidentificaco:

El sistema psicosocial estd compuesto por los individuos y los grupos en
interaccion. En el debemos tener en cuenta la conducta individual y la
motivacion, las relaciones de ‘status’ y de ‘roles’, la dindmica de grupos
y los sistemas de influencias. También es afectado por los sentimientos,
valores, actitudes, expectativas y aspiraciones de los miembros de la
organizacion. Obviamente, recibe influencias del medio externo, asi
como de las tareas, tecnologia y estructura de la organizacion interna.
Todos estos elementos configuran el ‘clima organizacional’ dentro do

cual los hombres, como participantes, desarrollan sus papels y actividades.

1 Doutorando em Ciéncias da Educagéo na Universidade Autdnoma de Barcelona—Espaiia. E-mail: jorgeazu@hotmail.com.
Orientador : Professor Doutor Agustin Godas Otero, Universidade de Santiago de Compostela - Espanha.
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O comportamento do gestor educacional pode estabelecer
diferentes meios ambientes na sua organizacdo. Por exemplo, pode
estabel ecer um ambiente em que os professores, alunos, funcionérios e
pais, facam pleno uso de suas qualidades, para atingir os objetivos da
instituicdo de uma forma saudavel, expressando, abertamente, as suas
idéias ou sentimentos; ou pode também, estabelecer um meio ambiente
em que as pessoas se sintam insatisfeitas com a organizagdo, com a
realidade de suas tarefas sociais.

Outro dado significativo é de que o gestor escolar precisa estar
atento as peculiaridades que caracterizam a organizacdo escolar, onde
trabalham pessoas de diferentes realidades.

Neste nosso trabalho, ao buscar uma reflexéo sobre a gestdo
escolar e 0 clima organizacional, procuraremos apresentar o que € a
organizacdo escolar; em seguida, discutiremos aimportancia da gestéo
escolar no clima organizacional e, por fim, a influéncia da gestéo
democrética sobre o clima da escola.

Gostariamos de destacar, que utilizaremos ao longo deste nosso
trabalho, ostermos gestor e administrador como sinénimos, parafacilitar
0 nosso discurso, tendo porém, como pressuposto, que gestdo e
administracdo séo conceitos diferentes.

O conceito ja classico de gestéo define-a como um conjunto de operagoes
— planificar, organizar, dirigir, coordenar, supervisionar, avaliar e
controlar — que respeitam a vida das organizagGes. Por vezes, o conceito
de gestéo aparece confundido com o de administragdo o qual deve ser
entendido como mais gera e referido a sistemas mais vastos. Diz-se, por
exemplo, gestdo do estabelecimento de ensino, e refere-se a administragdo
do sistema educativo a nivel regional ou nacional (GALEGO, 1993,
p.48).

A ORGANIZAGCAO EDUCACIONAL

A escolaéumainstituicéo social, regida por normas, que dizem
respeito aobrigacao escolar, aos horérios, ao emprego do tempo e outras.
Em conseqiliéncia, aintervencdo pedagogicade um professor (ou deum
grupo de professores) sobre os alunos situa-se sempre num quadro
institucional. Entretanto, aescolapode ser encaradacomo umainstituicéo
dotadade umaautonomiare ativa, como um territdrio intermédio de deciso
no dominio educativo, que ndo se limita a reproduzir as normas e 0s
valores do macro sistema.
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Neste sentido, N6voa (1995), propondo uma nova investigacao
educacional, afirmaque, apesar da grande contribuicdo e relevanciados
estudos realizados pelos socidlogos da reproducdo como Bourdieu e
Passeron, ndo foi dado o devido valor asinfluéncias dos intervenientes
escolares e dos processos internos sobre estabel ecimentos de ensino.
Este autor ressalta que, actualmente, ja se configuram processos de
mudangas e de inovacdo educacional, que passam pela compreensdo
das instituicdes escol ares em toda a sua complexidade, ou seja, aescola
j& é percebida como uma instituicdo dotada de autonomia relativa,
possuindo também um territorio de decisdo no dominio educativo.

Enguita (1989) faz uma abordagem mais ampla da escola,
afirmando que, embora a escola conserve essencialmente as
caracteristicas que Ihe foram atribuidas para fazer dela um celeiro da
assal ariados domesti cados, atomizados e reconciliados com sua sorte, 0
tempo n&o passou inteiramente em vao. A gestao dos centros escolares
conheceu uma certademocratizacdo que al cangou osal unos cujosdireitos,
no seu interior, se multiplicaram e se tornaram mais efectivos e, a
pedagogia evoluiu no sentido de uma aproximagéo de conteldos e
métodos aos interesses e processos dos alunos.

Dentro deste contexto é que acreditamos que o grande principio
da gestdo moderna € o de atender as necessidades do ser humano, pois
s80 as pessoas que respondem pela interacdo e interdependéncia das
demaisvariaveis(tarefas, estrutura, tecnologiae ambiente), que compdem
aorganizacdo. Sendo assim, a escola é uma organizagcdo, umavez que a
mesmasegue este principio, tentando satisfazer as necessidades e anseios
dos alunos, dos seus pais, dos professores, dos funcionérios e da
comunidade.

Segundo Barbosa (1994), uma organizacdo qualgquer que sgja, de
porte, sd pode existir e sobreviver numa sociedade, se estiver destinada
ao atendimento das necessidades das pessoas, ou sgja, essa organi zacao
deveria existir para satisfazer as pessoas desta sociedade. Este deveria
ser 0 seu objectivo principal.

E importante também rever ateoriade Taylor (1965), que defendia
0 principio de que o desempenho das pessoas podia ser controlado por
padrdes e regras de trabalho. O autor acrescentava que, o uso de estudos
de tempos e movimentos serviria para reduzir tarefas, que seriam
executadas de formarepetitiva. Com este principio Taylor propunhaque
aprodutividade poderiaser alcangada, utilizando métodos que reduzissem
o esforco e a fadiga dos operarios. Por meio destes principios,
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evidenciou-se os pontos positivosdo Taylorismo, queforam incorporados
aorganizagdo, entre os quais destacamos. abusca constante damelhoria
dos métodos e técnicas de trabalho e o treino continuo do trabal hador.
Todavia, no trabalho de Tayl or faltava a base das necessi dades humanas,
teoriadesenvolvidapor Maslow (1954), psicologo americano, quecriou
um esguema, onde detectou e buscou explicar as necessidades humanas
nas suas diferentesintensidades. Este autor acreditava, que satisfazendo
as necessidades humanas, estaria a favorecer o desenvolvimento e a
utilizac&o do potencial mental do homem, a sua capacidade de pensar, de
criar, deinteragir, ficando em segundo plano aforgafisica

Outra proposta foi elaborada por Guillon e Mirshawka (1994),
pensando nos resultados das empresas, nas quais foi enfatizado, que a
melhor maneira de se administrar € com a conjugagdo do esfor¢co de
todos, asuperacao dos antigos paradigmas, um novo estilo de lideranca,
muito treino, mudancade postura, discusses, desafio e motivagdo. Sem
davida, este € o caminho para se chegar a um clima favoravel dentro
das escolas.

Este novo estilo de lideranca deve ser no sentido de reforcar a
motivagao interna, as expectativas e as buscas das pessoas, tratando-as
como seres humanos dignos de respeito, erguendo auto-esima e
promovendo um clima favoravel entre elas. E importante reconhecer e
ressaltar, que todos nasceram com umatendéncia natural para aprender,
serem inovadores e criativos.

Mas para que um sistema de sugestdes funcione numa escola,
COMO NuMa empresa, € preciso que esta ndo limite o campo de acgdo
das idéias, buscando o desenvolvimento de um sistema de sugestfes
dirigido pelospropriosfuncionérios.

Naturalmente, isto ndo € umatarefasimples. Paratal, € necessério
gue osfuncionarios de umaescola saibam como formar um grupo, como
secomunicar e, principalmente, como resolver osconflitoselidar coma
confrontacéo.

A GESTAO ESCOLAR E OCLIMA ORGANIZACIONAL

O climade umaescolaé o conjunto de efeitos subjetivos percebidos
pelas pessoas, quando interagem com a estrutura formal, bem como o
estilo dos administradores escol ares, influenciando nas atitudes, crencas,
valores e motivacdo dos professores, alunos e funcionarios.
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O climaexerce umainfluénciamuito grande no comportamento e
nos sentimentos dos professores em relagcdo a organizagdo escolar,
influenciando o seu desempenho.

Na verdade, a melhora do clima de ensino depende da melhora do clima
organizacional da escola. O atrito interpessoal excessivo entre professores
e administradores, a moral baixa, um sentimento de fraqueza por parte
dos professores e uma estratégia de submissdo coercitiva, ndo podem ser
removidos, apenas fechando a porta. Eles tem efeitos poderosos sobre
0 que os professores fazem, na maneira como os professores se relacionam
entre si, como sobre a realizagdo do estudante e suas aquisicOes efectivas
(SERGIOVANNI; CARVER, 1973, p.108).

Dessa forma, o clima torna-se um elo entre a estrutura
organizacional daescola, aliderancaexercidapel osgestores escolarese
0 comportamento e a atitude dos professores.

Suponhamos uma escola onde a participagdo dos professores,
funcionérios, pais e aunos, no processo decisdrio, sgja permanente.O
nivel de participagao das pessoas nas decisdes que lhes dizem respeito, €
um dos fatores mai simportantes nadeterminagdo de um climafavoravel
a consecucdo dos objetivos organizacionais e individuais. Em
contrapartida, hnumaoutraescola, onde aadministragdo resolve promover
uma atividade inovadora, ndo envolvendo professores e alunos na sua
organizagéo, provavelmente podera atingir os sentimentos do corpo
docente, que se sentira desprestigiado e desconsiderado.

Essa atitude do administrador provocara, sem davida, alteractes
no clima, podendo, ainda, desarticular as relacdes entre professores e
alunos, na medida em que os professores, desinteressando-se dos
resultados e das atividades inovadoras, ndo se empenhardo no
envolvimento dosaunos. Osalunos, por suavez, sentindo o desinteresse
dos professores, também ndo se esforgaréo narealizagdo de trabalhos e
atividades desgjéveis parao evento. A consequénciafinal poderavir sob
a forma de atritos crescentes entre professores e alunos, com visiveis
prejuizos para os resultados finai s da organi zag&o escol ar.

Climaorganizaciona poderiamosdizer que €umaformaconstante
pelaqual as pessoas, aluz de suas préprias caracteristicas, experiéncias
e expectativas, percebem e reagem as caracteristicas organizacionais.
O processo de formagéo do Clima Organizacional torna-o, obviamente,
umavaridvel organizaciona dependente. Mas, namedidaem queo clima
esta caracterizado e passaainfluenciar as pessoas, transforma-se numa
variavel independente, constituindo-se um fator impulsionador de novos
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comportamentos. O Clima Organizacional é dependente, na medida
em que se forma em funcdo de outras varidveis, tais como 0s processos
de tomada de decisdo, de comuni cagdo ou de controle, e €independente,
na medida em que pode influenciar outras varidveis. Neste sentido diz
Beraza (1996, p.296-297):

[...] el ‘clima no es s6lo algo que se diagnostica y describe en las
organizaciones. Nuestra funcion no es solo definirlo y saber como
identificarlo y analizarlo. El ‘clima es una funcion institucional que se
crea, se puede intervenir sobre él. No es sdlo un concepto o un fenémeno
cuyo conocimiento nos ayudard a entender mejor el funcionamiento de
hecho de las organizaciones. Es, sobre todo eso, un campo de intervencion
para quienes deseen dedicarse al campo de la educacion y de la accion
social. Por eso resulta muy importante tener una vision practica y de
orientacién activa sobre el clima.

Em cada decisdo tomada ou comunicacdo expedida, em cada
normatracada ou reuni&o realizada entre dirigentes e dirigidos, o clima
esta num processo de permanente formacdo. Mas, em cada uma dessas
situacOes, jaexisteum climapresente nasatividades eainfluenciar positiva
ou negativamente as acdes de dirigentes e dirigidos.

A implicacdo de fundamental importancia paraos gestores, nesse
aspecto, é que ele deve estar atento, ndo s ao processo de formagao,
mas, também, ao climajaexistente.

GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA PARTICIPATIVA E O CLIMA
ORGANIZACIONAL

A participacdo favorece a experiéncia coletiva, ao efetivar a
socializacéo de divisdes e a divisdo de responsabilidades. Ela afasta o
perigo das solucgBes centralizadas, efectivando-se como processo de
co-gestdo e, proporcionando um melhor clima na organizagéo.

A Gestdo Participativa educacional pressupfe mudancas na
estruturaorganizaciona e novasformasde administracéo, tanto no micro
COMO NO Macro Sistema escolar.

A organizagdo escolar ndo permite uma transformacao abrupta
na sua concepcdo pedagodgica, administrativa e financeira. Nenhuma
mudanca organizacional introduz-se como se fosse um corpo estranho,
gue viesse a desalojar as condicBes anteriores e ocupar plenamente o0
seu lugar. Por isso, por mais convencidos que estejamos da necessidade
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detransformages, no sentido dademocratizacdo dasrelagbes nointerior
da escola; € preciso estar consciente de que elas devem partir das
condigdes concretas, em que se encontraa Administragdo Escolar hoje.

Gento Palacios (1994, p.22) ao considerar a participacdo como
estratégia para melhorar as relagdes dos membros de um grupo com
objetivos comuns, afirma que a participagdo € um processo de grande
valor para a eficacia de uma equipe ou empresa. A sua contribui¢cdo na
solucéo de problemas, que estdo na base das relacfes interpessoais,
constituem um excelente meio para melhorar o funcionamento das
instituicoes.

A participagdo deve ser entendida, como a possibilidade e a
capacidade de interagir e, assim, influir nos problemas e solucbes
considerados numa coletividade, bem como nos meios ou modos de
decidir arespeito de levar a cabo as decisdes tomadas.

A praticanatomada de deci sBes haturalmente criaaconsciéncia
de participagcdo e 0 envolvimento nas relaces que dizem respeito a
escola e ao seu climaorganizacional.

Para uma gesté@o participativa, € necessario considerar a
participac&o de todos 0s grupos e pessoas, que intervém no processo de
trabalho e no &mbito educacional; é um desafio a ser superado! Ainda
existem obstacul os para se concretizar ademocraciano interior daescola
e que é necessario uma mudanca. Para que ocorra esta mudanca, €
preciso criar condicdes para um processo de participaco.

Para criar um clima organizacional, que estimule as pessoas a
trabalhar juntas, cabe aos administradores das escolas, enfatizar o valor
do trabalho em equipe. Devem também incentivar a cooperagao,
colaboracgéo, trocadeideias, partilha e companheirismo.

O Comportamento democrético é um trabalho exaustivo, que
poderter seu exercicio em pequenos grupos. Pode aparecer como uma
necessi dade de coordenagéo, de encaminhamento de acgdes, estimulando
0 exercicio da democratizacdo.

Entre asinstitui¢des envolvidas no processo de aprendizagem da
democracia, a escola destaca-se como privilegiada para a efectivacdo
do trabalho de estabelecimento das regras do jogo. Esta questdo vem
sendo discutida hd algum tempo e chega-se a conclusdo de que ainda se
encontra uma grande barreira para este trabalho na escola.

O processo para encaminhar uma administracdo da escola,
mais amplamente da educagdo, numa direcdo mais democrética e,
possibilitando um melhor climanaorgani zaggo, depende da possibilidade
e da orientagdo contraporem- se a gestdo tecnocratica. Esta
contraposicdo poderia acontecer nas dimensdes interna e externa da
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administracéo escolar. A dimensdo interna diz respeito a organizagdo
daescolaem s e, adimensdo externa, a suaincorporagdo ao Estado ea
suainsercdo no contexto de uma sociedade capitalista.

Para Paulo Freire (1997, p.89):

€ preciso e até urgente que a escola va se tornando um espacgo acol hedor
e multiplicador de certos gostos democraticos como o de ouvir 0s outros,
ndo por favor, mas por dever, o de respeité-los, o da tolerancia, o do
acatamento as decisdes tomadas pela maioria a que néo falte contudo o
direito de quem diverge de exprimir a sua contrariedade. O gosto da
pergunta, da critica, do debate. O gosto do respeito a coisa plblica, que
entre nos vem sendo tratada como coisa privada, mas como coisa privada
gue se despreza.

A democratizagdo da escola é algo que deve ser conquistado,
através da parti cipagdo articulada e organi zada dos diferentes elementos
que direta ou indiretamente a compdem. E necessario que haja abertura
eestimul o aparticipagdo, criando mecani smos de actuacéo dos segmentos
envolvidos no processo escolar.

Para o trabalho da democratizaco escolar é fundamental que
sgja estimulada a vivéncia associativa. Os pais sgam chamados, néo
apenas para ouvirem sobre o desempenho escolar de seusfilhos ou para
contribuirem nas festas e campanhas. E importante a participacdo que
levaareflex&o e atomada de decisdo conjunta. Este avanco vai depender
do grau de consciéncia politica dos diferentes segmentos e interesses
envolvidos navidadaescola.

Os principios e praticas democréticas na organizagao e
administrac&o educacional, poderéo trazer importante contribuicdo, ndo
S0 a0 climadaescolamas, também, ademocratizagdo num ambito global.
No entanto, a busca de novas formas de organizacdo e gestdo da escola
parece ser tarefa dificil, devido as raizes historicas da escola, que estéo
marcadas pela centralizacdo e pelo autoritarismo. O que ndo se pode €
tomar os determinantes estruturais como desculpa, para ndo se fazer
nada, esperando que se transforme a sociedade, para depois transformar
aescola. E na prética escolar quotidiana, que precisam ser enfrentados
os determinantes maisimediatos do autoritarismo, enquanto manifestacdo
num espaco restrito, dos determinantes estruturais mais amplos da
sociedade.

A qualidade da participag&o na escola existe, quando as pessoas
aprendem a conhecer sua realidade, a refletir, a superar contradicoes
reais, a identificar o porqué dos conflitos existentes. A participacdo é
vivéncia colectiva de modo que s6 se pode aprender, namedidaem que
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Se conquista os espacos para a verdadeira participacao.

Neste sentido, a participagdo na gestdo escolar dever ser entendida
como o poder efectivo de colaborar activamente na planificag8o, direccéo,
avaliacao, controle e desenvolvimento do processo educetivo. Ou sgja, 0
poder de intervencdo legitimamente conferido a todos os elementos da
comunidade educativa, entendendo esta como o conjunto de pessoas e
grupos dentro e fora dos estabelecimentos escolares ligados pela ac¢éo
educativa [...] (GALEGO, 1993, p.51).

Partindo desta idéia mencionada, para concretizar uma gestéo
participativaeducacional, € necessario que em cadaescola, acomunidade
va conguistando seu espaco de participacdo. O processo inicial de
formacdo da consciéncia critica e autocritica na comunidade € ponto
relevante, para elaborar o conhecimento adequado dos problemas que
afetam o grupo.

A redlidade escolar é uma estrutura socia e, que ndo se pode
estabelecer unicamente sobre os aspectos pedagdgicos. Como em toda
parte, existem conflitos que requerem meios aceitos por todos para
administré-los.

Na perspectiva de uma participagdo dos diversos grupos na
administracdo daescola, parece quendo setratadeignorar ou minimizar
aimportanciados conflitos, mas de levar em contaasuaexisténcia, bem
COMO as suas causas e as suas implicacdes, na busca da democratizacdo
da gestdo escolar, como condicdo necessaria, para um melhor clima
organizacional e, umaefectiva ofertade ensino de boaqualidade paraa

popul acéo.

CONCLUSAO

Preocupados com o clima da organizacdo escolar, 0s
administradores devem estar, acima de tudo, interessados em gjudar os
individuos a aceitarem-se mutuamente, porque sabem que, quando as
pessoas se valorizam umas as outras, crescem através da interacéo e
oferecem um climaemocional melhor para o crescimento do aluno. Um
aspecto importante do trabalho da diregéo é oferecer as circunstancias,
o ambiente e o climaparaalideranca. Neste sentido, agestéo deve criar
condic¢des sob as quais as pessoas possam trabahar de boa vontade e
voluntariamente, em prol dos objetivos daorganizagdo, porque, gostando
do seu trabaho, terdo maior possibilidade de sentir a importancia de
realizé-1o bem.
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Devem também os gestores, estar conscientes de que a gestdo
democrética e participativaéum dosfatores fundamentais naorganizacéo
escolar e que, possibilitaumamelhoriado climada escola

Neste contexto, é evidente a necessidade de se conhecer
cientificamente a satisfac@o do trabalho, apresentado pelos que atuam
no cendrio educacional, para que possa o administrador escolar, no seu
papel de lider com uma equipe multidisciplinar, aproveitar melhor os
recursos humanos existentes e desenvol ver um trabalho cuja base sejaa
satisfacdo no trabalho para o acance das metas desejadas.
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Resumo: em 1997 foi estabelecido, no Brasil, um fundo de equalizacéo,
por dez anos, visando o ensino fundamental e estabelecendo prioridade
em termos de acesso, eficiéncia, eqliidade e qualidade. Implementado em
1998, o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF, propde a
redistribuicio das verbas destinadas ao ensino fundamental em todas as
escolas publicas brasileiras. Este texto apresenta uma avaliagdo preliminar
desse fundo desde sua implantagdo até o ano de 2001.

Palavras-Chave: Ensino Fundamental; Financiamento da Educag&o
Béasica; FUNDEF.

Noinicio dosanos 90 o cenério educacional brasileiro apresentava
um quadro deficitario em que se constatavam profundas desigual dades
na oferta do ensino, fundamental. Apesar da politica de universalizagcdo
do ensino a taxa de escolarizagdo liquida, em 1994, era de 89% das
pessoas que se encontravam na faixa de 7 a 14 anos. A vinculagéo
constitucional de 25% das receitas dos estados e municipios e de 18%
da Uni&o, estabel ecidos como um minimo de gastos com educagdo ndo
teve definidos mecanismos reguladores que evitassem a dispersdo dos
gastos e 0 desvio de recursos.

Asdiferencasregionais e sub-regionais serefletiam nos diferentes
padrbes de funcionamento e atendimento das redes escolares. Cada
escola dependia da arrecadac&o do governo ao qual estivesse vinculada,
mantendo-se as desigualdades regionais uma vez que ndo havia uma
relacdo diretamente proporcional entre as arrecadagdes e o nimero de
alunos atendidos em cada esfera governamental. A participacdo dos
governos municipais e estaduais na oferta do ensino fundamental era
bastante diferenciada entre as regides e estados brasileiros. Nas regides
Sul e Sudeste, a maior parte da matricula estava nas redes estaduais,
mas na regido Nordeste era na rede municipal que se encontrava o
maior nimero de alunos do ensino fundamental . Enquanto municipios
mai's ricos aplicavam os 25% da educagédo na oferta do ensino médio
e superior e/ou desviavam verbas para outros fins como a
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pavimentacdo de ruas e constru¢des, nos municipios mais pobres os
recursos para a educagao ndo garantiam a oferta de um minimo de
qualidade de ensino, de cobertura de demanda e de salério digno
para os professores. “A capacidade de investimento dos municipios
em educagdo, era inversamente proporcional as responsabilidades
por eles assumidacom aofertado Ensino Fundamental, salvo poucas
excegdes’ (BRASIL. MINISTERIO..., 2000, p.8).

Diante desse cenario e pressionado pelos érgaos financiadores
internacionais e pelas politicas que norteiam o mercado de consumo, o
Brasil é obrigado a empreender mudangas no seu sistema educacional .
Era preciso reduzir as altas taxas de analfabetismo, de repeténcia e
evasdo escolar. Era preciso racionalizar os gastos com educacdo. Era
preciso imprimir qualidade a educacéo oferecida. Era preciso atender
as demandas do mercado do consumo que imprime um caréter
competitivo e transforma o sistema educacional num grande mercado
de educacdo. De maneira bastante simplista, este é o quadro que levou
0 governo brasileiro arever seu sistema educacional e areformular sua
legislagdo. De setembro a dezembro de 1996, foram sancionados trés
textos legais que pretendem mudancas significativas na gestdo e no
financiamento educacional: A Emenda Constitucional N° 14 (12/09/
96), a Lei de Diretrizes e Bases N° 9.394 (20/12/96) e a Lei 9.424
(24/12/96) que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — Fundef.

A Emenda Constitucional N°. 14, de 12 de setembro de 1996,
determinasignificativas modificagdes a Constituicdo ent&o vigente:

. éreiterada aobrigatoriedade de oferta do ensino
publico paraaguelesque ndo freqlientaram a escola
na idade propria;

. afuncdo de assisténcia técnica e financeira aos Esta
dos e Municipios évinculadaa funcéo redistributiva
e supletiva;

. éreduzido de 50% para 30% o0 percentua que a

Unido deve aplicar no Ensino Fundamental e
aumentado de 50% para 60% o percentual a ser
aplicado pelos Estados e Municipios;
. € instituido o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizac8o do Magistério — FUNDEF, regulamentado
logo depois pela Lei N° 9.424/96.

62 Gestdo emAgao, Salvador, v.4, n.2, p.61-73, jul./dez. 2001.



Maria Iza Pinto de Amorim Leite

Essas modificacdes vao imprimir novos rumos na oferta
do ensino publico nas redes estaduais e municipais. Segundo
Castro, “aEmenda Constitucional N° 14 e 0 ‘ Fund&o’ romperam
definitivamente com o passado e estabeleceram um marco
divisério na histéria do financiamento da educacao publica no
Brasil” (CASTRO, 1999b, p.117).

A Nova LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, Lei N° 9.394, de 20/12/96, estabelece diretrizes as
guais se ajusta a Lei N° 9.424, de 24 de dezembro de 1996, que
dispde sobre 0 FUNDEF:

ratificaafuncdo normativa, redistributivae supletiva
da Unido (Art. 8°,81°) comoobjetivode*... corrigir,
progressivamente, as disparidades de acesso e
garantir o padrao minimo de qualidade de
ensino” (Art. 75);

define o Ensino Fundamental como prioridade
de atendimento pelosMunicipios (Art. 11, inciso V);
estabelece as origens dos recursos destinados
a educacéo (Art. 68);

define o percentual minimo de recursos da Unido —
nuncamenos de 18% -, dosEstados, do Distrito
Federal e dos Municipios—25% (Art. 69);

elencaas despesas que podem ser consideradas como
de manutencdo e desenvolvimento do ensino (Art.70);
elenca as despesas que NAO podem ser
consideradas como de manutencao e desen-
volvimento deensino (Art. 71);

define a apuragdo e publicacdo das receitas e
despesas com manutencdo e desenvolvimento do
ensino (Art. 72);

define a atuacdo dos 6rgéos fiscalizadores (Art.73);
prevé o estabel ecimento de um “padrdo minimo de
oportunidades educacionais para o ensino f unda-
mental, baseado no célculo do custo minimo
por aluno, capaz deassegurar ensino de qualidade’
(Art. 74);

exclui da agdo supletiva e redistributivao Distrito
Federal, Estados ou Municipios que oferecerem vagas
em numero inferior a sua capacidade de atendimento
(Art. 75, 8 4°).
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Sintonizado com a nova LDB e com a Emenda Constitucional
N° 14/96 que o criou, 0 FUNDEF, também denominado de Fundo e de
Fund&o, regulamentado pela Lei N° 9.424 de 24 de dezembro de
1996, se caracteriza, basicamente, pel asuanaturezacontabil, promovendo
uma redistribuicéo financeira através da qual destina 60% das receitas
da educacdo & manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental.
Segundo o MEC (2000, p.9):

0 FUNDEF é um exemplo inovador de instrumento de politica social
que articula trés niveis de governo e incentiva e promove a participacdo
da sociedade, para que sejam melhor atingidos os seguintes objetivos
estratégicos: promover a justica social; promover uma politica nacional
de equiidade no acesso aos recursos destinados a educac@o fundamental;
promover a efetiva descentralizagdo; promover a melhoria da qualidade

da educagdo e a valorizagdo do magistério publico.

O FUNDEF propGe a redistribuicéo das verbas arrecadadas no
ambito de cada estado, com aportes do Governo Federal para os estados
em que a arrecadacdo ndo for suficiente para atender ao valor minimo
fixado por aluno/ano. Frustradaa possibilidade de implantacdo em 1° de
janeiro de 1997, o FUNDEF teve sua implantacdo automética definida
para o dia 1° de janeiro de 1998 (Art.1°, Lei 9.424/96 ) abrindo-se,
entretanto, a possibilidade de antecipacéo para o segundo semestre de
1997 para os Estados cujas Assembléias Legislativas assim se
posicionassem. Somente 0 Estado do Para enfrentou a antecipacdo
servindo, de certa maneira, de laboratério para a experiéncia de
implantagdo do Fundo.

Apesar da presidente do INEP (1998) reconhecer que “o sistema
educacional brasileiro pode ser classificado como um sistemade massas,
exigindo vultososinvestimentos do setor pablico”, 0o FUNDEF, defendendo
gue ndo é o recurso que faltae sim um bom uso do recurso disponivel, se
propde a promover uma revolugdo no ensino brasileiro aplicando uma
politica de redistribuicdo dos recursos disponiveis na “manutencéo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico, e na valorizagdo do
magistério” (Art.2°, Lei 9.424/1996). Assim, 0 que esta proposto ndo €
ampliar os recursos para despesas com educacdo, mas redimensionar e
redirecionar os gastos.
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A Lei 9.424/96, além de detalhar o processo e os critérios de
distribuicdo das verbas destinadas a educacdo, estabel ece:

o oscritérios paraca culo do valor minimo anual aser gasto
por auno (Art.6°);

. a criagdo dos Consel hos de Acompanhamento e Controle
Socia (Art.4°);

. a realizacdo de avaliagOes periddicas dos resultados da
aplicacdo dalei, apartir do segundo ano de implantacdo
(Art.12);

. adisposicéo de novo plano de carreira e remuneragéo do
magistério (Art. 99);

o 0 desenvolvimento de “ politicade estimulo asiniciativas

demelhoriada qualidade de ensino acesso e permanéncia
na escola promovidos pelas unidades federadas,
em especia aguelas voltadas as criangas e adolescentes
em situacdo derisco socia” (Art. 14).

Como todo empreendimento de grande porte e de abrangéncia
nacional, 0 FUNDEF tem sido alvo de observacdes e criticas por parte de
educadores, pesquisadores e politicos, desde o primeiro ano de sua
implantacédo. Dificuldades e limitagBes iniciais, decorrentes das
caracteristicasdo fundo, em particular, e do sistemadefinanciamento de
ensino, em geral, so apontadas por Verhine (1999a):

. insatisfacdo de governadores diante da redistribuicdo de
recursos do tesouro estadual em favor dos municipios;

. insatisfacdo de prefeitos com o sistemaredistributivo que
ndo contempla o ensino infantil e a educacdo de jovense
adultos;

. descontentamento dos professores com afaltade um piso

salarial basico e com o emprego de uma parte dosrecursos
destinados a val orizagéo do magistério na habilitagéo de
professores leigos;

o valor minimo anual por aluno fixado aquém do que
determinaaproprialei do FUNDEF;

o célculo do valor aluno/ ano baseado no censo do ano
anterior prejudicando osmunicipiosjaqueamatriculavem
aumentando;

. enfraquecimento de outros niveis e modalidades de ensino.
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Dificuldades e limitagdes como estas levaram o Partido dos
Trabalhadores a uma proposta de superacdo dos defeitos e ampliacdo dos
efeitosdo FUNDEF, 0 FUNDEB — Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
daEducacdo Bas caPublicae de Va orizagéo dos Profissionaisda Educacéo
ou Fundo da Educacdo Béasica. A modificacdo fundamental apresentadano
Fundeb diz respeito aabrangénciado programa. Em vez deatingir apenaso
ensino fundamental, como 0 FUNDEF, o FUNDEB Visa 0 atendimento atodo
ensino bésico (educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio).

Paralelas ao confronto FUNDEF/FUNDEB, transitam discussdes
envolvendo irregularidades no cumprimento dalei N. 9.424/96. Jor-
nais como Correio daBahia, O Estado de Sdo Paulo, o Jornal do MEC e
Jornal do Brasil, tém divulgado matérias e notas de desvios ou maaplica
¢do de verbas do FUNDEF nos Estados e nos Muni cipios. Paraapuragdo
detaisirregularidadesfoi criadaumaComissdo Parlamentar de Inquéri-
to — CPI — requerida pelo Deputado Wellington Dias, do Partido dos
Trabal hadores do Piaui. Em junho de 2000 um Release paraaimprensa
(BAHIA..., 2000), do Gabinete do Deputado Federal Walter Pinheiro
(PT/BA), resumiu as principais irregularidades que vem sendo aponta-
das nos processos e denlincias que tém chegado as méos da CPI do
FUNDEF:

Atraso no pagamento dos professores.

Baixos salérios pagos aos professores.

Inexisténcia de planos de carreira.

N&o aplicacdo de 60% para pagar salério e cursos de

capacitacdo de professores.

N&o instalacdo do Conselho de Acompanhamento e

Controle Social do FUNDEF.

6. Prefeiturando presta informacdes ao conselho de
fiscalizagdo ou dainformacao parcial.

7. Desvio de verbas.

8. Aplicacéo fora do ensino fundamental.

9. Aquisicdo e manutencdo de veiculos para fins alheios ao
funcionamento do ensino fundamental.

10. Utilizagdo indevidade veicul os escolares.

11. Matriculasde aunosfantasmas. (BAHIA ..., 2000)

HwpPE

)]

As denudncias de fraudes acontecem paral elamente a divul gagéo,
principalmente através do INEP, dos avancos alcangados com a
implantagcdo do FUNDEF. A énfase que tem sido dada a estas denincias
acompanhao contexto socio-politico atual em queacomunidadebrasileira
comega a investir na formagdo de diferentes CPIs numa tentativa de
moralizacdo das questdes publicas no pais. As fraudes no FUNDEF
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refletem, assim, o perfil que tem se generalizado acercadagestdo publica
em todos os setores, ndo ficando a educagéo fora desse contexto. O
destaque as fraudes pode também ser analisada como uma forma de
concentrar a atencéo nos efeitos negativos e, consequentemente, de
esconder ou camuflar os efeitos positivos do FUNDEF, divulgados pelo
Ministério da Educagdo em dois balancos: um do seu primeiro ano
(BRASIL. MINISTERIO..., 1999) e outro somando resultados de 1998
a2000 (BRASIL. MINISTERIO..., 2000).

O Presidente Estadual da UNDIME-RS — Unido de Dirigentes
Municipais de Educaco, Adair Casarin (BRASIL. MINISTERIO...,
1998) apontou como beneficios do Fundo: pagamento dos professores
em dia, com os recursos do fundo; revisdo dos planos de carreira em
quase todos 0s municipios; capacitacdo e qualificacdo dos professores,
redistribuicdo dos recursos para o aluno; valoriza¢&o do professor.

Anaisando a realidade vivenciada nos municipios de Braganca
(querecebeu complementacdo) e Bonito (quendorecebeu complementacdo),
onde o Fundo foi implantado em 1997, Monlevade; Ferreira (1997, p.64-
65) aponta os pecados do FUNDEF verificados naqueles municipios
paraenses:

¢  desconsideracdo das classes de afabetizacdo no computo
dasmatriculas;

*  naoressarcimento do aumento de matriculas de 1997 em
relacdo a1996, com graves prejuizosfinanceirose politicos
em BonitoeBelém;

e previsstodeumVaor Minimo (R$315,00) para1998, inferior
a0 quesededuz dainterpretacio do artigo 6° dalL e 9.424/96;

*  repercussdo nula dos aportes financeiros adicionais do
FUNDEF no salario dos professores de Braganca e Bonito;

» fatadeinformacdo e orientacdo nos municipios;

» faltade funcionamento dos Conselhos Municipais de
Controledo FUNDEF,;

»  duvidas quanto ainclusdo das escolas conveniadas com

municipios cujos professores sdo pagos pela SME.

Verificarse, deste modo, que aquilo que é apontado como
beneficio do Fundo ndo serealizou, noinicio de suaimplantagdo. Apesar
destes ‘ pecados’, entretanto, 0 FUNDEF apresenta o mérito de contribuir
para uma gestdo mais eficiente das verbas destinadas a educagéo “néo
sO redistribuindo recursos através de um critério mais justo e eficaz,
como principalmente criando contas especificas que os Conselhos
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Sociaispoderdo controlar” (MONLEVADE; FERREIRA, 1997, p.76).

O Balango FUNDEF 1998-2000 (BRASIL. MINISTERIO..., 2000)
apresenta avancos que contribuem para eliminar ou minimizar pelo me-
nosalgunsdos“pecados’ apontados por Monlevade e Ferreiraem 1997:

a) aumento do gasto por aluno/ano em todo o pais — em
1998 o gasto médio praticado no Brasil foi de R$ 411,00,
subindo para R$519,00 no ano 2000.

b) aumento da complementacéo do Governo Federal —em
1998 foi de R$486,6 milhdesacomplementacio daUnido,
representando 3,7% do total deverbasdo FUNDEF. Em
2000 permanece 0 mesmo percentual maso montantede
verbas aumentapara R$ 634,2 milhdes.

C) aumento do salario médio dos professores—em 1997 o
salario médio pago aosprofessoresemregimede40 horas
foi de R$717,00 passando paraR$ 939,00 em junho de
2000. O aumento médio dossalériosfoi de 29,5%, sendo
maiselevado nasregidesNorte (35,9%) e Nordeste (59,7%).
A modificagdo nos salérios dos professores, empreendida
pelo FUNDEF, tem se constituido numa medida que
visa corrigir erros cometidos por muitos municipios,
principalmente do Nortee Nordeste, que, ferindo a
legislacéo trabal hista, pagavam salérios menores que
osaldrio minimo oficial.

d) melhorana qualificacdo dos professores—de 1997 a
junho de 2000 houve um reducédo de 46% no nimero de
professores leigos nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental.

e criacdo dos Conselhos de Acompanhamento e Controle
Social —em 1998 foram criados Conselhos em 80,6% dos
municipios brasileiros. Em junho de 2000 esse percentual
se eleva para98%. Nasregides Norte, Nordeste, Sul e
Centro-Oeste 0 Consel ho estaimplantado em 99% dos
municipios.

f) municipalizagdo da matricula— cresce o percentual de
aunos matricul ados em escolas municipais, principal mente
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental que
seelevou de 52,7% (em 1997) para 66,7% (em 2000).
Nas classes de 5% a 82 série 0 aumento de matriculas nas
redes municipais foi de19,7% (em 1997) para 28,7%
(em2000).

O valor minimo aluno/ano constitui-se no referencial paraa
redistribuicdo das verbas do FUNDEF. Osvaores definidos peo Governo
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Federal tém sido questionados por autores como Monlevade; Ferreira
(1997), Davies (1999) e Bassi (2001). Em 1997 foi definido o valor
minimo de R$300,00 para os gastos aluno/ano. Este valor, segundo
Monlevade; Ferreira (1997), havia sido proposto com base na ar-
recadacdo de 1995 e matriculas de 1994. Obedecendo-se a0 mesmo
critério paracélculo, o valor minimo para 1997 ficariaem R$364,75. O
valor minimo definido para 1997 (R$300,00) ficou aquém das médias
praticadas na Bahiano ano de 1996, como se pode verificar através dos
dados referentes as despesas praticadas no ensino fundamental,
apresentados por Verhine (1999b). As escolas publicas baianas
registraram, em 1996, a média de despesas por duno de US$ 377,88 nas
escolas municipais e amédiade despesastotais por aluno de US$ 326,11
nas escolas estaduais.

Para1998 o valor minimo poderiater sefixado em R$ 400,00 mas
isso implicaria na complementacéo, pela Unido, em quinze estados
(MONLEVADE; FERREIRA, 1997). Fixado em R$ 315,00, 0 aporte da
Unido beneficiou seis estados (PA, MA, PI, CE, PE e BA). Em 1999,
com o mesmo valor minimo do ano anterior, mais dois estados recebem
complementagdo: Alagoas e Paraiba. A estimativado valor minimo para
0 ano 2000 ficavaem torno de R$511,14 entretanto foram estabel ecidos
os valores de R$ 333,00 (1% a 4 séries) e R$ 349,65 (5* a 8 e educacédo
especia). Segundo Bassi (2001), h& interesse do governo federal em
manter um baixo valor do custo minimo parareduzir o nimero defundos
estaduais e 0 montante da verba federal a ser utilizada. Para 0 ano de
2001 foram estabelecidos os valores de R$ 363,00 para as quatro
primeiras séries do ensino fundamental e R$ 381,15 para as classes de
educacdo especia e de quinta a oitava séries.

Se, paraos Estados e Municipios que recebem complementacdo, o
FUNDEF representa mel hores condi ¢des de funcionamento das escolas, nos
M unicipios que vinham mantendo um padr&o superior & média nacional, a
acd0 do FUNDEF tem significado reducéo dos recursos para a educaco,
provacando quedanaqudidadedo ensino. Segundo Castro (19993, p.7), 0
Brasil atingiu patamares significativos na esfera educacional, sob o
ponto de vista quantitativo, entretanto, osindicadores de qualidade e
equidade ainda se encontram muito aquém dos “padrdes desejados
pela sociedade e necessérios ao desenvolvimento nacional. Nisso
reside o dilema que o Brasil enfrenta na &rea educacional e para o
qual aatencéo do Poder Publico tem se voltado”. No seu conjunto,
entretanto, Castro afirma que o FUNDEF, no seu primeiro ano de
funcionamento, atingiu seus principais objetivos, notadamente do ponto
de vigtaredigtributivo. Afirma ainda que, com 0 FUNDEF comega uma
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nova etgpa no desenvolvimento do Ensino Fundamental “oferecendo
respodtas para algunsdos seus principais dilemas’. Prevéaampli-
acdo desses resultados até o final dos dez anos previstos para a
vigéncia do FUNDEF “sinalizando para perspectivasalentadoraspara
aeducagdo bésica’, tendo em vista o objetivo estratégico de “cons-
truir um sistema publico de ensino democratico e com qualidade
capaz de dar suporte ao desenvolvimento sustentavel do Pais no
seculo XX1” (CASTRO,1999, p. 25).

Com a redistribuicdo das verbas, os municipios que ganham
complementacdo terdo melhores condi¢des para promover o
desenvolvimento do ensino. Isso, entretanto, ndo garante que, de fato,
todos os municipios que ganham estejam investindo nessa direcao.

Algumas Prefeituras nem aumento salarial concederam. Outras de-
ram apenas uma pequena gratificagdo, geralmente muito inferior
a que poderiam dar tendo em vista o ganho com o FUNDEF (DAVIES,

1999, p.14).

E inegavel que medidas que modifiquem o sistema de
financiamento e manutencéo do ensino, interferindo no salario dos
professores, promovendo diferentes formas de qualificacdo e
aperfeicoamento do corpo docente, envolvendo a comunidade no
acompanhamento da gestdo escolar (Conselhos de Acompanhamento e
Controle Social do FUNDEF) e ampliando o quadro de matriculas, vao
interferir, também, na atuacdo docente, no cotidiano das escolas e,
consequentemente, naformatacéo do curriculo escolar. No relatério da
pesquisado perfil dos secretérios municipais de educacéo, Keith; Verhine
(2000) constata que 98% dos secretarios consideram positiva a
contribui¢do do FUNDEF para a melhoria da qualidade da educacgéo.

A concomiténcia temporal do FUNDEF, da LDB e dos PCN
acabou conduzindo também a agdes cujos objetivos encontram-se
entrelagados nestes trés textos oficiais. O FUNDEF, ao destinar verbas
apenas as classes de Ensino Fundamental (12 a 8* séries), acabou
provocando modificagfes como a implantacdo apressada do Ciclo nas
sériesiniciaisporque, desse modo, as secretarias municipais de educagdo
incorporaram as séries do Ensino Fundamental as classes até entdo
tratadas como classes de afabetizagdo que antecediam aprimeirasérie.
Desse modo os ciclos, que ja estavam previstos na LDB e que sdo
defendidosnosPCN (BRASIL. MINISTERIO..., 1997), tiveram, no FUNDEF,
um agente acelerador de sua implantacdo. A exigéncia de graduacéo
dos professores para 0 Ensino Fundamental esta prevista na LDB mas
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foi depois do FUNDEF que as prefeituras dos muni cipios que estdo obtendo
ganhosfinanceiros, comegaram aempreender contratos e conveénios com
universidades para a habilitacdo de parte de seu quadro docente.

Modificaches relevantes vem acontecendo desde a implantacdo do
FUNDEF. Falhas apontadas no primeiro ano vem sendo progressivamente
superadas nos anos subseqiientes. A incompeténciaeaimprobidade no uso
de verbas publicas € um problema que tem contribuido para dificultar o
avango quantitativo equalitativo no desenvolvimento do ensino fundamental
e que precisa ser analisado pela comunidade escolar em busca de medidas
gue de fato contribuam para a solucéo do problema. H& ainda uma
longa caminhada até o final dos dez anos previstos para a vigéncia do
FUNDEF.

A constatacdo e analise dos avancos do fundo e dos pontos que
precisam de re-direcionamento exigem trabal hos mai s aprofundados sobre
os impactos do FUNDEF em todo o pais. Tem esse objetivo o projeto em
redenacional, intitulado “ Processo de implantagdo eimpactos do FUNDEF
em estados e municipios: casos e comparagdes com vistas auma
avaliagdo”, coordenado pelo Professor Romualdo Portela (2001),
da USP — Universidade de S&o Paulo. A este projeto somam-se tra-
balhos em mais de dez estados brasileiros. Entre esses trabalhos
encontra-se 0 projeto de pesguisa que ja vém sendo realizado na Bahia
desde 1991, pelo Professor Robert Evan Verhine (2001), da UFBA —
Universidade Federal daBahia, sob otitulo: “Financiamento daeduca-
¢a0 bésica: um estudo dereceitas e gastos das redesde ensino daBahid’ .
Sob aorientagdo do Prof. Dr. Robert E. Verhine, outros projetos, como
0 “Impacto do FUNDEF na manutencdo e desenvolvimento do ensino
fundamental em escolas publicas de Vitériada Conquista’ (LEITE,
2001), de mestrandos e doutorandos da UFBA integram arede nacional
visando a avaliacdo do FUNDEF.
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Abstract: in 1997 Brazil established an equalization fund for ten years
in favour of primary education, a priority in terms of access, efficiency,
equity and quality. Implemented in 1998, the primary education
maintenance and development, and teaching valorization fund — the
Fundef -, proposes the redistribution of the primary education finances
in al the Brazilien publics schools. This paper presents a preliminary
evaliation of the Fundef from it's implantation until the year 2001.
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Linguagem e Aprendizagem: co-producéao de
sentido para um sujeito académico e gestor da
educacao

Soénia Maria Moraes Ferreira *

Resumo: a partir da disciplina académica “Epistemologia do Educar”,
analiso a possibilidade de compreendé-la na multiplicidade de trabalhos
produzidos por diferentes autores. Primeiramente, “o0 ser” na
fenomenologia hegeliana, para a historicidade no movimento existencial
do homem, imerso na cultura, construindo conhecimentos. Nos
conceitos de alteridade de Jodelet e a luz de Angel Pino, busco uma
mediagdo semidtica de Vygotsky e Bakhtin para o sujeito da
aprendizagem. E, contudo, na abertura de discussio que o texto se impde,
havendo possibilidade de construir o almejado ato de educar, cuja
tarefa é por demais complexa.

Palavras-chave: Epistemologia; Filosofia; Aprendizagem; Educacéo.

“Os homensvéem o mundo...
... Pelajanelado quarto, pelajanelado carro, pelatela, pelajanela, quem
éela, que é€ea, eu vejo tudo em quadrados....”

(Adriana Calcanhoto — Esquadros)

INTRODUCAO

Minha “voz que escreve’- talvez seja um ponto de partida para
esse trabalho, construido com significado, articulado através de uma
linguagem determinada. Um mosai co surpreendente de textos aformar
uma unidade de pensamento e coesdo, através da andlise, que contém a
propriedade do todo, isto é, do significado daspalavrasnaculturabrasileira,
baiana, soteropolitana.

O significado € um fendbmeno da fala, do pensamento, de uma
generalizacdo, de conceitos, que por sua vez sdo atos do pensamento,
chave dacompreensdo da unidade dial éti caentre pensamento e linguagem.
ParaBakhtin, também, um fenbmeno ideol gi co, tecido apartir de muitos
fios, natrama das relagdes sociais de seus dominios.

1 Prof.2 das Faculdades Integradas Olga Pereira Mettig e Escola de Administrag&o do Exército (ESAEx-CMS). Mestrandaem
Educacéo — UFBA. E-mail: soniaf@compos.com.br. Orientadora: Dra. Katia Siqueira de Freitas, UFBA.
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Essa compl exidade em rede tangencia pontos de vistatecidos pelo
inter-discurso do outr o, do did ogo que todo texto travacom outrostextos,
0 “jadito”, sobre 0 qual esse trabalho se constroi. 1sso quer dizer que
todo esforco tensivo ndo operou sobre arealidade das coisas, mas sobre
outrosdiscursoscuja inscri¢do permite definir como espagos enunciativos.

A Universidade Federal da Bahia em geral e, em particular, a
Faculdade de Educacéo, sdo polifénicas’.

Ha multiplicidades de sons espalhados nos ambientes que dao
sentido & praxis educativa. Vozes que participam do didlogo da vida
cotidianase mesclam nos corredores e salas de aula. Ecos que provocam
lembrancas de imagens, a exemplo do saudoso educador Arapiraca,
contemplando osgirassdis naentradado prédio. Elefaz parte do momento
educativo dli vivido.

M ovimentos de corpos, migrantes de umasaaparaoutra, deforma
diferenciada nas posturas de sujeitos professores(as) e alunos(as)
pesquisadores na buscado conhecimento, em concentracdo ou disperséo.
Misturam-se as ruidosas imagens sonoras dos carros em marcha ou do
aparelho de ar condicionado, sem manutencdo. Mobilidades entre jogo
depaavrasejargdes, ve culados social mente, realizando-se nas mulltiplas
formas de interagOes entre sujeitos. S&o linguagens diferenciadas nos
cursos, nas geragbes e materiais ideoldgicos configurados
discursivamente.

A faculdade fechada ainda emana vozes e sons, empregados por
um diainteiro de processo de trabal ho. Essas imagens se movimentam,
construindo afetos pelos professores, colegas construtores do “saber
cientifico como espéciedediscurso” (LYOTARD 1988, p.3), refletindo
0 momento socio-politico e econdmico nas multiplas“vozes'.

O GESTOR DA EDUCACAO E MULTIPLOS DISCURSOS

A cada novo gestor da educagdo ocorrem muiltiplos discursos,
habitos, atitudes, comportamentos e emocdes, imprimindo uma nova
cultura, umanovalideranca, umanova“voz’ como parte de aproximagdo
para a comunidade académica e em uma nova era. Reinterpreto como
uma cadeia de significados dos jogos de linguagens, nos multiplos sons
gue s80 mais importantes gue 0s conceitos.

No terceiro andar, sala de aula 20, os sujeitos de aprendizagens,
em encontros presenciais, as sextas- feiras, se véem, se tocam, sorriem
e se comunicam pelaslinguagens. O ambiente, também, comunicaagdes
eintengdes deidéias e pensamentos que acomuni dade académicaagrega,
partilhae produz conhecimentos.

2Polifonia aqui € entendida como servindo de entrada explicativa em todas formas manifestas-entrecruzamento das palavras.
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O orientador da aprendizagem nos surpreende com a palavra
crioulizacdo , possivelmente, inspirada em Glissant, para expressar o
fendmeno cultural moderno. Soaestranho einesperado, mas que Daniel
Delas, no seu artigo “Poética da Linguagem de Bakhtin a Glissant”,
estabel ece uma conexdo entre crioulizacdo e dial ogismo.

A partir do momento em que as linguas e as culturas de que elas sdo
prenhas se inscreve num movimento de crioulizag8o e tomam consciéncia
daguilo que a trabalha e defrata, e que o poeta traz a luz, revela-se, em
cada palavra, a meméria do Outro (DELAS, 1987, p.53)

Quando optamos peladisciplina“ Epistemol ogiado Educar, assatou-
me uma série de questdes que tem aparecido muito freqlientemente em
nossas discussdes de sala de aula, afetando, inclusive, a questéo (da
crise de) educar. Algumas dessas questdes sao:

= Qua a“epistéme’ predominante no educar?

= Ecientifica?

= Sea préticafor cientifica, é porque estafiliada aos
principios das ciéncias sociais e humanas?

=  Quaissdo asespecificidades ou peculiaridades daquestdo
epistemol égicado educar?

Para efeito de um tratamento mais didético, revisitarei alguns
autores no topico seguinte, um exercicio tensivo de consideragGes como
sintese apreensiva da questéo a luz de um referencial bibliografico,
i deol ogi camente sel eci onado no curso.

Como toda exposic¢do, busco ordenar uma miscelénea de
referéncias, reflexdes e abordagens em alguns tépicos para tentar dar
fim ao meio intento. Cabera ao leitor, ao cabo de seu encontro comigo,
construir algumas configuragoes, fruto de sentidos proximos a estas que
anunciei. Primeiramente teco, a partir do estudo sobre o tema, em Hegel
(1992), na “Fenomenologia do Espirito”, o querer “ser” ente para a
historicidade. Em seguida, recupero algumas reflexdes, introduzindo a
ateridade a luz de Jodelet (1998). Busco na mediacdo semidtica de
Vygotsky (1998), um el o epistemol dgi co na corrente socio-histérica. Por
ultimo recomponho, provisoriamente, aconstitui¢cdo socia naindividual
do sujeito, segundo Sirgado e outros (1998), visto que € um dos temas
gue demandara esforcos futuros. Logo, serdo apontadas algumas pistas
para 0 seu cardter de compreensao.
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MOVIMENTO DIALETICO DO APRENDER

Parailustrar a nossa preocupacdo, Bordas (1976), em suatese de
doutorado, inspirada na fenomenologia do espirito de Hegel, defende a
idéiaque o individuo aprende dial eticamente, golpeado na experiéncia,
na luta progressiva entre a propria subjetividade e a realidade social
objetiva, transcendendo seus proprios limites. Uma das questdes
recorrentes em Hegel ressalta que o espirito (idealizagdo para pontes
conceituais) cobra a realidade, acdo da linguagem dos individuos na
comunidade, formando o espirito vivo (Espirito Absoluto, Unico, que
supera a cisdo entre sujeito-objeto, apreensor) sujeito da histéria, livre,
autoconsciente, maduro, integrado na comunidade, refletindo sobre seu
saber e sua experiéncia, recomegando sempre, numa realidade que é
inversamente contraditoria, histéricae mutavel. Livre paraparticipar. A
negacdo, sempre superada. Espirito como sistemas de movimentos
estruturados numa configuracdo fluida, mas consciente do fazer como
razdo dialética.

Todavia, oindividuo ndo pode chegar ao saber absoluto, momento
em que se pode falar do espirito e daidéia absoluta, sem a mediagéo do
esforco. Apesar dessas consideragtes, inexiste um conhecimento da
verdade, pois o espirito € um ser inconcebivel eincompreensivel. A [égica
€ porque o que pode ser conhecimento ndo € verdadeiro.

O pensamento hegeliano ndo € um conjunto de suposi¢cdes fixas
ou pressupostosiniciais, mas estruturantes de um sistemaque requer ser
compreendido em movimento dial éico.

LINGUAGEM

A linguagem, como mediagdo verdadeira da certeza sensivel,
€ 0 seu meio de reconhecimento. A linguagem na fenomenologia
anuncia o universal. E expressdo da verdade como ato espiritual,
elemento perfeito .

E importante assinalar que Penha (1994) reconhece Hegel como
o maior filésofo aleméo de seu tempo, mestre do pensamento numa
época que ainda perdura na cultura contemporanea, onde o evento de
hoje difere do de ontem. A sua contradi¢do é araiz de todo movimento
e asuarazdo é evolutiva e dialética.
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MEDIACAO: CIENCIA DA EXPERIENCIA

Considerando as interpretacGes precedentes, a fenomenologia
hegeliana postulaum “ ser ente” paraahistoricidade, filho de seu tempo,
considerando que tudo € produto de trabalho social na mediagdo como
ciéncia da experiéncia. O sujeito é ator da modernidade, sujeito com o
outro, sujeito individuo, trabalhando a experiéncia na consciéncia,
culturalmente dentro de uma forma de interacdo e mediacdo em
movimento diaético. O que Hegel denominade trabal ho. Logo, o espirito
esta ligado a experiéncia.

A fenomenologia do espirito traduz jogos de configuracbes do
“ser-tempo”, isto &, o individuo se construindo na historicidade com o
outro, como processo de diferenciacdo fundante, através da cultura
Pela dialética, tenta explicar as mudangas e contradic¢fes do mundo.

A suafilosofiareside nasimultanei dade darelagdo trifésica: tempo
mais“ movimento davida’ mais histéria. O sujeito torna-se ser juridico
em nome de um dever coletivo e parte do todo.

O“serdopré” éda pre-senca, constitui¢do ontol 6gicadaabertura,
da disposi¢do, compreensdo, discurso. Sua base é fenomenal, “de
conjunto”. O modelo de ser existencial do homem estaimerso nae pela
cultura, adquirindo conhecimentos, principiose pontosdevistasuniversais,
tornando ciénciacomo coroamento de um mundo do espirito e, a0 mesmo
tempo, exposto a sofrer criticas.

A ciénciaexigeconsciénciades. Logo, afenomenol ogiado espirito
apresenta o “vir-a-ser” da ciéncia ou do saber. O espirito imediato de
uma consciéncia sensivel para que o saber se torne auténtico.

Orritual de passagem do sujeito, imerso nasuaformacao cultural,
exige reflex@o consciente da sua prépria transformagao.

Ele sabe, objetivamente, que esse movimento diaético produz
conhecimento, historicamente determinado na vida cotidiana.
Experenciando, sentindo, pensando, raciocinando, se automovimentando
de forma tensionada. S8o representacdes, pensamentos, gestando um
aprender pensante. Construindo-se como homem diferente dos animais,
CUj0s atos sA0 sempre 0s mesmos para cada individuo da espécie a que
pertence, néo mudando ao longo do tempo.
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EDUCACAO E HUMANIZAGCAO

Nés desenvolvemos comportamentos diversificados e precisamos
daeducacdo paranostornarmos propriamente humanaos, desenvol vendo
nossa individualidade através da socializacdo, nos apropriando dos
resultados da experiéncia histérica da sociedade em que nascemos. A
inteligénciaabstratalhe permiteir além dasintervencbes sobre o mundo,
transformar a natureza, produzir cultura num contato inventivo com o
mundo natural . S6 que aproducdo daculturarequer alinguagem simbdlica
(signos, palavras, nimeros, notas musicais, etc) formas abstratas que o
ser humano encontra de lidar com o mundo circundante. Na realidade,
convengdes que possibilitam o didlogo e o entendimento discursivo do
outro.

Estalinguagem simbdlicaimpul sionao desenvol vimento datécnica
e, portanto, do trabalho, como forma sempre renovada de intervir na
natureza e dial eticamente transformar.

ParaHegel (1992, p.59):

[...] qualquer conhecimento ou ciéncia - s6 pode merecer o nome de
verdade se for produzido pela filosofia [...] sem a filosofia, com o
pensamento raciocinante pesquisar quanto quiserem, elas ndo so capazes

de possuir em si nem vida, nem espirito, nem verdade sem a filosofia...

E o conhecer como instrumento de apreenso fenomenal,
investigativo dareaidade. Mas, “[...] o caminho paraaciénciajaéciéncia
elemesmo, éciénciadaexperiénciadaconsciéncia’ (HEGEL 1992, p.88).

CONSTRUGAO DA IDENTIDADE

Com base em Jodelet (1998), encontramos o papel que o outro
desempenha na constitui¢do da identidade do sujeito, mediatizado pela
linguagem, imerso no social. Para a autora, a producéo da alteridade €
um duplo eindissociavel processo de construgéo, ou de exclusdo social
(preconceitos de género, etnia, condicdo social e cultural) pelo jogo de
representacdes e dimensdes simbdlicas subjacentes e préticas culturais.

A autoraabordaaalteridade deforma psico-socioldgica. Analisa
0 outro como contraponto “ndo eu” de um “eu”, fazendo com que,
filosoficamente, ele sgjasingul ar detodos os outros e antropol ogicamente
distinto do outro, servindo de estudo parao que ladenominade* alteridade
defora’, relacionadaaumaculturadadacomo “longingua’ ou “exdética’.
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O “outro semelhante”, proximo ou afastado, € mediador da
identidade, da representacdo e do conhecimento do sujeito,
indissoluvelmente ligado pela diferenca e imerso no social, na cultura,
através do simbdlico, em conflitos e disputas, incluindo comportamentos
e préticas gestadas na vida cotidiana.

Mas, o ser diferente e a diferenca sdo partes da descoberta de
um sentimento brotados simbolicamente nacultura. Assim, nossinaliza
gue nem todos sdo como eu sou. Mais que as diferencas em jogo € a
imensa diversidade que nosinformae o que nos constitui como sujeitos
de umarelacdo de alteridade.

A ateridade revela-se no fato de que 0 que eu sou e 0 outro €,
ndo sefaz demodo simplista, porém, congtitui um jogo deimagensmdiltiplas
e diversas. Saber 0 que eu sou e 0 que o outro €, depende de quem eu
sou, do qual acredito que sou. Depende também da representacdo
simbdlica gue o outro tem sobre iss0, a respeito do seu auto-conceito,
pois é um processo no qual cada um se constitui como sujeito socia e
cultural.

Os processos sdo decorrentes de contextos formadores e
informadores, para que nossa compreensdo de mundo e Nosso agir ndo
sejam conflituosos e marcados por instancias diferenciadas de poder nas
relaces solidérias e de equiidade entre sujeitos diferentes.

Nesta medida, Jodelet (1998) possibilita ao leitor pensar e
compreender aalteridade no interior de projetos educativos e da pratica
cotidiana, compreendendo a cultura do grupo ou de um individuo que
delafaz parte, com diferentes histérias de vida, sinalizando seu modo de
ser e gprender. Possivel mente as diferencas ganham sentido e expressao
na realidade escolar como reflexo do papel da alteridade nas relagfes
sociais entre 0s sujeitos.

E claro que o conjunto dasidéias|evantadas pelareferida autora
ndo esgota 0s questionamentos possiveis na legislacdo da educagéo
brasileira e nas diretrizes estabel ecidas para a area educacional, onde se
destacam a Lel de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional (LDB) e
o0s Parémetros Curriculares Nacionais.

Estudante real e singular

e OsParémetros CurricularesNacionais (PCN)? norteadores
desde 1998, do ensino basico e referéncia para as
avaliacdes realizadas pelo SistemaNacional deAvaliagdo da
Educacéo Basica (SEAB), realizadas a cada dois anos,
por amostragens em escolas estaduais, municipais e
particulares, tem o objetivo de avaliar aqualidade do ensino
bésico, com vistas a sua melhorig;
3 Segundo dados publicados no jornal Folha de Séo Paulo, caderno 6, p.3, 27 de outubro de 1997.
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" AsPropostas CurricularesEstaduais, jaem vigor namaioria
dos estados, ao invés de serem indicadores curricul ares,
estdo se transformando, em alguns estados (S&o Paulo
eMinasGerais), emreferénciaparaaavaliacdo externado
curso basico. O seu cumprimento pel os docentestem sido
cobrado pelas autoridades educacionais;

O(a) professor(a) tem um estudante real e ndo genérico e
imagin&rio como aquele que oferece nas propostas, nos parametros,
no discurso politico e no livro didético. Este estudante é singular,
desenvolve-se historicamente em seu meio cultural e a partir dele.

O livro didatico, a maioria de &nbito nacional, também fixa
contelidos e aseqliénciados mesmos e ndo atinge, integralmente, nenhuma
das trés variaveis anteriores.

Apesar dessas pressdes o(a) professor(a) tem paixao pelo
conhecimento, pela aprendizagem, pela possibilidade de conviver e
contribuir com o outro.

Imerso neste cotidiano escolar € que o (a) professor(a) vai se
congtituindo.

Em gue medida sdo el es suficientes e capazes “deiluminar ¢/ou
estabelecer uma educacdo voltada para as diferencas culturais, étnicas
e de classe apenas com a determinacdo metodolbgica da pluraidade
cultural transversalizada nas disciplinas curriculares? Nesta medida, a
escola, mais que um espaco de socializacdo, torna-se um espaco de
sociabilidades, ou sgja, um espaco de encontros e desencontros, dealegrias
e tristezas, de buscas e de perdas, de descobertas e encobrimentos, de
inclusdo e exclusdo social..

Uma outra questdo que pode ser levantada, a partir do texto de
Sirgado e outros (1998), é a seguinte: se 0 outro desempenha um papel
nacongtituicéo dapessoa, mediati zado pelalinguagem, como entendermos
essamediacdo aluz da semidtica e teoria linglistica?

De fato ao analisar, o epistemoldgo socio-histérico Vygotsky,
ressaltam-se 0s processos deinter-acdo e inter-comunicacdo namediacdo
produzida socia mente, como apropriacdo do saber ou do saber fazer em
sociedade. Ele estudaafuncéo mediadoradalinguagem como um sistema
articulado de signos, interferindo nos processos inter- e intra-psiquicos,
dando-Ihe significado e sentido no contexto discursivo do sujeito.
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TEORIA DA REFERENCIA

Para Sirgado e outros (1998, p.47), os postulados tedricos de
Vygotsky ndo ddo lugar para o imaginario e carecem de uma“teoriada
referéncia’ que sd 0 modelo de Peirce pode oferecer. Paraa“ semidtica
interessa ndo como o discurso descreve a “realidade” (ilusdo do
real), mas como a produz seus referentesinternos’, isto €, constitutivos
da subjetividade. Portanto, € na produc@o imaginéria que opera o
ideol gico e caracteriza 0 ser homem, ja que a ordem simbdlica € uma
producdo do imaginério socia dasociedade e constituinte do sujeito como
individuo social. Na verdade, a mediacdo semidtica € um processo
permanente de producgdo interativa do sujeito com o meio cultural.

Para Sirgado e outros (1998), a questéo é se a congtituicdo do
sujeito € uma consciénciaindividual na sua constitui¢do. Sendo assim,
recorre a uma abordagem histérico-cultural nos processos individuais
para entender a formagdo do individuo na realidade socia de forma
compartilhada. Assim, recorre aos conceitos da intersubjetividade para
explicar 0 modelo construtivista da sdcio-génese, com novas formas de
acdo comunicativa interativa, que estdo intersubjetivamente em
desenvolvimento.

Oindividuo € um ser psicol 6gico e epistémico, imerso numacultura
pessoal e coletivapor mecanismo sicio genético, construindo fendmenos
pessoais e sociais. De fato, ha um papel atuante do sujeito no processo
detratar dialogicamenteamultiplicidade de vozes no funcionamento inter-
eintra- pessoal.

Na interpretacdo da subjetividade ha autores que enfocam a
linguagem como imprecisa, ambigua, incompleta, assim como, flexivel e
versatil. Alertam-nos para a realidade complexa, multifacetada e de
multiplossignificados, onde 0 homem éum “ habitante” dediversosmundo
e com possibilidades de perspectivas atuantes na dialogicidade das
multiplicidade de vozes que operam de formainter- e intra-pessoal .

INTERSUBJETIVIDADE ECONSTITUICAODO SUJEITO

A intersubjetividade est4 ligada aos processos comunicativos e
interativos. A nogdo de “mutualidade” aparece como suposicao técita
entre os locutores que compartilham entre si o discurso verbal. O
funcionamento inter- eintra-psicol égico tem sua base nasleis genéticas
do desenvolvimento cultural de Vygotsky einteracéo verbal doschamados
estados de intersubjetividade em relacdo a zona de desenvolvimento
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proximal - ZDP. As consideracBes acerca da intersubjetividade so
acrescidas nadiversidade dos significativostraba hostedricos de autores,
taiscomo: Vasiner (1994), “amet&forado contagio”, Rommetveit (1985),
com anocgdo de“mutualidade’, Wertsch (1985), na“lei genéticade ZDP
deVygotsky “, Trewarthen (1979), “no fundamento da consciéncia e da
intencionalidade’, Tudge (1992), “ o impacto deum parceiro no pensamento
do outro”, Rogoff (1990), “na variedade de formas e combinagfes
dependentes de inlmeras possibilidades’, Wallon (1979)," nas relacbes
simbi 6ti cas e antagni cas em movimentos di al éti cos no processo de fusao/
diferenciacéo”.

Dadaacomplexidade daquestéo, acongtitui¢ao do sujeito necessita
de elementos para uma investigacdo, uma vez gque existem uma
multiplicidade e multirrefenciali dade tanto de trabal hos cientificos quanto
empiricos. Contudo, até o presente, as perspectivas de natureza semidtica
e dialégica das agbes e do desenvolvimento humano, inspiradas por
Vygotsky, Wallon e Bakhtin sGo promissoras para aprimoramentos
tedricos nos processos constitutivos dos sujeitos imersos na cultura.

A formac&o do individuo é resultante dos outr os como indicacdo
indispensavel ao seu desenvolvimento. Os referidos autores concluem
gue a constituicdo do sujeito supde um principio histérico-cultural, de
carater dial6gico, na dinémica da linguagem cotidiana em situacéo de
“vozes'. Contudo, encontram lacunas no trabalho de Vygotsky por
acharem que o referido autor se restringiu somente a seqiiénciagenética
(interpsicol 6gica e depoisintrapsicol dgica) sem, incorporar amediacéo
semidtica, umavez que o sujeito € constituido semioticamente pelo outro
ou pela palavra. Logo, deixa-nos em aberto um grande desafio na
incessante busca de uma investigacdo mais profunda acerca da
constituicao do sujeito.

Concluséo

Pensar, portanto, na “Epistemologia do Educar” e do gerir a
educacdo é buscar novas conceitualizagdes, emanadas de multiplas
“vozes’, nacomplexidade do ato de educar. Educar como desafio, posto
gue se processa no interior de um embate entre interesses, dominagao,
exploracdo, revelando aexisténciado poder e seu exercicio sobre o sujeito
e sobre 0 mundo.

Educar tem sido o meio pelo qual o diferente deve ser transformado
emigual paraque se possadominar em nome de um modelo cultural que
se acredita universal e humano em tempo de incertezas e perplexidades
asquais, por suavez, congtituem e engendram diferencas e discriminagtes
nas préticas sociais concretas.
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Asvarias leituras de mundos diferenciados em espacos e tempos
histéricos, no ensinar e aprender, e asmultiplas*vozes’ déo significados
para compreender esse lugar no educar e gerir a educacdo da cultura
(os meios de comunicacdo) mais amplamente do ponto de vista da
dindmica que se opera, a partir deles, na constitui¢do de sujeito que se
educa, inserido num sistemade ensino gerido por pessoas eindividuose
suas subj etividades e intersubjetividades.

Se 0 espaco € uma das linguagem mais poderosa para dizer do
fazer da escola, esse exercicio académico devera ser enriquecido e
completado pelo dito de outros | eitores de muitas e diferentes maneiras,
tendo em vista seu estado de permanente mutagdo e inacabamento, de
negacao ou contradic&o, produzindo movimentos. E histéria, € dialética
na luta de uma perspectiva nova que ha de nascer e oferecer novos
caminhos a escola, a educagdo sistematizada, ao gestor da educagéo, ao
gestor de escolas.
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Abstract: in accordance with the academic’s discipline named
“Educating Epistemology” | analyze the possibility of comprehending
it in the multiplicity of theories produced by different authors. Firstly,
“the being” in the Hegel’s phenomenology, for the historicity in the
existential movement of the man, immersed in the culture, constructing
the knowledge. In Jodelet’s “alteridade” concepts and under Angel Pino's
knowledge, | try a semiotic mediation between Vygotsky and Bakhtin
for the “citizen” of the apprenticeship. It is, however, in the beginning
of the discussion when the text imposes itself on, opening the possibility
of constructing the desirous educating, wich task is excessively complex.

Key-word: Epistemology, Philosophy; Education.
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Gestao educacional e formacgéo

Carlos A. Vilar Estévéao*

Resumo: neste artigo, parte-se da acentuagdo do lugar reverencial da
gestdo nas organizagdes educativas e da sua andlise segundo a perspectiva
critica. Num segundo momento, debatem-se questGes relacionadas com
a especificidade da formagdo em gestdo escolar e com o espaco da
gestdo na formagdo dos profissionais de educagdo. Este Ultimo ponto
serd ilustrado com o programa da disciplina de Organizacédo e
Administracdo Escolar leccionado nas licenciaturas em ensino da
Universidade do Minho (Braga, Portugal).

Palavras-chave: Gestdo educacional; Administracdo escolar; Formag&o.

A escola é cada vez mais vista como um centro de decisdo
fundamental na gestdo do servico publico de educacdo, encontrando-se
sujeita, por isso mesmo, as mesmas tensdes que levaram o Estado a
descentralizar agest&o daeducacio nacional eaoutorgar maisautonomia
aos servicos periféricos de educacdo.

Se a isto acrescermos, por um lado, a natureza complexa e o
caracter compdsito da escola como organizagdo, uma vez que é
atravessada por mundos e principios de justificacdo diferentes, nem
sempre compativeis (desde logo ao nivel dajustica, da eficiéncia e de
concepcdes de servico publico) e, por outro, o facto de a escola, como
local de trabalho, ser atravessada por plurirracionalidades decorrentes
deordensinstitucionaisdiferentes (ESTEVAO, 1998), por novasdivisdes
sociais, culturais e éticas, que a transformam numa arena micropolitica
imensamente variavel de contestacdo e desencontros, facil seraconcluir
que a gestdo de qualquer escola publica enfrenta actualmente desafios
nem sempre previsivels, que, entre outros aspectos, acabam também
por atenuar ou reforcar a profissionalidade dos seus actores.

O LUGAR REVERENCIAL DA GESTAO ESCOLAR

N&o é novidade afirmar que a investigacéo sobre a eficicia das
escolastem levado aassentar as bases dareconceptualizac&o das escolas
no discurso da gestdo. Este novo discurso faz crer que os diferentes
actores educativos, nomeadamente os professores, serdo ainda mais

1 Professor Associado do Instituto de Educagéo e Psicologia da Universidade do Minho - Portugal. E-mail: cestevao@iep.uminho.pt
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profissionais porque a nova gest&o induz uma maior razoabilidade, no
sentido de os consolidar como entes mais racionais e capazes de uma
accdo mais eficaz.

Defacto, agestdo e aeficécia, neste contexto, emergem articulados
numaconfiguracdo interdi scursiva poderosaque mutuamente sereforgam
nareferencialidade especifica de cada umadelas. Além disso, o grau de
consensualidade e de normalizagdo destes discursos € téo grande que
setornadificil, por umlado, desenvolver um argumento convincente que
conteste a organizagdo actual e, por outro, encarar a gestdo a ndo ser
dentro do paradigmada eficiénciaimediatamente produtiva. Ganhaent&o
sentido afirmar que agest&o surge fundamental mente como umaterapia
gue permite resolver as questdes andmalas verificadas ao nivel do
funcionamento da organizago, por adocdo nomeadamente de estruturas
edeideol ogias que seingtitucionalizaram nasociedade como conducentes
aqualidade ou a exceléncia.

Significaisto que osdiscursos, tal como asmodas, de gestdo surgem
como verdadeiros “métodos para construir realidade” (BRUNSSON;
OLSEN, 1993, p.105), 0 que nos reporta para o carécter ndo meramente
reprodutivo dos discursos mas também paraa possibilidade de o discurso
da gestéo criar a prépria organizacdo. De modo mais especifico, Bal
(1993) assinala que agestéo educacional crianaverdade, e entre outros
resultados, uma oposi¢do binaria entre 0 gestor e os que sdo geridos: a
racionalidade e a neutralidade residiriam no gestor enquanto que a
irracionalidade e 0 enviesamento seriam caracteristicos dos geridos.

Dentro desta |6gica, 0s sujeitos ha organizacdo escolar séo, em
certa medida, produzidos gerencialmente, uma vez que a gestdo (que
implica sempre relacBes de poder e, por isso, € sempre politica) produz
formas de experiéncia de si nas quais os individuos podem tornar-se
sujeitos de um mado particular, desde logo maisfuncionalmente geriveis
eavaiaveis, porgque organizacionalmente mais comprometidos e expostos.

Por conseguinte, a gestdo mobiliza como que um discurso
claramente“imperiadista’ (BALL, 1993, p.159), que penetraateoriaea
prética tornando-as mais controlaveis e em que as proprias crises ndo
surgem ou sdo entdo todas resolvidas, tornando-se a gestdo, por isso
mesmo, como que um lugar reverencial onde se potenciam ndo s6 a
eficiéncia mas também o controlo e o(s) poder(es).

Este mesmo caracter reverencial da gestéo € reforcado ainda
guando elafuncionacomo politicadistributiva, isto € quando estruturao
campo possivel da ac¢do dos outros designadamente através da sua
instituicdo como centro de distribuic&o de recursos, de oportunidades,
de expectativas. De facto, e no que a escola diz respeito, a sua gestao
pode e deve ser vista como uma politica que distribui bens, recursos,
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informagdo e conhecimento, sb que de um modo desigual, ou seja, em
beneficio de determinados grupos e em detrimento de outros.

Do mesmo modo, as tendéncias mais democratizantes da nova
gestao, que afloram sob férmulas como “ gestéo participativa’, “gestdo
de recursos humanos’, “cultura organizacional”, “empower ment”,
“responsabilizacdo”, “ aprendizagem organi zacional” ou até como “ gestdo
centrada na escolad’, tendem areforcar a referida dimenséo reverencial
da gestéo, umavez que, sob o véu darevalorizag&o do capital humano,
elas ndo passam, afinal, de uma erupgéo de novas divisoes e de novas
exigéncias em termos de uma maguinaria de negociacdo entre o staff e
a gestdo, a custa da intensificacdo e de novos compromissos que
configuram uma nova vassalagem num relacionamento claramente
neofeudal. De fato, e apesar de uma linguagem mais soft da gestéo dos
recursos humanos, estariamos aassistir apenas atransferénciado “locus
de controle da gest@o para os proprios trabalhadores, que colaboram
para desenvolver os meios do seu proprio controle” (BARKER apud
ANDERSON; GRINBERG, 1994, p.337) eonde o poder (disciplinar) se
exerce pelapropriainvisibilidade através das tecnol ogias normalizadoras
do eu e dos outros.

A sacralizag8o do locus da gestédo que induz reveréncia e
legitimacdo deve, portanto, ser objecto de uma desconstrugdo analitica,
a fim de impedir visdes ingenuamente redentoras das organizagtes e
expor, pelo contrario, as suas potencialidades emancipadoras.

A GESTAO ESCOLAR NUMA PERSPECTIVACRITICA

O discurso critico aplicado a gestdo educaciona orienta-se no
sentido da desestabilizacdo do discurso autoritativo e de visdes
essencialistas que fazem da gestdo uma instancia detentora de
propriedadesisoladas, o centro de onde alguém pode exercer o poder de
formaabsol uta, um dominio de responsabilidades exclusivas em que 0s
geridos abdicam detodaacriticaeresisténcia (ESTEVAO, 2000c). Do
mesmo modo, a perspectiva critica desoculta a gestdo que, enquanto
discurso cooptativo, seconstitui como um regime de verdade em que se
separam os sujeitos dos objectos dirigidos e, enquanto prética, seinstala
como umatecnologiamoral outecnologiade poder (BALL, 1993, p.158).

Essencial a esta linha de andlise é a proposta de uma teoria da
accao transformadora que, ao passar pelagestdo, reorienta os seus actos
no sentido de os embeber em valores de uma ética critica em que as
preocupactes essenciais se prendem com as questdes da justica e da
democracia (ESTEVAO, 2001). Ora, este aspecto € tanto mais
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importante quanto estamos aviver umaépocade liberalismo econémico
ativo, em gque 0s compromissos designadamente com a justica e com a
igualdade estéo a retroceder ab mesmo tempo que se assiste a uma
desarticulagéo entre as politicas culturais de “reconhecimento” e as
politicassociaisde“ redistribuicdo”, como seaslutaspelajusticadistributiva
nédo fossem mais relevantes e as |utas fossem sobretudo culturais ou de
reconhecimento das diferencas grupais “eclipsando exigéncias de
igualdade social” (FRASER, 1996, p.2; FRASER, 2000).

Um outro flanco de luta da frente critica prende-se com a
desocultacéo dagestdo escolar como o Unico mecanismo parasolucionar
as crises do sistema educativo e das escolas. Desde logo, porgque as
tendéncias paraas crises dos sistemas governamentais modernos, segundo
Habermas, ndo se desenvolvem apenas nas areas da racionalidade
instrumental ou na racionalidade subjectiva horkheimiana mas também
nas &reas da legitimacao e da motivacdo. O que serd necessario, entéo,
€ reconstruir uma nova teoria da racionalidade que é também uma
reconstrugdo da teoria da legitimidade, o que, em termos préticos, e no
gue concerne areconstrugdo da gestdo educativa, ela deve comegar por
ter umavisdo préatica de questdes como as da legitimidade, distribuicéo
socia do conhecimento, dimensdesideol 6gicasdo ensino, papel daescola
namediacdo do conflito de classe, papel daadministracdo naneutralizagéo
das hierarquias de poder que impedem a igualdade ou aigualizagéo de
oportunidades (FOSTER, 1980, p.504).

De modo mais positivo, avisdo critica encaraa gestdo como uma
“microfisica do poder” (BALL, 1993, p.167), cujas estruturas afectam
todos os aspectos da vida da organizagdo, assumindo-se
consequentemente como um fenémeno eminentemente politico, que deve
ser virado mais para a transformacdo do que para a regulacéo,
contrariando assim atradi¢éo positivista que pressupunhaaorganizagdo
dentro de uma concepcéo realista e a gestdo como um processo
eminentemente técnico, geridapor principios cientificos.

Quanto ao papel concreto do gestor, a este compete-lhe, de modo
congruente com o seu estatuto de actor politico, identificar relagdes de
poder coercivo escondido nos sentidos culturais (critica da ideologia)
mas contribuir, com asua prética, paraadissolucéo detaisrelagdes num
verdadeiro processo deinterpretacdo; deve, além disso, tentar igualizar
0 poder entre os individuos e 0s grupos no sentido de uma maior
emancipacdo. A legitimidade do gestor advém, assim, da suacapacidade
(também técnica) de satisfazer acomunidade politicamaisamplaatravés
da participagdo, responsabilizacdo e expectativas e satisfazer a
comunidade interna servindo as necessidades, valores e expectativas.
Ele deve tornar-se entdo num verdadeiro “intelectual transformador”
ou, nas palavrasde Foster (1994, p.144), num lider intelectual, num prético
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virtuoso e num agente de transformagao, competindo-Ihe assegurar uma
responsabilidade pedagdgica global, dentro de uma “visao
multiparadigmética” da educag&o e da administracéo, capaz de
reconhecer as contradi¢des assim como as possibilidades das préticas
educacionais (CAPPER, 1993, p. 7).

Uma postura critica da gestdo educativa evita, entéo, a
marginalizacdo, por um lado, do politico do campo pedagdgico
(SANDER, 1993, p. 256), como evita, por outro, a marginalizacdo do
pedagogico do campo gerencial. Além disso, uma teoria critica em
administracdo escolar exige uma pratica moral € 0 compromisso com
valores como os da liberdade, igualdade e os principios da sociedade
democrética.

Em concluséo, se a gestdo ndo pode ser divorciada do que estaa
ser gerido, entdo, no dominio daeducagdo, umagovernagdo democréatica
deve multiplicar os espagos abertos a participagdo e ao confronto
democréticos, denunciando e impedindo, entre outros aspectos, todas as
formas de desintel ectualizagdo dos actores educativos.

A FORMACAOEM GESTAOESCOLAR

Dada a abrangéncia do conceito de gestdo em educacéo,
qualquer formagdo neste dominio ndo pode descurar, entre outros
aspectos, acomplexidade do universo profissional, as suasinteracces
sociais, 0s seusjogos e os seus enredos politicos. Isto significaque a
formac&o, neste campo, ndo pode resumir-se a artificios técnicos,
emboraatentacéo de transformar a gestdo de uma escolanum métier
cujaterritorialidade tenha apenas aver com parémetros que norteiam
a gestdo empresarial seja grande, tal como serd a tendéncia para
veicular a profissionalidade docente a um novo model o de professor
tecndélogo que domine determinadas técnicas e seja obediente aos
ditames da razdo instrumental, instituida em dona e senhora da
formacéo (POPKEWITZ, 1988). Por conseguinte, o profissionalismo
do oficio de gestor escolar ndo pode fazer-se amargem do oficio do
professor. Neste sentido, concordamos com Pelletier (1995, p.63)
guando afirmaque:

no seio de uma profissionalidade redefinida, a pericia gerencial mas
também a pericia pedagdgica, a colegialidade profissional e o dominio
de competéncias ‘cooperativas’ sdo habilidades inerentes ao
exercicio de uma verdadeira lideranca educativa que os directores

ndo poderdo de modo nenhum ignorar.
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Ainda segundo este autor, é duvidoso que uma formacéo
assente-se unicamente numa estratégia mecanicista de regulagdo e
possa satisfazer, sobretudo quando estamos num campo téo suli
generis como é o da educagdo.

Este facto remete-nos imediatamente para a necessidade de uma
formac&o que aprofunde areflexéo quer sobre asteoriasque sevalorizam
e sobre as teorias que se pdem em prética, uma vez que elas sdo por
vezes incompativeis entre si ou bloqueadoras de valores democréticos.
Por outro lado, umaformagéo que teorize a prética permite aos gestores
ndo sO lerem e apropriar-se da sua pratica profissional mas também
extrairem dela e reconhecerem melhor os seus proprios limites tedricos,
Mesmo as suas utopias tedricas (PELLETIER, 1995, p.56).

Em sintonia com estes pressupostos e partindo daideia de que a
administracdo € umapraticasocial incorporando umadimensdo critica, a
formacdo na &rea da administracdo e gestdo educativas deve, nalinha
de Foster (1994, p.43) respeitar esta mesma area como uma
“especiaidade educacional mais do que uma especialidade técnica’,
devendo, além disso, estar comprometidacom aaprendizagem enguanto
desenvolvimento de uma forma publica de discurso, isto €,

permitindo que questfes emergentes da racionalidade social sejam tratadas
como uma responsabilidade publica mais do que como uma oportunidade

para a ganancia privada (BATES, 1994, p.72).

Congruentemente com 0 exposto, e em termos mais
contextualizados, aformacgao dos gestores educativos devera contemplar,
portanto, para aém de competéncias funcionais, um marco analitico em
gue estejam presentes dimensdes ligadas auma éticada critica, umavez
gue a escola publica é fundamentalmente uma instituicdo moral, pois
deve preparar as criancas e 0s jovens a assumirem responsabilidades e
papéis de cidadania numa sociedade democrética (GREENFIELD, 1993,
p. 268).

Uma das primeiras preocupacoes desta ética da critica em
administracdo educativa em geral e em gestéo escolar em particular
prende-se com o tema da critica & burocracia, a impessoalidade da
administracéo daescola(umavez que el as desresponsabilizam moral mente
porque as pessoas sO podem obedecer as normas), mas também a
tratamentos mais doces relacionados com a abordagem da gestéo dos
recursos humanos. A éticadacriticapretende, assim, iluminar as praticas
n&o €ticas no governo e gestdo das escolas, preocupando-se com quem
controla, com guem legitima e com quem define as hierarquias, 0s
privilégioseo poder.
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Paradém destaética, Starratt (1991) propde-nosavancar maisum
jpouco, ou sgja, orientarmo-nos por umaséti cadajustica, respondendo esta
maisexplicitamenteds questdesdaigud dade, do bem comumedosdireitos
humanos, poss bilitando-sedestemodo 0 combate adesumani zacgo encoberta
nalinguagem e naestruturacdo dapropriasociedade.

Respeitando os pressupostos anteriores, a formacéo do gestor
educativo deve partir da concepcéo de que ele € um lider politico e
defensor da educacéo e erigi-lo em actor que propde principios
democréticos e escolas justas, respeitando a ideia de que as “Escolas
Justas sd0 mais para ser desejadas do que para ser bem geridas’, dado
gue a “democracia e justica s80 mais importantes que a gestao e o
controle” (WARD, 1994, p. 24).

N&o obstante os beneficios daformacéo dos gestores educativos,
ndo poderiamos encerrar esta seccdo sem deixar de referir também os
efeitos potencialmente discriminatorios da formagdo no campo da
administracdo e gestdo educativa. Assim, a formagdo nem sempre
equivale aganhos de cidadania organizacional, ou sgja, de cidadaniade
€ ha organizacdo, nem aganhos de justica (ESTEVAO, 1999; 2000b).
Com efeito, aformacdo e aespecializagéo de gestores qualificados pode,
por exempl o, afastar ou excluir outros actores dos processos de decisio
pela instituicdo ou ndo de uma carreira propria de gestores
(eventualmente justificavel por razbes da crescente complexidade de
exigéncias sociais que mobilizam outras competéncias, pelasincertezas
e requisitos da prépria organizacdo democrética das escolas)?, pode
conduzir igualmente a um processo de desqualificacdo docente pela
separacdo da direccdo da execucao assim como pode reforcar a solidao
em vez dasolidariedade profissional.

A confirmar este receio esta a tendéncia, que advém da propria
ideol ogia dos recursos humanos, para os professores se orientarem para
versdes mais especializadas, provocando uma diferenciagdo dentro da
profissdo docente neutralizadora da resisténcia profissional do
professorado mais consciente, e deslegitimando, a0 mesmo tempo, eem
nome destaformacao de especialistas, outras préticas e outros discursos
de pendor emancipatério (CORREIA, 1997, p. 27).

Namesmasintoniase encontra Silva (1997, p.166) que considera
gue o perigo na formagdo resulta de esta se tornar, no novo contexto
politico neoliberal, num mecanismo de treino mais voltado para “as
necess dadestécnicas eideol 6gicas do novo model o de organi zagdo social
eeducaciona”, com orientagdes predominantemente técnicas, gerenciais
e pragamaticas, reproduzindo as preocupacfes com a eficacia e a
produtividade. A tal acontecer, isto significaria uma marginalizacdo da
2 Veja-se a proposito Barroso (1990;1991)
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natureza mais tedrica (e também mais cultural) da formacéo de
professores, visivel depoisao nivel do governacéo das escolas.

Na verdade, quando subjugados aos designios da racionalidade
tecnocrética e da sua “ideologia do pragmatismo” (CORREIA, 1998),
0s sistemas de formagéo podem n&o passar de tecnologias gestionérias
apropriadas de optimizacdo e de mobilizagdo de recursos, ao servico da
manipulagdo mais subtil dos seus destinatérios, emergindo entéo a
formacgdo sobretudo como um “dever” (ou até como um “suplicio”), e
ndo como um direito, que pouco ou nada contribui para a qualificacéo
socia dos trabalhadores, mas antes para a sua “servidao dourada’ a
organizacdo (PETRELLA, 1994, p.29), numa espécie de ressurreicdo
dotaylorismo.

Temos, entdo, que o actual impulso dado a formagéo nas
organi zagbes pode equival er aumanovaoportunidade de construir, noutras
bases, a cidadania organizaciona mas pode corresponder também aum
processo de construgdo discursiva de uma cidadania pds-moderna que
esconde préticas de gestéo e de formagdo bem modernas e etnocentradas,
conducentes a seleccdo, a serviddo e a exclusdo, em colisdo, portanto,
com os ideais de justica e de emancipagio (ESTEVAO, 2000b).

O ESPACO DA GESTAONAFORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES

Emboran&o coloquemos agestdo como aUnicavariavel relevante
no contexto da organizacdo escolar, €la assume uma centralidade a que
gualquer profissional ndo pode ficar alheio. Com efeito, a gestdo, como
nosdiz Ball (1993, p.155),

desempenha um papel chave no processo em marcha de reconstrucéo
do trabalho docente”, pelo que se torna imprescindivel que na formagdo

dos profissionais essa centralidade se verifique também.

Em Portugal, contudo, o reconhecimento da importancia da
formacdo de professores na érea de administracéo e gestdo educacional
€ relativamente recente.

Defacto, profundamente imbuido de uma orientacdo normativae
juridica, afastada de outras perspectivas mais criticas provindas das
Ciéncias Sociais e das Ciéncias da Educacdo e mesmo de outras
abordagens ou ideol ogi as organi zaci onai s que seforam produzindo noutros
contextos ao longo do tempo, 0 ensino nas areas da administracdo e
gestdo em educacao permaneceu em Portugal como um reduto de radical
administrativista, teoricamente incipiente, politicamente controlado e
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despolarizado, pragmati camente adestrador das mentes, efrequentemente
confundido como a disciplina que ministrava a arte de bem organizar e
administrar pelo conhecimento e aplicacdo da lei bem interpretada
(ESTEVAO, 2000a). Esta orientacdo era, alis, congruente com as
“representacdes organizacionais e administrativas” subordinadas “a
macro-organi zacdo, aos aparel hos centrai sde controle, aproducao juridica
uniformizante, diluindo e denegando as especificidades, e identidades,
especificamente organizacionais’ (LIMA, 1997, p. 13), reforcando assim
aingtitucionaizagao daescolacomo umamera*“ reparticdo administrativa’
do Estado.

Com a criagdo, depois de 1974, dos cursos de formacéo de
professores segundo 0 modelo integrado nas Universidades Novas
(Aveiro, Evora e Minho), inicia-se uma outra fase em que a orientagso
anterior do estudo da &rea de administragdo escolar comeca a alterar-
se, emboraem certos casosainclinagdo normativistaelegalista, resultante,
entre outros aspectos, do “subdesenvolvimento tedrico e naausénciade
investigacdo” (LIMA, 1992, p.14), persista, ao lado de outros
desenvolvimentos mai s concordes com ademocratizacdo e aparticipacao,
primeiro, e depois também com osval ores gerenciaistas e pragmatistas
(sobretudo a partir da década de 80).

Mais recentemente, e na sequéncia ndo apenas davalorizacdo da
carreira docente®> mas também da definicdo de novos perfis, mais
profissionais, dedirectoresescolares, deumamaior regulagdo dasescolas
em processo crescente de autonomia, e de uma procura de formagéo
potencializada por programas de financiamento especificos, entre outras
razoes, foi promulgado pelo ministério da educacéo um diploma com
interesse para esta discussdo, e onde se define o regime juridico da
formacdo especializada (D.-L. n° 95/97 de 23 de Abril), entendida esta
como umaformacdo acrescida, proporcionadae certificada, que habilita
os professores para o desempenho de cargos, actividades e funcbes
especializadas no sistema educativo.

Duas das areas ai previstas sdo precisamente “Administragao
Escolar” e “Administragdo Educacional” e, embora ndo seja nossa
intencdo ir muito além, neste momento, do registo descritivo, interessa
assinalar, tao-so, a relevancia que as &reas como as atrds descritas
assumiram aos olhos dos responsaveis politicos fazendo parte do elenco

3 Consulte-se a este propésito o Ordenamento Juridico da Formagédo Continua de Professores
(aprovado pelo Decreto-Lei n° 344/89, de 11 de Outubro, que previa ja a formacdo especializada para
o exercicio de determinadas fungdes pedagdgicas e administrativas nas escolas, na linha, alids, da
Lei de Bases do Sistema Educativo).
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de cursos visando a qualificagcdo para o exercicio de outras funcdes
educativas por parte de educadores e professores’, no dmbito da
dignificacdo e davalorizacdo dasuacarreira, consideradas pelo ministério
da educagéo portugués como:

pedra angular de uma politica educativa apostada na construgdo de uma
escola de qualidade, subordinada a padr8es de justica e da humanizacdo
(preAmbulo do D.-L. 105/97 de 29 de Abril).

Para além destes bons propdsitos mais recentes, interessa-nos
agora analisar, e atitulo meramente exemplificativo, o lugar da gestéo,
ou em sentido mais especifico, o lugar da Organizac&o e Administragdo
Escolar, enquanto disciplina dos cursos de licenciatura em ensino da
Universidade do Minho e, ainda, salientar até que ponto algumas das
preocupacdes aqui expressas se concretizam nos seus contetidos
programéticos (ver em anexo um excerto do actual programa).

Independentemente da evolugdo que a disciplina de Organizacio
e Administracdo Escolar, surgida na segunda metade da década de 70,
veio ater na Universidade do Minho®, ela manteve-se inateravel ao
nivel dagraduacdo desde a sua criagdo até aos dias de hoje quanto a sua
designacdo e com modificacdes, énfases e actualizagdes (tendo sobretudo
como referencial o programa de finais de 80) quanto aos contetidos
programéticos no gue aos cursos de formacdo inicial de professores
(licenciaturas em ensino) diz respeito.

Por outro lado, desde o inicio que se afirmou claramente que a
Organizacdo e Administracdo Escolar ndo devia visar, ao nivel da
formacéo geral, a preparacdo de gestores escolares, devendo
concentrar-se por isso, ndo na gestdo administrativa da escola mas
sim na gestao pedagdgica; reitera-se a0 mesmo tempo gque o objectivo
destadisciplinango é"consolidar elegitimar asestruturas e 0S processos
administrativos actualmente existentes nas escolas’ (FORMOSINHO e
outros, 1986).Congruentemente, as questdes da democracia e da
participacdo na organizacdo escolar, 0 enquadramento mais politico e
sociolégico do estudo daandlise dalegislacdo, o recurso maisexplicito a
Ciéncia Administrativa, a Teoria das Organizacdes e ao campo da
Sociologiae daPolitica Educativa, tornaram-se defacto progressivamente
mais marcantes no programa de Organizacdo e Administracdo Escolar.

4 Constituem qualificacéo para o exercicio destas fungdes especializadas a frequéncia com aproveitamento, por docentes
profissionalizados integrados na carreira, de cursos de licenciatura, de cursos de estudos superiores especializados e de
cursos especializados em escolas superiores. Os docentes portadores do grau de mestre e de doutor nas respectivas areas
ficam igualmente qualificados.

5 Aimportancia desta area é visivel também ao nivel dos cursos de mestrado, de p6s-graduagéo e especializagéo assim como
no Curso de Educacéo da Universidade do Minho, embora ela fosse substituida pela disciplina de Administragéo Educacional,
entendida como mais abrangente e de extrac¢do mais claramente socioldgica

96 Gestao em Acéo, Salvador, v.4, n.2, p. 87-105, jul./dez. 2001.



Carlos A. Vilar Estévéo

No atua programadestadisciplina, mercé daevolucéo daspoliticas
educativas e dos discursos criticos, dos percursos diferenciados de
formacdo de docentes e formandos, do incremento de orientacdes e
dimensbes mai s analiticas nos cursos de pés-graduacdo e de mestrados,
do surgimento e diversidade tematica de investigacdes no ambito das
dissertacdes de mestrado e doutoramento..., as abordagens subsidiérias
das teorias organizacionais e administrativas e das perspectivas
socioldgica e politica, para além das teorias pedagdgicas, persistem, de
facto, como estruturantes. Preserva-se, além disso, a necessidade de
sensibilizacéo dosfuturos professores paradeterminadas matérias segundo
um prisma de democratizacéo e de participacao, devendo assumir entéo
a sua formagéo, uma dimensdo mais problematizadora e menos
conformista.

Partindo da ideia central de que o objectivo primordial desta
disciplinaéaandise organizaciona e administrativadaescolaportuguesa
concebida de uma forma ampla (onde cabe a escola privada), ha a
preocupacdo de preparar os futuros professores no sentido “de serem
capazes de compreender a complexidade organizacional da escolae de
analisar as suas diversas estruturas, processos de decisdo, modelos de
direccéo e de gestéo, etc.”; de lhesfacultar “ os necessari osinstrumentos
de andlise tedrica, o conhecimento da realidade e das préticas
organizacionais e administrativas, o estudo de recentes trabalhos de
investigacao”, para além da compreensdo de diferentes perspectivasem
torno da gestdo democréatica e dos diferentes modelos de direccéo e
gestéo das escolas. Constituem objectivos explicitos destadisciplina, para
além de outros, conhecer alguns conceitos basicos da teoria das
organizacOes; proceder a caracterizacdo da administragdo do sistema
educativo portugués; capacitar os alunos para a andlise critica das
estruturas e do funcionamento organizacional e administrativo do sistema
de ensino e da escola; andlisar a direcgdo/gestdo das escolas a luz da
problemética da democracia, da participacéo, da descentralizacdo, etc..

A abordagem adoptada é explicitada como “ predominantemente
descritiva e interpretativa, valorizando as dimensdes prescritas e as
orientacOes programéti cas enquanto objectos de andlise, subordinados,
portanto, a um quadro tedrico de referéncia” Ha, de facto, a intencéo
expressa de fazer emergir objectivos do plano de construcéo tedrica,
numaorientagdo predominantemente analitica, interessando sobretudo o
estudo e andlise de contextos e das préticas organizacionais e
administrativas dentro de um enquadramento reportado aumaSociologia
das OrganizacOes Educativas (LIMA; GOMES; AFONSO, 1991, p. 21).
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Congruentemente com esta agenda, no actual programa de
Organizacdo e Administracdo Escolar, ostemas basilares desenvol vem-
seem redor da contribui¢éo dadisciplinaparaa Formacao de Professores,
dosmodel osde administracéo publicacom referénciaespecia astematicas
da centralizag8o, descentralizacdo, regionalizacdo e autonomia; dos
modelos de andlise da organizacdo escolar (com acento na teoria da
burocracia e no modelo da ambiguidade), planos andliticos e regras
organizacionais. Um outro ponto tematico importante tem a ver com a
participacdo dos varios actores e ademocracia nas escol as portuguesas,
com especia enfoque nas estruturas e praticas de gestdo das escolas
portuguesas. Uma atencdo particular é dada, também, as principais
orientacdes das politicas educativas na década de 80, sobressaindo a
andlise danossa lei fundamental em termos de educacéo (Lei de Bases
do SistemaEducativo) e o estudo das propostas, daresponsabilidade de
docentes da Universidade do Minho, sobre a reforma da organizagdo e
administracdo escolar, em que 0s conceitos de comunidade educativa,
projecto educativo e autonomia surgem bem destacados e devidamente
contextualizados e em contraste com outras propostas provindas do
Ministério da Educacdo. Um dltimo niicleo temético trata de mais duas
propostas de model os de governagdo das escolas, em gque o conceito de
autonomia € articulado com os de participagdo, bem comum, igualdade
de oportunidades, territorializac8o e parcerias, todos eles, por sua vez,
confrontados com as questdes da qualidade, da modernizacéo, da
eficiéncia e da eficacia.

Poderiamos, entdo, dizer que o actual programa consolida uma
orientagdo maisanalitica, incidindo sobretudo sobre teméticasrel evantes
da realidade portuguesa, procurando integrar ja elementos de trabalhos
deinvestigacdo realizados nesta&rea, apresentados, no entanto, de acordo
com uma estruturacdo predominantemente diacronica.

Paraencerrarmos este ponto, poderiamos concluir que aformacéo
nosanos 90 em Administragdo Educacional sevem institucionalizando e
consolidando como uma das areas de maior pujanca no interior das
CiénciasdaEducacéo em Portugal — facto aquendo é alheio aexigéncia
de formac&o especializada como uma das condi¢fes de acesso ao cargo
de “director executivo — mas que, simultaneamente, tem vindo a ser
sujeita a pressdes contraditorias que vdo no sentido do seu
aprofundamento critico, por um lado, e da sua reapropriacéo segundo a
I6gica normativa, gerencialista e pragmatista. O programa de
Organizacdo e Administracdo Escolar daUniversidade do Minho pretende
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dar conta de todas estas vicissitudes tedricas sem deixar, no entanto, de
colocar-se perante elas de um modo analiticamente sustentado e
criticamente responsavel.

CONCLUSAO

A escolaé umadas princi paisinstitui cdes damodernidade e, como
tal, reproduz as contradi¢des e as ambiguidades desse projecto (MUHL,
1997). As suas patologias, designadamente ao nivel da gestdo, podem
ser lidascom base no processo dereificagdo, que, em termosde Habermas,
pode equivaer &“ colonizagdo do mundo davida’ pelalégicado sistema.

E possivel, no entanto, pensar a escola, assim como a sua gestéo,
dentro de uma outra perspectiva; ou seja, é possivel pensa-las como
detentoras de potenciaidades emanci padoras que podem ser recuperadas
nomeadamente pela mobilizagdo de uma outra racionalidade, a
racionalidade comunicativa, através daqual elas podem contribuir para
abrir espacos de “ micro-emancipacdes’ no seio daorganizacdo escolar.

Nestaldgica, 0 gestor passa a ser entendido como um educador e
n&o tanto como um gestor de processos organizativos. A sua autoridade
serd legitimada ndo tanto pela sua habilidade em manusear técnicas de
gestéo, mas pelo seu perfil de pessoa educada e de educador, capaz de
empowering outros autores, dentro do pressuposto de que “ O objectivo
de uma politica democratica ndo éirradicar o poder, mas multiplicar os
espacos em que as relacbes de poder estardo abertas a contestagéo
democrética’ (MOUFFE, 1999, p.24). Parece-nos ser este um ideal nobre
para justificar um espaco insubstituivel da gestdo na formacdo dos
profissionais de educacao.
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Abstract:in this article, one starts from the prominent positioning of
management in educational organisations to - after having been supplied
withthe critical perspective - debating issues related to training specificity
in school management and to the space of management taken up in the
training of education professionals. This last detail will be made evident
especially from the content programme for the subject of School
Organisation and Administration that is part of teaching undergraduate
degrees curriculae taught at the University of Minho (Braga, Portugal).
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ANEXO1-PROGRAMA DE ORGANIZAGAO E ADMINISTRAGAO
ESCOLAR

ANO LETIVO DE 2000/2001

OBJECTIVOS

1. Caracterizar a area de estudos em Administracdo Educacional e a
perspectivadisciplinar da Organizacdo e Administracdo Escolar.

2. Conhecer alguns conceitos béasicos da Teoria das Organizagtes por
forma aconduzir aanélise organizacional daescola.

3. Proceder a caracterizagé@o da administracéo do sistema educativo
portugués, sobretudo nas suas vertentes mais marcantes ao nivel da
organizacdo e administracdo das escolas.

4. Conhecer os principais marcos histéricos de desenvolvimento do
modelo de direcdo e gestdo das escolas com destaque para a situacéo
vivida desde 25 de Abril de 74 até ao momento.

5. Capacitar os alunos para a andlise critica das estruturas e do
funcionamento organizacional e administrativo do sistemade ensino e
da escola.

6. Analisar alguns model os alternativos de organizagdo escolar.

7. Analisar adirecéo/gestdo das escolas decorrentedo D.L. 769-A/76 e
as propostas apresentadas para a sua alteracdo/substitui¢do, em
confronto com os modelos propostos pelosD.L. 172/91 e 115-A/98, a
luz da probleméticadademocracia, daparticipacdo, dadescentralizagéo
e daautonomia.

8. Sengbilizar osa unos paraaimportanciadas dimensdes organizacionais
e administrativas nos processos de inovagdo educativa.

I -INTRODUCAO

1. O Ensino ealnvestigacdo em Administracéo Educacional em Portugal:
Situacdo e Perspectivas

2. Administracéo Educacional e Administracdo Escolar

3. Contribuicdo da Disciplina de Organizac&o e Administracdo Escolar
paraa Formagao de Professores
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Il -A ADMINISTRACAO PUBLICA E A ADMINISTRACAO DO
SISTEMA DE ENSINO

1. Modelos de Administragéo Pdblica
1.1. Centralizac8o, Desconcentracdo e Descentralizacdo
1.2. Regionalizacdo e Autonomia

2. A Administracdo do Sistemade Ensino
2.1. Niveisde Administracdo do Sistemade Ensino
2.2. A Organizagéo do Sistema Educativo

[11-A ADMINISTRACAO DAS ESCOLAS

1. A Escolacomo Organizacao
1.1. AsEspecificidades da Escolacomo Organizacéo
1.2. Modelos de Andlise da Organizacéo Escolar: daTeoriada
Burocracia aos Model os da Ambiguidade
1.3. Normativismo e Infidelidade Normativa

2. A EscolaPrivadacomo Organizagéo

IV -PARTICI PACAO E DEMOCRACIANASESCOLAS: AGESTAO
DEMOCRATICA

1. DaGestdo Autocréticaa Gestdo Democratica

2. Do “Ensaio Autogestionario” a“Reconstrugao do Paradigma da
Centralizac&o”

3. Estruturas e Préticas de Gestao das Escolas Basica e Secundaria

3.1. O Conselho Directivo: Direcgdo e/ou Gestdo

3.2. O Conselho Pedagdgico: Coordenacdo Pedagdgicae Projecto
Pedagdgico

3.3. O Conselho de Turma: A Interdisciplinaridade, aAvaliacéo e

a Gestéo Disciplinar

3.4. O Conselho de Grupo/Disciplina: Organizag&o Curricular e
Coordenacdo Pedagdgico-Didética.

3.5. O Conselho Administrativo: A Gest&o Financeira.

4. Democraciae Participacdo: A Realizacdo daEscolaDemocrética
4.1. A Participagdo Docente nos Orgaos da Escola
4.1.1. A Feminizacdo da Gestdo Escolar
4.2. A Participagdo Discente e a Educagéo paraa Democracia
4.2.1. O Associativismo Estudantil
4.3. A Participagdo dos Pais/Encarregados de Educacdo e de
outros Actores
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V -AREFORMA DA ORGANIZACAO E ADMINISTRACAOESCOLAR
1. AsPrincipais Tendéncias das Reformas da Década de 80

2. A Lei de Bases do Sistema Educativo e a Reforma da Organizacdo
e Administragao Escolar: Pressupostos e Principios Orientadores

3. Dos Documentos Preparatérios a Proposta Global de Reforma:
L égicas e Perspectivas em Confronto

4. As Propostas da Comissdo de Reforma e os Conceitos de
Comunidade Educativa, Projecto Educativo e Autonomia

VI -NOVASPROPOSTASDE MODEL OSDE DIRECCAO EGESTAODAS
ESCOLAS

1. A Propostado Modelo de Direcgdo e Gestdodo D.L. 172/91
1.1. O Conselho de Escolae aRedlizagdo do Principio Participativo
1.2. O Director Executivo ea“Qualidade” da Gestao

2. Propostas de Modelos de Autonomia e Gestdo das Escolas

VIl -AUTONOMIA DASESCOLAS

1. PrincipiosOrientadoresdo D.L. 115/98

2. Orgaos de Direcgio e Gestdo
2.1. A Assambleia: Orgéo deDirecgo, Participacioe RepresentagZo.
2.2. O Conselho Executivo ou Director: Orgédo de Gestéo
2.3. O Conselho Administrativo: Gestéo Financeira
2.4. O Conselho Pedagdgico: Orgéo de Coordenacéo e

Orientag8o Educativa

2.5. Projecto Educativo, Regulamento Interno e Plano de Atividades

3. Agrupamentos de Escolas, Territorios Educativos e Areas de
Intervencgdo Prioritéria.

4. Autonomia, Culturas Escolares e Cidadania

VIII -GESTAO ESCOLARE FORMACAO
1. O Papel da Gestao na Formagdo dos Profissionaisda Educacso.
2. Model os de Formagdo em Administracdo Escolar.

3. O Estatuto daCarreiraDocente e aFormagdo em Administragéo Escolar.
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