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Informagdes Editoriais

A Revista Brasileira de Administracdo da Educacéo (RBAE) aceita para publi-
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publica¢do dos textos, notificando o autor da matéria do andamento e decisSes de
seu interesse. O originais serdo recebidos com o entendimento de que poderdo so-
frer alteracBes editoriais ndo substantivas e de que a RBAE detém o direito de pu-
blici-los com exclusividade. Ao autor cabe notificar o editor de quaisquer outras
formas de divulgacdo impressa dadas ao material.

Apresentacdo de trabalhos

Serdo considerados para publicagdo matérias resultantes de estudos teoricos,
relatos de pesquisas, resumos de teses e dissertacSes e recensdes de artigos e periodi-
cos que possam interessar a professores e estudantes de administracdo da educacdo,
a dirigentes de instituicBes educacionais e a profissionais de dreas correlatas preocu-
pados com o desenvolvimento do conhecimento em administracdo ¢ educagdo. Os
originais deverfio ser enviados ao editor, em quatro {04) vias, datilografados em pa-
pel branco, espago duplo, com a seguinte distribuicdo:

a) ldentificagdo (primeira folha, no alto)

- Titulo {e subtitulo, se necessario);

— nome do(s) autor(es);

‘ — em nota de rodapé: local de atividade (exemplo: Faculdade de Educagdo da
UFRGS): instituicdo em que foi elaborado o trabalho e/ou men¢do de aux(lios ou
quaisquer informacdes referentes ao mesmo.

b} Resumo e abstract (antecedendo o texto)

— Resumo informativo/indicativo, em portugués e em inglés, respectivamente,
com um méximo de 250 palavras, redigido de acordo com a NB-88, da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

¢) Texto

O texto deve obedecer ao sistema de numeragdo progressiva da NB-69 e conter
em todas as paginas, no canto superior direito, abaixo do nimero da pagina, o titu-
lo abreviado do trabalho, Em se tratando de relato de pesquisa, deve apresentar in-
troducgio, metodologia, resultados e interpretacfes, discussdo e conclusGes.

d) Notas {ndo bibliogréficas)

A's notas devem ser resumidas ao méximo e colocadas de preferéncia ao pé das
pdginas, ordenadas por letras, que no texto deverdo ser colocadas logo depois da
frase a que dizem respeito e elevadas.

e} CitagGes

As citagBes no texto devem ser acompanhadas do sobrenome do(s) autor{es)
em minfisculo e entre parénteses, acrescido do ano de publicacdo e da pdgina, quan-
do for o caso (exemplo: Silva, 1970, p.20).

f} Referéncias bibliogréficas

As referéncias bibliograficas devem estar imediatamente apds o texto, em or-
dem alfabética e segundo a NB-66.

g) Hustragdes

llustrac@es, tabelas, graficos, etc, devemn estar separados do texto, com as res-
pectivas legendas e indicagBes da localizacfo desejdvel.




SUMARIO

Editorial/7

ECONOMIA E ADMINISTRAGAO DA EDUCAGAQ

Educagdo como capital humano:

uma ‘“teoria” mantenedora do senso comum/10
Gaudéncio Frigotto

A administracdo da educagdo como processo mediador/38
Benno Sander :

ADMINISTRADOR DA EDUCACAQ
O estado atual do conhecimento das fungdes
do administrador educacional no Brasil: dimensfo legal/64

EM DEBATE

Elei¢Ges para diretores escolares:

uma importante conquista democratica/38
Nircélio Zabot

Anexo/92






EDITORIAL

0 ano de 1984 marca o segundo volume da Revista Brasileira de Administra-
¢do da Educagdp. Neste ano pretende-se construir nova etapa, alicercada na critica
e no apoio dos colegas anpaeanos, e alastrar lacos na comunidade cientrfica e pro-
fissional da educagdo. A inten¢io fundamental da proposta editorial da RBAE
para 1984 é a ampliag8o da 4rea de abrangéncia e influéncia da RBAE, seja através
do quadro de temas e autores publicados ou da lista de assinantes. Os procedimen-
tos editoriais e de divulgagdo, desenvolvidos a partir da experiéncia e sugestSes de
quantos atendem nosso convite & participagdo, hdo de concorrer para a consolida-
¢do deste velculo de comunicacdo e intercdmbio entre estudiosos e profissionais da
administragdo da educacdo,

Evidéncia da petinéncia desta prética é o significativo incentivo que a Revista
Brasileira de Administragdo da Educagdo mereceu neste ano do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientffico é Tecnoldgico (CNPq) e da Financiadora de Estudos
e Projetos (FINEP), que subsidiam parte dos custos de edigdo dos 2.000 exemplares
de cada nGmero. Com este apoio beneficiam-se os assinantes e as bibliotecas univer-
sitdrias ou de 6rgdos de pesquisa em educagio.

A realizagdo deste nimero 1, do volume 2, no prazo prescrito, foi um objeti-
vo quase inatingfvel. A crise que envolve a sociedade brasileira, e a universidade em
particular, marca acentuadamente a produgdo académico-cient{fica no setor educa-
cional e comprometeu sensivelmente o fluxo de contribuigbes e de avaliagSes dos
trabalhos recebidos, Por esta razdo, e porque ndo se poderia abrir mao dos critérios
de selecdo estabelecidos, é que aparece neste periddico um conjunto de artigos que
é menor em niimero, mas nunca inferior na qualidade.

Os trabalhos ora apresentados s3o representativos de sério esforgo intelectual
em busca das rafzes do conhecimento e de perspectivas para a prética polftico-peda-
gbgica.

Frigotto reexamina a teoria do capital humano, seus pressupostos e limita-
¢Oes na aplicagdo & educagdo. Oferece ao leitor uma oportunidade de repensar as
relagbes entre educagdo, trabalho e produgdo que sustentam tantas posi¢Bes e pro-
postas de administragdo da educacgdo.

Com seu mais recente artigo, Sander d4 seguimento 2 anélise das abordagens
tebricas em administragdo da educacdo, destacando o processo de mediagio admi-
nistrativa e a participagdo como a alternativa analftica e praxeolégica capaz de con-
tribuir para a melhoria qualitativa da vida humana na sociedade e na escola.



Professores do Departamento de Planejamento e Administragdio da Educagdo
da Universidade de Brasilia apresentam artigo que resulta de uma pesquisa sobre
o estado atual do conhecimento das fungbes do administrador educacional no
Brasil, restringindo-se aos aspectos legais. Este trabalho é parte de estudo explo-
ratério mais amplo aue focaliza diversas dimensdes. O texto apresenta caréter in-
formativo-descritivo e certamente hd de suscitar comentdrios entre profissionais
do sistema educacional e professores de administrago educacional.

Na secdo ‘‘Em debate’’, inscreve-se apenas um trabatho, de Zabot, que chama
3 discussdo o processo de selecdo de diretores escolares, ao informar sobre as elei-
¢des ocorridas no Parang, em 1983. No momento em que a questdo da seleco de
dirigentes escolares e universitarios é enriquecida pela reflexdo e pelas decisGes to-
madas em diversos nfveis e instituicBes, est4 aberto na RBAE espago para seu deba-
te. Espera-se, nos préximos nimeros, contar com a criteriosa contribuicio de tantos
quantos tiverem idéias, opiniBes e experiéncias sobre o tema, a exemplo do que se
principiou com a questdo da gratuidade do ensino.
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EDUCACAO COMO CAPITAL HUMANO:
UMA “TEORIA” MANTENEDORA DO SENSO COMUM™

GAUDENCIO FRIGOTTO™

“Presos 3s representacBes capitalistas {os economistas burgueses), véem
sem diivida como se produz dentro da relagdo capitalista, mas ndo como
se produz essa propria relagdo.”

Marx

RESUMO

Analise das relagSes entre educagdo e trabalho e educagdio e produgdo no
modo de produgdo capitalista. Destaca que o carater circular das anélises econo-
micas da educagio que derivam da teoria do capital humano ¢ decorrente da
orientagdo positivista e da apologia das relagbes sociais de produgéo na sociedade
burguesa. Considera a teoria do capital humano e postulados dela decorrentes uma
efetiva ideologia, tanto no sentido de falseamento da realidade quanto no de for-
mac¢io de uma consciéncia alienada,

ABSTRACT

An analysis of relationships between education and work and between edu-
cation and production in the capitalist mode of production. Emphasizes that the
circular nature of economic analysis of education which derive from the human
capital theory is a result of both the positivist approach and the acceptance of
existing social relations of production. Considers the human capital theory and its
major assumptions to he an effective ideology which works to develop both a
false view of reality and an alienated consciousness.

Este texto constituird o primeiro capftulo do livro A produtividade da escola improdutiva: um
(re)exame das relagBes entre educagdo e estrutura econdmico social capitalista, a ser publicado
pela Editora Cortez no corrente ano.

*Prafessor do Instituto de Estudos Avancados em Educacdo da Fundagdo Getalio Vargas.
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Este texto constitui o primeiro capftulo da tese de doutorado mediante a qual
se busca efetivar um (re)exame das relages entre educacdo e trabalho e educacio e
producdo no interior do modo de producio capitalista, Trata-se de um texto que
busca evidenciar o carater circular das andlises econdmicas da educacio que derivam
da teoria do capital humano, sequindo o percurso da investigacdo que se desenvolve
sob sua orientacdo,

Apresentaremos inicialmente as teses bésicas da teoria do capital humano e
mostraremos que elas sfo um desdobramento singular dos postulados da teoria eco-
ndmica marginalista aplicados & educagdo. N&o objetivamos fazer um trabalho sobre a
teoria marginalista, mas apenas recuperar 0s vinculos do capital humano com esta
visdo.! Discutiremos, num segundo momento, que o caréter circular das aborda-
gens econdmicas da educagdo, baseadas na perspectiva do capital humano, é decor-
réncia do cardter positivista da teoria econdmica que lhe serve de base, teoria esta
que se constitui numa apologia das relagdes sociais de producdo da sociedade  bur-
guesa. Buscaremos evidenciar que o método de andlise positiva constitui-se na forma
especifica da visdo burguesa dos nexos entre educaciio e desenvolvimento, educa-
¢do e trabalho, capital e trabalho, nexo este que esconde a verdadeira natureza de
exploragdo das relacdes sociais de producao capitalista, determinando que esta
teoria se constitua num poderoso instrumento de manuten¢do do senso comum.
A teoria mostra-se fecunda enquanto uma ideologia, tanto no sentido de falsea-
mento da realidade quanto no de organizacdo de uma consciéncia alienada.

1. TEORIA DO CAPITAL HUMANO: O MOVIMENTO INTERNO

Buscamos, neste item, caracterizar de forma répida o movimento interno da
teoria do capital humano. Trata-se, como veremos, de um movimento que guarda
em seu interior um caréter circular, um pensamento em giro, recorrente aos mesmaos
supostos, mas que se desdobra em linhas muitas vezes aparentemente contririas. Os
supostos, o arsenal teérico sobre o qual a teoria se move, ndo $30 postos em ques-
tdo. O movimento se d4 exatamente na tentativa de encontrar, no mundo da ime-
diaticidade empirica, de forma cada vez mais rigorosa, elementos que sustentam os
supostos. Ndo nos demoraremos em demonstrar as polémicas internas da teoria,
apenas apontaremos os diversos deslocamentos das abordagens,

1A visso economica marginalista caracteriza-se pela postura metodol6gica positivista que busca
apreender o funcionamento da economia mediante a andlise de unidades isoladas ou agentes
scondmicos (indivfduos, firmas) e, a partir desta visdo atomizada, elabora uma teoria da econo-
mia como um todo meadiante a agregacdo do comportamento destas unidades. O termao Margi-
nalista deriva da visfo de que o individuo, dotado de “racionalidade” e “liberdade”, faz as es-
colhas econdmicas de acordo com a utilidade marginal ou desutilidade marginal dos bens dis-
penfveis. Isto por sua vez, decorre, da concepgdo de que o “individuo”, enquanto homaecono-
micus, relaciona racionalmente os ssus desejos, as suas necessidades seu or¢amento com os
pre¢os dos bens, atingindo sempre, mediante esta relacdo, uma escolha 6tima, o equil(brio.
(Ver, a esse respaito, HIMMELWEIT, S, O individuo como unidade bésica de anélise, In:
GREEN, F. & NORE, P. A economia um antitexto, Rio de Janeiro, Zahar, 1979, p.35-52,
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1.1. O apelo de Adam Smith e seus discfpulos

E guase um lugar-comum entre aqueles que analisam os vefculos entre edu-
cacio e desenvolvimento, educagio e renda, educagdo e mobilidade social, apoia-
rem-se em alguns pensamentos da obra de Smith e seus discfpulos, Este apelo, no
mais das vezes, aparece como a busca de um critério de autoridade para real¢ar os
desdobramentos de abordagens que pouco ou nada tém a ver Com O que esses auto-
res escreveram naquela época, e menos ainda com o método de invesgitagdo por eles
adotado.? Uma das passagens cléssicas de Smith, citada em grande nimero de tra-
balhos, é a seguinte:

“Um homem educado 3 custa de muito esforgo e tempo para qualquer empre-
go que exige destreza e qualificagBes especiais pode ser comparado a uma daquelas
méaquinas caras. O trabalho que ele aprende a realizar, como serd de esperar, acima
dos salarios habituais da mao-de-obra comum, compensar-the-4 todo o custo de sua
educacdo, com, pelo menos, os lucros habituais de um capital igualmente valioso” 3

J. Stuart Mill, em 1848 quase um século depois da obra de Smith, na sua ex-
posicdo sobre a economia politica cldssica, reforma o pensamento de Smith de for-
ma mais contundente:

“Para o propdsito, pois, de alterar os hdbitos da classe trabalhadora (...) a
primeira coisa necessdria € uma eficaz educagdo nacional das criancas da classe
trabalhadora. Podese afirmar sem hesitacdo que o objetivo de toda a formagdo
intelectual para a massa das pessoas deveria ser o cultivo do bom senso; o torna-las
aptas a formular um julgamento sadio das circunstancias que as cercam,. Tudo o que
se pode acrescentar a isso, no domfnio intelectual, é sobretudo decorativo”.*

A. Marshall (1980), embora considere a educagio “o mais valioso capital que
se investe nos seres humanos”, considera que a analogia feita por Smith entre o in-
vestimento em méquinas e educagiio ¢ imperfeita pelo fato de o “‘trabalhador ven-
der seu trabalho mas permanecer ele mesmo a sua propriedade”, e peia intervencgdo
de fatores que limitam o investimento na educagdo, como o poder aquisitivo das
famflias.®

2De fato, enguanto os primeiros estavam preocupados em identificar as leis que regiam a so-
ciedade capitalista nascente sem, no entanto, tirar dessas andlises as conseqiiéncias polfticas,
como diré Marx ao critica-los, os segundos se movem mais dentro de uma otica “vulgar”’ de eco-
nomia preocupados na apologia das relagGes sociais de producao vigentes nesta sociedade.

3SM|TH, Adam. A rigueza das napdes. 1776, livro 1, cap. 10. E preciso frisar gue o conceito
de educagdo, no contexto do trabalho de Smith, é nitidamente identificado com ensino vocacio-
nal, treinamento, formacdo profissional, Ndo guarda, portanto, o sentido genérico dado hoje,
especialmente quando se apela para a idéia de Smith ou a idéia geral de capital humano, para
justificar determinadas polfticas governamentais.

4STUART MILL, J. The principles of political economic 1848, Apud LAUNAY, J. Elementos
para uma economia polftica de educagfo. in: DURAND, José C. G. {org,) Educagdo e hege-
monia de classe. Rio de Janeiro, Zahar, 1978, p.179. A concepgdo de educagfo como treina-
mento e adestramento para o trabalho ¢ explfcita em Stuart Mill, bem como uma técita acei-
tacdo da desigualdade social,

SMARSHALL, Alfrede. Principles of economics. 6.ed, London, 1980,
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Embora seja possfvel mencionar mais de uma dezena de trabalhos que se re-
ferem ao investimento nas pessoas apés os fragmentos dos cléssicos, ¢ somente a
partir do final da década de B0 que esta idéia se deseavolve de forma sistemdti-
ca,’ especiaimente por trabathos de pesquisadores americanos e ingleses, coliman-
do com o que se convencionou denominar, por analogia ao capital fisico, de teoria
do capital humano.

Vale assinalar que a idéia de capital humano surge, historicamente, bem antes
— até mesmo no Brasil” — da década de 50. O fato de que sua formulagdo sistem4-
tica e seu uso ideoldgico polftico somente se verificam a partir do fim da década de
50 e infcio da década de 60 aponta para a hipé6tese de que ¢ efetivamente neste
perfoda que as novas formas que assumem as relacbes intercapitalistas demandam
e produzem esse tipo de formulacdo.®

1.2. O conceito de capital humano nas anilises macro e microecondmicas

O conceito de capital humano, que a partir de uma visdo reducionista busea
erigir-se como um dos elementos explicativos do desenvolvimento e eqiiidade social
e como uma teoria de educacdo, segue, do ponto de vista da investigagio, um cami-
nho tortuoso. Percorrendo-se esse caminho depreende-se que o determinante {edu-
cacdo como fator de desenvolvimento e distribuicdo de renda) se transmuta em
determinado (o fator econdmico como elemento explicativo do acesso e perma-
néncia na escola, do rendimento escolar, etc.). Essa circularidade de anélise, vere-
mos, decorre de sua fungfo apologética, da ética de classe que representa.

Do ponto de vista macroecondmico, a teoria do capital humano constitui-se
num desdobramento e/ou um complemento, como a situa Shuitz, da teoria neo-
cléssica do desenvolvimento econémico. De acordo com a visdo neocldssica, para
um pals sair do estdgio tradicional ou pré-capitalista, necessita de crescentes taxas
de acumulagdio, conseguidas, a médio prazo, pelo aumento necessédrio da desigual-
dade {famosa teoria do bolo, tio amplamente difundida entre nés). A longo prazo,

6g.F, Beker, por exemplo, menciona mais de duas dezenas de trabathos desta natureza em artj-
go intitulado The historical raots of de concept of human capital, University of South Carolina,
s.d.

7"Simultaneamente € necessdrio atender 3 sorte de centenas de milhares de brasileiros que vi-
vem nos sertSes, sem instrugdo, sem higiene, mal alimentados e mal vestidos, tendo contato com
¢s agentes do poder pablico apenas através dos impostos extorsivos que pagam. E preciso agru-
pé-los instituindo coldnias agricolas; (...} despertar-lhes, em suma, o interesse, incutindo-thes
hébitos de atividades e de economia. Tal é a valorizagfo bésica, essa sim que nos cumpre iniciar
quanto antes — g valorizacio do capital humaneo ( o grifo é nosso), por isso que a medida da
utilidade social do homem ¢ dada pela sua capacidade de produgdo.” (Ver CARONE, Edgar,
A primeira repiblica, S&o Paulo, Difusfo Européia do Livro, 1969, p,245,

8Veremos esse aspecto detalhadamente no capftulo 2, onde abordaremos as condicdes histéri-
cas que demandam esta formulagdo.
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com o fortalecimento da economia, haveria naturalmente uma redistribuico. O
crescimento atingido determinaria niveis mfnimos de desemprego, a produtivida-
de aumentaria e haveria uma crescente transferéncia dos nfveis de baixa renda do
setor tradicional para os setores modernos, produzindo saldrios mais elevados.”

O conceito de capital humano, gue constitui o construto bésico da economia
da educagdo, vai encontrar campo préprio para seu desenvolvimento no bojo das
discussGes sobre os fatores explicativos do crescimento econdmico. A preocupagdo
basica ao nfvel macroeconédmico €, entdo, a andlise dos nexos entre os avangos
educacionais e o desenvolvimento econdmico de um pafs.

A observagdo de que o somatério imputado & produtividade do estoque de
capital ffsico e estoque de trabalho da economia, ao longo de determinado tempo,
explicava apenas uma parcela do crescimento econdmico desta economia, levou a
hipétese de que o resfduo ndo explicado pelo acréscimo do estoque de capital e de
trabalho poderia ser atribufdo ao investimento nos indivfduos, denominado analo-
gicamente capital humano. Este resfduo engloba o investimento em educacio for-
mal, treinamento, satide, etc,

“Q meu proprio interesse por este assunto surgiu no correr de 1956-57, quan-
do eu era membro do Centro de Estudos Avangados das Ciéncias do Comporta-
mento, Sentia-me perplexo ante os fatos de que os conceitos por mim utilizados,
para avaliar capital e trabalho, estavam se revelando inadequados para explicar os
acréscimos que vinham ocorrendo na producio. Durante o ano de minha permanén-
cia no Centro, comecei a perceber que os fatores essenciais da produgdo, que eu
identificava como capital e trabatho, nfo eram imutdveis: sofriam um processo de
aperfeigoamento, o0 que ndo era devidamente avaliado, segundo a minha conceitua-
¢do de capital e trabalho, Também percebi claramente que, nos Estados Unidos,
muitas pessoas estdo investindo, fortemente, em si mesmas; que estes investimen-
tos humanos estio constituindo uma penetrante influéncia sobre o crescimento
econdmico: e que o investimento bésico no capital humano é a educag3o.”°

Segundo T. Schultz, um dos pioneiros da divulgagio da teoria do capital
humano, que lhe valeu o Prémio Nobel de Economia em 1979, “O componente
da produgdo, decorrente da instrugio, é um investimento em habilidades e conhe-
cimentos que aumenta futuras rendas e, desse modo, assemelha-se a um investimen-
1o em {outros) bens de produgdo”. !

9Esta tese toma forga especialmente a partir dos estudos empfricos de Kuznets, atravéds dos
quais tenta evidenciar que existe uma relagdo com o formato de um *'U”, entre igualdade de
distribuicdo de renda e niveis de renda per capita. (Ver KUZNETS, Simon, Economic growth
and income inequality. American Economic Review, 6(45), 1955). No capitulo 2 retomaremos
esta questso, ligando as teorias do desenvolvimento com a educagdo.

1C’SCHULTZ, T. O valor econémico ds educagdo. Rio de Janeiro, Zahar, 1962, Certamente,
Schultz teria grande dificuldade para justificar hoje o desemprego em massa nos EUA (perto
de 10 milhSes de pessoas), embora esses individuos tenham “‘investido fortemente neles mes-
mos"’.

M, ibid.
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Schultz — como se pode depreender desses fragmentos e mais detalhadamen-
te em suas obras > — e os seus adeptos, pretendem com o conceito de capital hu-
mano, a um tempo, complementar os fatores explicativos do desenvolvimenta eco-
ndmico na concepgdo neocldssica, explicar a alta de salérios do fator trabalho nos
pafses mais desenvolvidos e explicar, a nfvel individual, os diferenciais de renda.

A educagdo, entdo, é o principal capital humano enquanto é concehida como
produtora de ¢apacidade de trabatho, potenciadora do fator trabalho, Neste sentido
€ um investimento como qualquer outro.

O processo educativo, escolar ou ndo, é reduzido a funcdo de produzir um
conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de determinadas atitudes,
transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que funcionam como
geradores de capacidade de trabalho e, conseglientemente, de produgdo. De acor-
do com a especificidade e complexidade da ocupacdo, a natureza e o volume dessas
habilidades dever8o variar. A educacdo passa, entdo, a constituir-se num dos fato-
res fundamentais para explicar economicamente as diferencas de capacidade de tra-
balho e, conseqlientemente, as diferengas de produtividade e renda.

O conceito de capital humai» — ou, mais extensivamente, de recursos huma-
nos — busca traduzir o montante de investimento que uma nagdo faz ou os indiv(-
duos fazem, na expectativa de retornos adicionais futuros. Do ponto de vista
macroecondmico, o investimento no fator humano passa a significar um dos de-
terminantes bésicos para aumento da produtividade e elemento de superagdo do
atraso econdmico. Do ponto de vista microecondmico, constitui-se no fator expli-
cativo das diferengas individuais de produtividade e de renda e, conseqlientemente,
de mobilidade social,

A tese central da teoria do capital humano que vincula educacdo ao desen-
volvimento econdmico, & distribuicio de renda, configurando-se como uma teoria
de desenvolvimento, sem desviar-se de sua funcdo apologética das relacbes sociais
de produgdo da sociedade burguesa, vai desdobrando-se, no campo da pesquisa, em
trabalhos aparentemente contrérios, Assim é que as pesquisas se deslocam do campo
macroecondmico para o microecondmico e, dentro destas esferas, tomam especifi-
cidades diversas, O que d4 coeréncia aos trabalhos é o arsenal teérico e ideolégico
no qual todos os enfoques se afunilam, Neste sentido, como veremaos adiante, a apa-
rente polémica de carater “cientffico” que se estabelece apenas serve para esconder
o cardter circular das abordagens.!?

12A16m do livro citado, ver SCHULTZ, T, O capital humano, Rio de Janeiro, Zahar, 1973,

1344 abordagens mais freqlientes para o estudo das relagSes entre educacio e desenvolvimento
(erescimento) econdmico s§o as comparagfes internacionais, comparagdes interternporais, com-
parages interindustriais e a andlise do ““fator residual”. O segundo e o terceiro tipo de aborda-
gem tiveram pouco impacto quando comparados com o primeiro e o dltimo,
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Ao nivel macroecondmico, © trabalho de Harbinson e Myers, sobre compara-
cBes internacionais, efetivado em 1960, & o mais comppleto e que tem gerado
maior impacto e alimentado o discurso — especialmente nos governos dos pafses
subdesenvolvidos — sobre @ eficdcia da educagdo como instrumento de desenvol-
vimento econdmico & distribuigdo de renda e equalizagdo social. Estes autores
tomaram um (ndice de desenvolvimento de recursos humanos formado na base
do fluxo de pessoas matriculadas nas escolas secunddrias com idade entre 15 e
18 anos, e fluxo de pessoas entre 20 e 24 anos que estavam no ensino superior,
de 75 pafses, e O correlacionaram com o PNB per capita de cada pafs. A corre-
lagdo encontrada foi de r* = 0,789. Inferiuse daf a relevancia da educagdo para
o desenvolvimento econdmico.

Esse trabalho, embora mantenha ainda hoje, pelo menos entre nés, um
forte apelo ideoldgico, foi muito criticado internamente pelos adeptos da sworia
do capital humano.*®

Entre outras criticas sobressaem: as ponderacBes que 0% autores fazem na
construcdo do seu fndice de desenvolvimento de recursos hurmanos; o fato de
compararem um fluxo (pessoas no processo educacional) com um estogue (PNB
per capita) das pessoas que estavam no mercado de trabalho; de outra parte, 0
fato de o modelo estatistico de correlagdo ndo permitir inferéncias de causagdo,
mas apenas de vinculo. Resta saber, dizem 0s criticos, se € educagdo que gera
mais desenvolvimento ou §¢ o desenvolvimento gera mais educagio.

Uma forma mais elaborada e até mesmo altamente formalizada de aborda-
gem do vinculo entre educacio e desenvolvimento econdmico foi a introducdo
do fator H (recursos. humanos) numa fungdo neocléssica de produgdo, geralmente
sob a formula de Cobb-Douglas,'® onde toda a variagio de PIB ou de renda per
capita ndo explicada pelos fatores A (nivel de tecnologia), K (insumos de capital),
L (insumos de m3o-de-obra) seria devida ao fator H {m&o-de-obra potenciada com
educacdo, treinamento, etc.).

O trabalho de Denison!” é o mais conhecido entre os que introduziram ini-
cialmente o fator H na fungdo de produgdo, nos Estados Unidos e em outros pafses.

PR

TAHARBINSON, F. H. &MYERS, C. M. Education manpowerandeconomicgrowth. New York,
McGraw-Hill, 1964, No Brasil, os trabalhos de Langoni (As causas do crescimento econdmico
no Brasil. Rio de Janeiro, Anpec, 1974 e Distribuicdo de renda e 0 desenvolvimento econdmico
no Brasil. Estudos Econbmicos, 2(5), 1972} se enquadram nesta &tica, O mesmo vale em rela¢do
ao que escreve sobre educacdo e distribui¢do de renda (ver SIMONSEN, M, H. Brasil 2001, Rio

de Janeiro, Anpec, 1569).

1870da vez que nos referimos A critica interna estamos entendendo as criticas gue partem dos
préprios adeptos da teoria do capital humano, que se atém ndo no guestionamento dos supos-
105 da teoria, mas de alguns aspectos dos trabalhos que buscam demonstré-ia e confirmdda.

165 formula geral de Cobb-Douglas ¢ geralmente apresentada pela pquacio X=AK3 Li-s
onde X=volume de produtos; A=nivel de tecnologia; K=insumos de capital; L=insumos de mdo-
de-obra: a uma constante; a1 & igual & unidade para dar rendimeantos constantes de escala,

17DENISON, E. F. The Sources of economic growth In the United States. New York, 1962.
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A suposicio bésica do modelo ¢ de que os fatores recebem o valor dos seus
produtos marginais, donde ‘o crescimento do produto, no tempo, pode ser atribuf-
do a0 crescimento dos vérios insumas e as mudangas na tecnologia”.'®

Nesse contexto, o "‘residuo” do crescimento econdmico, ndo explicado pelos
fatores A, K, L, seria atribufdo ao fator capital humano.

As criticas internas sobre o modelo, a despeito de sua capacidade de formali-
zagdo e matematizagio, sdo intimeras. M. Abramovitz, por exemplo, denomina o
“resfduc” atribufdo ¥ educagdo, treinamento, etc., *'{ndice de nossa ignoréncia”,
querendo enfatizar a debilidade desse tipo de medida.'”” De outra parte, a suposi-
cSo bésica de que os ““fatores recebem o valor de seus produtos marginais’’ implica
a suposicio de que a concorréncia perfeita prevaleca no mercado desses produtos,
o que conflitua com o crescente cardter monopolista da economia capitalista, e a
crescente intervencdo do Estade. Além dessas criticas, Becker e Atkinson enfatizam
que existem raz8es tedricas pelas quais o treinamento no préprio trabatho®® e cer-
tos tipos de progresso técnico,”’  geram divergéncias entre as remuneragdes dos
fatores e o valor dos produtos marginais.

As tentativas de se mensurar, em termos macro, a contribuicdo da educagéo
para o crescimento econdmico, tem esbarrado, do ponto de vista da investigagdo,
nas mais diversas crfticas internas A teoria. Essas criticas fundamentalmente se
prendem 3 debilidade das medidas que tentarmn apreender o impacto da educaco
sobre o crescimento. A visfo positivista, cujo patamar de sustentagdo se calca sobre-
modo na mensuracio dos fendmenos, no rigor formal, na aplicacio do modelo f{si-
co de ciéncia 3s ciéncias sociais, fica vulnerdvel. |sto faz com que a teoria do capital
humano se desloque da esfera macroecondmica para microecondmica.

Estabelecem-se, ao nivel das diferentes correntes de pesquisa, polémicas que
podem deixar ao leitor menos familiarizado com a drea, uma impressdo de visdes
diametralmente antagdnicas. Ao contrédrio, 0 que estd em jogo ¢ apenas o cardter
de maior ou menor possibilidade de precisdo na apreensdo do dado ou a represen-
tatividade da amostra, validade dos testes, etc.?

18SHEEHAN, J. The economics of education. London, 1973,

19ABRAMOVITZ, M. Economic growth in the United states. American Economics Review,
Sept, 1962,

20BECKER, G. S. Humen capital. New York, 1964. p.8-11.

21 ATKINSON, A. B, & STIGLITZ, J. E, A new view of thecnical change. Economic Journal,
79, Sept. 1969,

220m exemplo desse tipo de polémica interna € a discussdo que se estabeleceu entre Langoni
e Castro na década de 70. (Ver CASTRO C, M. Investimento em educacdo no Brasil: compa-
ragio de trés estudos, Revista de Pesquisa e Planejamento EconBmico. Rio de Janeiro 7(1):
14159, jun./nov. 1871; LNAGONI, C. G. Investimento em educagfo no Brasil: um comentdrio.
1(2)381-92, dez, 1971. CASTRO, C. M. Investimento em educagdo no Brasil: uma réplica.
Pesquisa e Planejsmento, Rio de Janeiro, 7(2):393-401, dez. 1871,
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O suposto bésico microecondmico é de que o individuo, do ponto de vista
da produgdo, é uma combinagdo de trabalho ffsico e educacio ou treinamento,
Supde-se, de outra parte, que o individuo é produtor de suas proprias capacidades
de produgdo, chamando-se, entdo, de investimento humano o fluxo de despesas
que ele deve efetuar, ou que o Estado efetua por ele, em educacio {treinamento)
para aumentar a sua produtividade. A um acréscimo marginal de escolaridade, cor-
responderia um acréscimo marginal de produtividade, A renda é tida como fung3o
da produtividade, donde, a uma dada produtividade marginal, corresponde uma
renda marginal. Na base deste raciocinio (silogfstico) infere-se literalmente que a
ecucacdo ¢ um eficiente instrumento de distribuigiio de renda e equalizagio social.
O célculo da rentabilidade & efetivado a partir das diferencas entre a renda prova-
vel de pessoas que ndo freglientaram a escola e outras, semelhantes emn tudo o mais
{eritério ceteris paribus) e que se educaram. Dal decorrem também as teses r :lacio-
nadas com a mobilidade social

O deslocamento da andlise macro para a micro ndo muda em nada os supos-
tos da teoria,® Ao contrério, trata-se de uma medida técnica para livrar a inves-
tigagdo das crfticas do cardter pouco consistente da construgdo dos fndices que
permitem calcular a rentabilidade da educaco.

Os trabahos de Becker?® e Blaug,®® entre outros, assinalam a natureza deste
tipo de andlise.

Desenvolveu-se dentro da 6tica microecondmica uma grande quantidade de
trabalhos sobre anélises de custo-beneficio, taxa de retorno?’ e mesmo técnicas de

23NLAU, P. M. & DUCAN, O. D, The american ocupacional structure. New York, 1967:
ANDERSON, C. A, A skeptical note on education and mobility. American Journal of Sciolo-
gy, 66 1961; PASTORE, J. & OWEN, C. Mobilidade educacional, mudanca social e desen-
volvimento no Brasil: notas preliminares. Revista da Pontiffcia Universidade Catblica de S50
Paulo, 35(67/68), 1968; PASTORE, J. Desigualdade e mobilidade social no Brasil, S0 Paulo,
Queiroz, 1979.

245 visso microecondmica da teoria do capital humano ressuscita os conceitos da teoria neo-
classica do marginalismo, Afastamse desta relagfo, como veremos adiante, quest3es relativas
aos rendimentos do monopdlio, & divisdo social do trabatho e toda a crftica da forma privada
de apropriacdo do lucro. (Ver JACQUES Attali & Mac GUILLAUME.. A anti-economia: uma
critica & teoria econdémica. Rio de Janeiro, Zahar, 1975. p.187-209).

25BECKE R, G. Human capital: a teorical and empirical analysis with special reference to edu-
cation. Columbia, 1964,

2681 AUG, M. An introduction to the economics of education New York, 1972.

27Além dos trabalhos de Becker, Blaug, inimeros outros vém sendo produzidos nesta drea. En-
tre outros, ver PSACHARQPOLOUS, G. The rete of return to investment education ar the
regional level. Haval, 1969; KKLINOV-MALUL, Ruth. Profitability of investrment in education in
Israel, Jerusalém, 1966; PREST & TUVEY. Cost-benefit analysis : a survey. Economic Journal,
75(300), 1965; MISHAN, E. . cost-benefit analysis. London, 1971; no Brasil temos as andlises
de C. L. Langoni e C. M, Castro,
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provisio de mo-de-obra®® (manpower approach) cujo objetive, no primeiro caso,
& tentar mensurar, a nfvel micro, o efeito de diferentes tipos e niveis de escolariza-
¢3o, em termos de retorno econdmico; e, no segundo, buscar ajustar requisitos
educacionais a necessidades do mercado de trabalho nos diferentes setores da eco-
nomia, tanto a nfvel macro, como micro,

Embora as andlises microecondmicas aparentemente permitam uma maior
confiabilidade na comstrucdo dos indicadores utilizados, a reducio das varidveis
que explicam renda, a idade e experiéncia, de um lado, a dificuldade de se construir
os perfis idade/renda e, as hipbteses que supBem, aqui também, um mercado em
concorréncia perfeita, de outro, fazem com gue essas andlises se tornem cada vez
menos freglientes e menos aceitas pelos préprios adeptos da teoria do capital hu-
mano, De outra parte, os fracassos das técnicas de previsdo, penhoradamente do
Projeto Mediterrdneo, igualmernite levam essas técnicas ao descrédito.

Uma das criticas internas mais recentes a este raciocinio simplério ¢ efeti-
vada pelas anélises que tentam refutar a sua linearidade com a tese da segmenta-
¢i0 do mercado de trabalho,”® Acrescenta-se a essas criticas os que buscam mos-
trar que os saldrios t8m pouco a ver com a produtividade do trabalho, Ha, de um
lado, o aspecto legal, e de outro, as conquistas da pressdo dos trabalhadores.

1.3. O gue se aprende na escola e o que é funcional
ao mundo do trabalho e da produgédo

Um outro tipo de critica interna & teoria do capital humano, desenvolvida
em pesquisas mais recentes, Tefere-se ao privilégio que essa teoria tem dado aos
componentes cognitivos na explicagio do sucesso profissional, rentabilidade,
etc. Contrastam-se pesquisas que buscam evidenciar que os aspectos ligados a ati-
tudes, valores, resultado do processo de socializagdo que se efetiva na escola sdo
mais importantes para a produtividade das pessoas na organizagdo enquanto for-
necem hébitos de funcionalidade, respeito 3 hierarquia, disciplina, etc.

28p aplicagio de maior impacto em termos de abrangéncia e mesmo em termos do fracasso —
da técnica de man-powser-approach foi no projeto Mediterrdneo, pela Organizagdo de Coopera-
¢fo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), abrangendo Espanha, Grécia, 1tdlia, Portugal,
Turquia e lugoslévia, Ver, a respeito dessa técnica, PARNES, M. S. Manpower analysis in edu-
cational planing. Paris, OCCD, 1964,

2Bpara uma idéia dessa tese, e para uma orientacdo bibliogréfica pertinente ao assunto, ver
LIMA, Ricardo. Mercado de trabalho: o capital humano e a teoria da segmentacdio, Revista Pes-
quisa e Planejamento Econdmico. Rio de Janeirc, IPEA, 70(1):217-72, abr. 1980. Outros
trabalhos, desenvolvidos por autores como Edwards, Reich e Gordon, preocupam-se em carac-
terizar a segmentagdo do mercado COMO UM processe dezcorrente da transicdo de um capitalismo
competitivo para um capitalismo monopolista, Ver, a esse respeito, GORDON, D. M. Tehories
of poverty an underemployment: orthodox, radical and dual larbor market perspective. le-
xington, 1972; REICH, M.; GORDON, D. M. & EDWARDS, R. C. A Thsorie of labor market
segmentstion. industrial Relations Research Association, 1972.
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Os trabalhos que enfatizam a funcionalidade da escola enquanto desenvolve
atitudes, valores, etc., tem, ao nivel de crftica interna, como base, apelos distintos,

Um primeiro conjunto de trabalhos deriva de uma inspira¢do tipicamente
da sociologia funcionalista, em cuja fonte encontramos os trabalhos de Parsons.*
Robert Dreeben desenvolve um trabalho sistemdtico defendendo a tese de que, da-
das as caracterfsticas estruturais proprias da escola — composicdo dos agentes,
horérios, prémios e sangBes, complexidade, diferenciagdo de papéis — aprende-se
nela um conjunto de normas que vdo definindo atitudes de independéncia, realiza-
cdo, universalismo, especificidade, funcionais s organizagBes da sociedade indus-
trial 3

Qutro conjunto de trabalhos, com apelo as anélises marxistas, tem-se desen-
volvido ultimamente nos Estados Unidos, valendo a esses autores a identificacdo,
nos meios académicos, de os radicais americanos. Destacam-se, entre 0s mais cita-
dos na literatura nacional que aborda esta questdo, 0s trabalhos de Bowles, Gintis,
C.R. Edwards, Levi, Carnoy, entre outros.

Bowles, contestando a possibilidade de prover a equalizag3o via escola, des-
taca que esta fornece uma forca de trabalho disciplinada e habilitada, ao mesmo
tempo que fornece os mecanismos de controle social para a estabilidade do siste-
ma social capitalista.®

Gintis, ao refutar o vfnculo existente entre a escolaridade e salédrio, enfa-
tiza a relevincia da formacdo de atitudes requeridas pelo mercado de trabalho.
“Na realidade a escola contribui para formar uma forca de trabalho socialmente
requerida inculcando uma mentalidade burocrética aos estudantes.”>® A escola-
rizagdo, de acordo com Gintis, "que influi de maneira considerdve! sobre a per-
sonalidade dos individuos, é reduzida progressivamente ao seu pape! funcional:
ela favorece as condigdes psicologicamente requeridas para formar a forga de
trabalho alienada que é desejada."34 Edwards, iguaimente, enfatiza os tragos
desenvolvidos na escola e sua funcionalidade na hierarquia ocupacional da empre-
sa moderna.®®

30pARSONS, T. The school class as a social system: some functions in american society. In:
HELSEY, R, H. et alii. Educations, econamy and soclety, New York, 1961,

31DREEBEN, Robert. On what is learning is school, Massachusetts, 1968,

32BOWLES, S. Unequal education and reprodutction of social division of labor, In: CARNOY,
M. Schooling in a corporate society: the political economy of education in America. New York,

1972; BOWLES & GINTIS, The problem with the human capital theory, A marxian critique.
American Economic Review, May, 1975,

33GINTIS. Education, technology and caracteristics of worker productivity, American Econo-
mic Review, May, 1971, '

34 . Contre-culture et militantisme politique, In: GRAS, A. Sociologie de I'education —
testes fundamentaux. Paris, 1974.

35eDWARDS, R. The social relations of production in the firm and labor Structure, In: ED-
WARDS, E. et alii. Labor market segmentation. Lexington, 1876.
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- Em suma, para esses autores, a educagdo escolar é um aspecto da reprodu-
¢io da divisdo capitalista do trabalho. A organizagdo escolar, em seus principais
aspectos, & uma réplica das relagBes de dominagdo e submissdo da esfera econd- -
mica. ' : o

Estas anélises, ainda que apontem para alguns aspectos significati\)os, ape-
nas se desenvolvem dentro de uma linguagem marxista, mas se afastam do méto-
do e teoria marxistas. '

Tratam-se de anélises que, sob um aspecto, apenas deslocam o vinculo da
relagio economia-educacdo, educagdo-trabalho, dos tragos cognitivos (treinamen-
to de habilidades) para o campo afetivo, valorativo, comportamental, ndo trans-
pondo o quadro das anélises anteriores, de cardter funcional.*

Madan Sarup, ao analisar os trabalhos de Bowles e Gintis, salienta que “em-
bora tenham uma posigio marxista, sua visdo de sociedade € funcional-estruturalis-
ta derivada de Durkhein e Parsons”.>” E isto “‘parece constituir uma justificagdo 16-
gica para a sua epistemologia, que é o positivismo, para sua metadologia, que é o
empirismo, e para sua ontologia, que & o determinismo”.**

A postura epistemol6gica positivista pode ser depreendida através dos méto-
dos empfricos que adotam, usando uma “‘barragem de estudos para fazer estatisca-
mente suas demonstrages”. Utilizam-se da anélise estat(stica de uma forma acrfti-
ca, de sorte que seu método parece sempre referendar comprovagdes inequfvocas,
cientificas,

Sarup salienta, também, o uso de diferentes estruturas conceptuais, imprimin-
do as analises um caréter eclético. Finalmente, o carater funcional-estrutural de suas
anilises se reflete na insistente visdo linear e determinista da “correspondéncia entre
as relagBes sociais da produgdo e as relagBes sociais da educagio”, ou a “‘correspon-
déncia aproximada entre as relagdes sociais de produq:ao e as relagGes sociais da vida
famitiar’. %

Este tipo de enfoque ndo vislumbra que as relagBes capitalistas de producio
nSo determinam, necessariamente, um total domfnio sobre o homem e que este
ndo & deterministicarmente passivo. Certamente, nas relagdes escolares, familiares
e de trabalho, nfio se reproduzem linearmente as relaces capitalistas, Aceitar a
andlise dos autores, tal qual & apresentada, é cair no imobilismo e na crenga da
impossibilidade de organizar, no interior da escola, famf(lia, fabrica, e na sociedade
civil em seu conjunto, os interesses dos dominados. O cardter reducionista da
anslise ndo permite aos autores perceberem que a reproducdo, via escola, famflia,
etc., que efetivamente ocorre, ndo se d4 de forma t8o linear, mas por mediagoes

3650b esse aspecto, para uma critica, a esses autores (ver) CLAUDID, Salm Escola e trabalho,
S#o Paulo, Brasiliense, 1980, p.49-54).

375ARUP, Madan. Marxismo e educacfo. Ric de Janeiro, Zahar, 1980. p.156,
3814, ibid. p.155.
4. ibid. p.158 e 160.
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de diferentes naturezas. Da mesma forma, ndo percebem que o trabalho escolar
pode, igualmente por mediag3o, desenvolver um tipo de relagdo que favorece a
6tica dos dominados. O problema bésico da linha de andlise dos citados autores
reside na ndo-apreensdo das categorias fundamentais de andlise do método histé-
rico dialético,

1.4. Da anélise que “determina’’ as variagBes na renda {individual ou social)
aos “‘determinantes’”” de rendimento escolar: O determinante
que se torna determinado

Um volume de trabalhos cada vez maior vem sendo produzido aplicando-
se o modelo de fungdo de produgdo neocléssico utilizado ma anélise dos vinculos
entre educacdo e desenvolvimento, para a anélise da escola, Trata-se tipicamente
do uso desse paradigma econométrico para as varidveis do processo escolar. E neste
dmbito que podemos demonstrar uma das faces da andlise circular da teoria do
capital humano.

Buscase averiguar quais os principais fatores responsdveis pela repeténcia,
evasdo, atraso e fraco rendimento, através de uma matriz de varidveis relacionadas
com as caracteristicas da famflia (educagdo dos pais, status ocupacional, renda,
etc.), caracterfsticas do meio-ambiente, caracterfsticas pessoais do aluno, caracte-
risticas da escola, etc.

O rendimento escolar, a permanéncia ou ndo ao longo da trajetéria escolar
séo tidos como fungdo de um conjunto de “fatores”. As anélises multivariadas, com
elaborada sofisticagdo estatistica, chegam sempre & mesma conclusdo (quase meta-
ffsica) : o fator sdcio-econdmico é que tem o peso maior na determinacdo das dife-
rengas encontradas; em seguida, os fatores ligados 3 educacgio dos pais, etc.

O trabatho mais conhecido internacionalmente é o Coleman Report.®*® No
Brasil, estes estudos foram desenvolvidos particularmente pelo Programa ECIEL.#
Hé, entretanto, um crescente nlmero de dissertacGes e trabalhos de pesquisa que
se desenvolvem nesta 4rea.

Os mesmos supostos teérico-metodoldgicos que embasam a teoria do capital
humano sdo transpostos para a andlise dos determinantes da escolaridade. Apenas
mudam os fatores ou varidveis que entram na funcio, porque muda a conexdo que
se busca fazer,

40co LEMAN, J, S, et alii. Equality of educationsl opportunity, The Coleman Report. Washing-
ton, U. S. Printing Office, 1968,
41ECIEL ~ Programa de Estudos Conjuntos de Integragdo Econdmica da América Latina, Ver,

também CASTRO, Claudio Moura. Educspdo, educabilidade e desenvolvimento econdmico,
MEC, 1976.
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Como vimos anteriormente, o raciocfnio da concepcio do capital humano,
tanto do ponto de vista do desenvolvimento econdmico como da renda individual,
& que a educagdo e o treinamento sdo criadores de capacidade de trabalho. Um in-
vestimento marginal (pelo menos até certo nivel} em educacdo ou treinamento,
permite uma produtividade marginal, Concebendo o salédrio ou a renda como preco
do trabalho, o individuo, produzindo mais, conseglientemente ganhard mais. A de-
finig3o da renda, neste raciocinio, ¢ uma decisdo individual. Se passa fome, a de-
cisdo & dele (individuo); se fica rico, também. (Aqui reside, como veremos adiante,
o &mago da ideologia burguesa que justifica e mascara a desigualdade estrutural do
modo de producdo capitalista.)

Retomando o esquema da fungdo de produgdo anteriormente apontado, te-
riamos entdo que y (renda nacional, ou renda individual) é determinada por k (ca-
pital fisico), L (trabalho), H (capital humano).

O fato de ndo ser propristdrio, ndo dispor de um capital f(sico, ou de néo
pertencer & classe burguesa, nesta 6tica pouco importa, uma vez que o individuo,
investindo em capital humano, poderd aumentar sua renda (isso depende dele,
pois a decisdo é dele); e a médio ou longo prazos, este investimento lhe pefmitird
ter acesso ao capital fisico ou dispor do mesmo status e privilégios dos que o pos-
suem. Essa tese, veremos adiante, serd encampada pela visdo do neocapitalismo ao
postular a syperagdo do conflito de classe pelo que se convencionou chamar a re-
volugdo gerencial.

Mas como se forma o capital humano? Pelo investimento em escolaridade,
em treinamento, de acordo com a teoria. Q fator H seria, entdo, determinado por
um conjunto de anos de escolaridade ou de treinamento. Variando o tempo e o
tipo de educagdo e variando o rendimento escolar, o desempenho, ou o aprovei-
tamento, iro variar a natureza do capital humano e, conseqilentemente, os re-
tornos futuros.

Mas o que determina tanto o acesso & escola, aos diferentes nfveis e tipos de
escolas, 3s diferentes carreiras, os diferentes rendimentos escolares ou os nfveis de

desempenho?
Ao aplicar o modelo de funcio de produgdo aos determinantes da escolarida-

de, as andlises econdmicas da educagdo nos ddo a seguinte fungdo:

y (tomado como acesso 3 escola, tipos e niveis de escolas e carreiras, ou toma-
do como o tempo de permanéncia na escola, ou ainda tomado como o desempenho
ou rendimento escolar) seria fungéo de um conjunto de fatores s6cio-econdmicos
ou do chamado background sbcio-econdmico familiar, fatores ambientais, nutrigdo,
fatores escolares (escola, professor, equipamento, tecnologia educacional, currfculo,
etc.) A matriz de fatores ou varidveis pode se estender ao infinito.

Ocorre neste tipo de andlise uma inversdo que caracteriza © modelo circular
de andlise. Enquanto a educacdo ¢ tida, na Otica do capital humano, como fator
bisico de mobilidade social e de aumento da renda individual, ou fator de desen-
volvimento econdmico, nestas anélises, o fator econémico, traduzido por um con-
junto de indicadores sécio-econdmicos, é posto como sendo o maior responsdvel
pelo acesso, pela permanéncia na trajetéria escolar e pelo rendimento ao longo
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dessa trajetdria. O que € determinante vira determinado. Ou seja, a escolarizagdo
¢ posta como determinante da renda, de ganhos futuros, de mobilidade, de equali-
zacdo social, pela equalizagdo das oportunidades educacionais (tese basica do mo-
delo econdmico concentrador), e.0 acesso 2 escola, a permanéncia nela e o desem-
penho, em qualquer nivel, s3o explicados fundamentalmente pela renda e outros
indicadores que descrevem a situagio econdmica familiar.

Este exemplo exprime apenas uma faceta da circularidade da teoria do capital
humano. Esta circularidade, como veremos no item a sequir, decorre do cardter
burgués desta andlise econamica - uma andlise que. representa uma apologia das
relagdes sociais de producdo e da prética educativa inerente ao modo de produgdo
capitalista,

2. A CONCEPCAO DO CAPITAL HUMANO: DO SENSO COMUM AO
SENSO COMUM

Nio é propésito deste trabalho tentar acrescentar mais uma critica sobre a
incoeréncia interna da teoria do capital humano, ou, mais especificamente, da viséo
neocldssica marginalista na qual esta teoria se funda.*? Nem objetivamos fazer uma
demonstracdo detathada do movimento circular da teoria do capital humano. Sim-
plesmente, no item anterior, buscamos evidenciar diferentes deslocamentos nas
andlises, acenando para o fato que em nenhum momento sdo postos em questdo os
supostos da teoria, para gue e para quem ela serve.

E nosso interesse tentar demonstrar neste item que o caréter circular da teoria
do capital humano deriva necessariamente da concepgdo de homem, de sociedade,
que ela busca veicular.e legitimar, e da fungio de escamoteamento das relagGes de
produgdo que ocorrem concretamente na sociedade capitalista, Ou seja, a questdo
fundamental da necesséria circularidade desta visdo do capital humano é que 0 mé-
todo em que ela se funda e desenvolve, na andlise do real, traduz e ao mesmo tem-
po, constitui-se em apologia da concepgdo burguesa®® de homem, de sociedade, e
das relagBes que os homens estabelecem para gerar sua existéncia no modo de pro-
dugdo capitalista.

42|h4icamos aqui alguns trabalhos que se ocupam desta critica. A obra de SRAFFA,P.
Produc8o de mercadorias por mercadorias, Rio de Janeiro, Zahar, 1977; representa o trabatho
que deflagra, dentro da chamada “critica de Cambridge’’, um questionamenta a teoria do valor
¢ do capital dos neocldssicos. BE LLUZZO L. G. em sua obra Valor e capitalismo — urn ensaio
sobre a economia polftica. SSo Paulo, Brasiliense, 1980; retoma Sraffa e tenta mostrar alguns
de seus equ{mocos,

43Concep¢;é’o burguesa ¢ utilizada aqui com uma dupla intengdo: primeiro para caracterizar a
marca de ciasse do pensamento econdmico neocldssico e da visdo do capital humano; segundo,
para identificar, nesta concep¢do e nesta classe (fundamental), nfo s6 os donos dos meios e
instrumentos de produgio, mas também aqueles que administram, gerenciam, organizam em
nome dos donos do capital.
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Postas as premissas positivistas — tidas a priori como universais e neutras — o
cardter de “aparente cientificidade’” impde um contfnuo debate e renovadas cri-
ticas metodoldgicas processuais, tendo como elemento-chave a verificacdo empfrica
das premissas. Os modelos matemdticos, cada vez mais scfisticados,® ser8o utiliza-
dos para efetivar uma completa assepsia na linguagem no-formal ou valorativa no
campo da ciéncia econdmica em geral e na aplicagdo da economia nas andlises do
fendmeno educativo,

Discutiremos, pois, num primeiro momento que a circularidade das andlises
decorre do método positivista adotado e que este, por sua vez, é decorréncia da con-
cepgdo de homem e de sociedade que interessa 3 classe burguesa (dominante). Tra-
ta-se de explicitar que uma das funcbes efetivas da teoria do capital humano reside
ndo enquanto revela, mas enquanto esconde a verdadeira natureza dos fendmenos.
Sair do aparente, da pseudo-concreticidade, do empfrico imediato, implicaria uma
mudanga de método — o que parte do empirico, do concreto, e que por via do pen-
samento, pela anélise progressiva das contradigdes internas dos fendmenos chega
as leis que produzem tais fendmenos.*®

Essa mudanga implicaria que a andlise mostrasse a verdadeira natureza das
relagbes de produgdo capitalista, das relagdes de classes. Isto significaria que a
teoria do capital humano — especificidade da ideologia burguesa no ocultamento
da natureza da sociedade capitalista — revelasse seu caréter falso,

A teoria do capital humano, fundada nos supostos neocldssicos — apologia
da sociedade burguesa — para manter-se terd de ser circular; ou seja, em vez de
ser a teoria instrumento de elevagfio do senso comum 3 consciéncia critica, serd
uma forma de preservar aquilo-gue é mistificador deste senso comum.

Finalmente, mostraremos que a superagdo da circularidade da teoria do capi-
tal humano implica na utilizagdo de um método que veicule a Stica da classe interes-
sada na mudanca das relages sociais de produgdo vigentes, Trata-se do método que
vefcula a 6tica da classe dominada, Unica interessada na mudanga estrutural e, por
conseguinte, Gnica interessada em analisar as leis que produzem as relacBes sociais
de exploragdo no interior da sociedade capitalista. E o método histérico-dialético,
como instrumento de rompimento e superagdo da circularidade, da elevagic do

44Ngo ha, por parte do autor, nenhuma intengdo de subestimar a relevincia da estatfstica, da
matemdtica, da quantificagfo no trabalho cient(fico. O problema aqui situase no tipo de uso
e de manipulagfo que se faz do real; através desse instrumental, Ver a esse respeito, PINTO,
AV, Cigncia e existéncia, Rio de Janeiro, Zahar, 1979, p.397417.

454 pseudoconcreticidade se caracteriza exatamente pelo mundo dos fendmenos externos,
pela aparéncia do real, pelo mundo dos objetos fixados que ddo a impressdo de serem condicSes
naturais ¢ nfo sdo imediatamente reconhecfveis como resultados da atividade social dos ho-
mens. (Ver Kosik, K. Dialética do concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1969, p.9-23; Saviani,
Dermeval. Educagdo: do senso comum & consciencia filoséfica. S50 Paulo, Cortez, 1980, p.9-23;
Mao Tse Tung. Sobre a relagdo entre conhecimento e prética ~ a relagdo entre conhecer e
agir. In: 8 SAMPAIO, Carlos Autusto, Filosofia de Mao Tse Tung. Belém, Boitempo, 1979, p,
12-29,
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empirico aparente ao concreto do real, do senso comum A consciéncia crrtica,
método que é a um tempo instrumento de produgdo do conhecimento do real e
instrumento de intervencado pratica neste mesmo real.

2.1. O caréter de classe do método de andlise da teoria do capital humano
— o mito da objetividade e da racionalidade

A andlise econdmica da educagio, veiculada pela teoria do capital humano,
funda-se no método e pressupostos de interpretagdo da realidade da economia neo-
classica. Este modo de interpretagdo da realidade é um produto histérico determina-
do que nasce com a sociedade de classes e se desenvolve dentro e na defesa dos in-
teresses do capital,

Ocupamo-nos, neste item, da caracterizagdo dos elementos bdsicos do método
da economia burguesa que fornece a base de andlise da teoria do capital humano, os
supostos sobre os quais se desenvolve, e as implicagBes concretas para a compreen-
sio das relacoes que se estabelecem entre educagdo e a realidade econdmico-social.

Uma das preocupacdes fundamentais do pensamento econdmico burgués é
veicular a idéia de que a economia é uma ciéncia neutra, isto €, que existe uma
independéncia entre os valores e posigSes do pesquisador e 0 processo de investiga-
¢do. A economia, neste sentido, expungida de valores, envolve apenas uma busca
imparcial de verdades econdmicas. Seu método de investigagdo serd, pois, um méto-
do positivista, isto &, que busca apenas fazer afirmacdes positivas acerca de fatos
verificéveis.*®

A primeira conseqliéncia ser4 isolar a economia da filosofia ou da polftica. A
andlise da estrutura econdmica, o campo da economia se reduz ao fator econémico.

Duas lealdades basicas caracterizam, entdo, os articuladores e defensores da
economia burguesa: adotam um empitismo geral, com seus desdobramentos positi-
vistas na busca do conhecimento, e um consegiiente individualismo metodoldgico
do comportamento humano. Tratase de um método que concebe o processo de
conhecimento como resultante da anslise de fatos, unidades (indiv(duo, firma, fa-
mflia, etc.) isoladas, cuja tarefa bésica é analisar o funcionamento destas unidades
para a partir da agregagdo das mesmas elaborar uma teoria do comportamento da
economia como um todo.*’

N3o é nosso propdsito neste trabalho retomar uma discussao sobre as diferen-
tes correntes do empirismo e de seu desdobramento mais signficativo — o positivis-
mo e o positivismo-légico, Interessa-nos apenas identificar os princf pios bésicos des-
tas correntes que se constituem no estatuto epistemolégico angular da economia
neocldssica.

4BNgo ¢ ao acaso gue a maioria dos textos de economia que veiculam o idedrio burgués co-
megam por uma ‘‘confissdo’” de fé no método positivista,

47GREEN, F. & NORE, P, org. Economia; um antitexto. Rio de Janeiro, Zahar, 1978, p.38,
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O pensamento econdmico neocldssico e, a partir dele, a teoria do capital hu-
mano, traga seu estatuto cientffico dentro do quadro epistomolégico do positivis-
mo-l6gico, que postula que, em termos de cognigdo, apenas dois tipos de propo-
sicBes sdo vélidos: as proposigOes analiticas e as sintéticas. As primeiras s3o propo-
sicBes de linguagem, e as segundas factuais. Em outros termos, uma proposicdo
verdadeira é analitica se ndo puder ser negada sem contradicdo ou se sua verdade
decorrer do significado dos termos; é sintética se existem circunstancias possiveis
em que seria — ou teria sido — falsa. As primeiras nos d&o uma verdade logica e as
segundas uma verdade empfrica, cuja validade depende da resisténcia que a teoria
ou hipdteses oferecem aos testes de verificabilidade e falseabilidade. A filosofia
apenas é aceita enquanto instrumental l6gico que permita uma assepsia total da
linguagem, Uma supergramética da ciéncia.®®

A analise de cada uma das premissas da economia neocldssica e da teoria do
capital humano, sobre as quais se desenvolvem tanto os modelos conceptuais quan-
to as andlises sob uma sofisticada linguagern matemética, encontram respaldo no
conjunto dos princfpios a seguir enunciados:

“ _ as afirmagSes de conhecimento do mundo s6 podem ser justificadas pela
experiéncia;

— o que quer que se tenha conhecido através da experiéncia poderia ter ocor-
rido de maneira diversa;

-- todas as proposigdes significativas em termos de canhecimentos 580 ou ana-
Ifticas ou sintéticas, mas nunca ambas as coisas;

— quanto as proposi¢Ges sintéticas, por serem refutaveis, ndo se pode saber
a priori se sdo verdadeiras;

— as proposicBes analiticas ndo possuem conteddo factual;

— as proposigbes analfticas sdo verdadeiras por convengao;

— uma lei causal conhecida é uma hip6tese empfrica suficientemente confir-
mada;

— o teste de uma teoria é o sucesso de suas previsbes;

— na ciéncia ndo cabem julgamentos de valor;

_ as ciénias se distinguem por seu objeto, e ndo por sua metodologia”.*

4840 leitor interessado em aprofundar esta problemdtica, sugerimos a leitura, dentre outros
trabathos, dos seguintes autores: STRAWSON, P. F. Escritos 16gicos-linglifsticos. In: Os Pen-
sadores. S&o Paulo, Abril, 1975, v.52; SIMPSON, M. T. Semdntica filos6fica. Buenos Aires,
Siglo XX1, 1973; MUGUERZA, J. org. La Conception analltica de Ia filosofia. Madrid 1974;
AYER. El positivismo lbgico. México, Fundo de Cultura, 1965; SWEIMBERG, J. R. Examen
del positivismo légico. Madrid, Agular, 1959; KNNELER, J. F. Introducéo a filosofia da edu-
cacfo. Ria de Janeiro, Zahar, 1966; KNELLER, J F. La lbgica v. yel linguaje en la educa-
ci6n, Buenos Aires, El Ateneo, 1972. O pensamento popperiano constitui uma das mais refi-
nadas formulaces positivistas que dd respaldo & postura metodolégica da economia burguesa.
Ver a esse respeito WILLIAMS, K. Facing right: a critique of Karl Popper's experience. Econo-
mic and Society, 4(8), yang. 1975. Apud GREEN, F. & NORE, org. op.cit. p.35.

49HOLLIS, M. & NELL, E. J. O homem scondmico racionsl: uma critica filosofica da econo-
mia neocldssica. Rio de Janeiro, Zahar, 1977. p.21-2, Ver. também: KNELLER, G. F. La /égica
v el lenguaje en la educacién. Buenos Aires, El Ateneo, 1969.
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£ baseada neste conjunto de princfpios que a economia neocldssica — e seu
desdobramento ou aplicacdo no campo educacional — se¢ apresenta com postulados
que entende como baseados em resultados de pesquisa cientffica, cuja racionalida-
de empiricamente comprovada é tida como incompatfvel com qualquer jufzo de
valor ou ideologia,

O rigor l6gico dos enunciados ¢ a matematizagdo da linguagem econémica
neocldssica sdo tomados como critérios suficientes para gerar um conhecimento
neutro, objetivo, livre da contaminagéo ideoldgica e da linguagem comum.

A objetividade, entendida como a isenggo e neutralidade do sujeito cognos-
cente, € @ racionalidade, entendida como a capacidade do individuo de ter esta
isengdo, 540 05 jargBes bésicos do discurso burgués.

Coerente com a base positivista, a economia neocldssica burguesa se concebe
como uma teoria formada por um arcabougo analftico atemporal, sendo uma ques-
t30 empirica saber onde ela se aplica de maneira mais Gtil. Trata-se, pois, de uma
teoria econdmica que se julga geral para quaiquer sociedade & momento histdrico.

Calcada no argumento da neutralidade de seu método de anélise, busca passar
a idéia de que o sistema capitalista, suas leis, as relagbes que se estabelecem na pro-
dugdo, etc., sdo algo de ldgico e natural, Trata-se de uma visdo utilitéria, do status
quo, das relagdes sociais da sociedade de classe.

A primeira e mais fundamental atomizagdo elaborada pelo pensamento eco-
namico burgués é a do homem coneebido como um individuo natural e cuja carac-
terfstica & o seu comportamento racional.

A) O homo oeconomicus racional®® O indivfduo como unidade-base de andlise

Para entendermos como a visdo veiculada pela economia burguesa na andlise
da realidade em geral e especificamente no campo da educagdo se constitui num
instrumento de reforgo as concepgBes do senso comum, ndo em seu ndcleo sadio
mas na mistificagdo e fetichizagdo do real, temos de partir para demonstrar a con-
cepgdo de homem e de sociedade construfda por esta visdo burguesa,

Quem € o homo oeconomicus racional? N3o sabemos quem ele é, 0 gue com-
pra, © que come, como vive ou vegeta, se faz parte do conjunto dos milhdes de
brasileiros desempregados ou subempregados, dos indigentes, dos subnutridos, ou
de um tergo da humanidade gue se encontra na mesma situacdo, Sabemos que ele
é um maximizador. No lugar da sua historia concreta, das condigBes concretas de
como 5ua existéncia é produzida, temos dele um retrato falado:

#Ele é um filho do iluminismo e, portanto, um individualista em busca do
proveito proprio {...). Como produtor maximiza sua fatia de mercado ou de lucro.

e

50p,rs uma andlise mais detalhada do conceito de fomo oeconomicus racional, ver KOSIK, K. |
Metaffsica da ciéncia e da razdo, In: — Dialética do concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1969,
p.8197.

28 RBAE 2(1), jan./jun. 1984




Como consumidor maximiza a utilidade por meio da comparagdo onisciente e im-
provével entre, por exemplo, morangos e cimento marginal (...). Da diferenca in-
dividual, ao comércio internacional, estd sempre alcangando os melhores equilibrios
objetivos entre desincentivos e recompensas”.!

O homo oeconomicus é, pois, o produto do sistema social capitalista. Para a
economia burguesa ndo interessa 0 homem enguanto homem, mas enquanto um
conjunto de faculdades a serem trabalhadas para que o sistema econdmico possa
funcionar como um mecanismo. Todas as caracter(sticas humanas que dificultam
o funcionamento desse sistema (reflexdo, ética, etc.) sdo indesejdveis e tidas como
ndo-cientificas.®® As duas caracterfsticas bésicas exigidas deste homem, desprovi-
do de si mesmo enquanto totalidade, sfo a racionalidade do comportamento ¢ o
egorismo,

O homem reduz-se a uma abstragdo genérica, indeterminada, a-histérica, cuja
racionalidade e egofsmo lhe permitem escolher sempre o melhor. O argumento sim-
plificado deste raciocfnio é analisado por Himmelweit da seguinte forma:

“Pessoas desejam satisfazer, pelo consumo, necessidades, A divisdo do tra-
balho e a troca resultam em maior satisfacdo para todos. Isto se aplica & venda de
qualguer bemn, inclusive a capacidade de trabalho do individuo. Ninguém é forgado
a vender e, se vende, deve forgosamente ganhar algo ao fazé-lo. O método mais na-
tural de organizac3o da sociedade, por conseguinte, consiste em deixar que cada
pessoa faca qualauer troca que deseja. Outros sistemas de organizagdo econdmica
{...) onde nfo se permite a livre troca dos indivfduos (...) sdo antinaturais, Logi-
camente, o sistema capitalista onde se permitem todos os tipos possiveis de troca,
é o mais natural”.3

Sob esse conceito de homem genérico, abstrato, /ivre, montam-se os prin-
clpios do liberalismo individual que constituem o arcabougo da teoria econdmica
neocldssica. Um dos supostos bdsicos, do qual derivam intimeros outros, é de que
num mercado em concorréncia perfeita o0 6timo de cada um, racionalmente
calculado a longo prazo, constitui o &timo de longo prazo de todos. O célculo é
a maximizacgo da utilidade”* (sic).

51HOLLIS, F. op.cit. p.37.

52Para a economia burguesa o homem existe enquanto urna grandeza ffsica, como todas as
demais, tratdvel matematicamente, O homem transformase num objeto-mercadoria, o mundo
humano em mundo flsico e a ciéncia do homem-objeto em ffsica social. Ver KOSIK, K. op.cit.
p-82 segs.

B3HIMME LWEIT, S. O individuo como unidade bésica de andlise. In: GREEN, F, & NORE, P.
op.cit. p.39.

54up maxirmizagfo fornece a forca motriz da economia (neocldssica). Esse prinerpio afirma que
qualquer unidade do sistema se moverd na diregdo de uma posigdo de equilfbrio, em conseqiién-
cia de esforgos universais par maximizar a utilidade ou retornos. A maximizacdo é uma lei bési-
ca geral que se aplica a unidades elementares e, por meio de regras de composi¢So, a coleges
maiores e mais complicadas dessas unidades”. (KRUPP, Sherman Roy. Equilibrium theory in
economics and umfunction analysis as types of explanation, APUD hollis & NELL. op.cit.
p.78,
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Tudo o que cai fora deste sistema ¢ concebido como imperfeices, dese-
quitibrios (relagBes de poder, monopbtlios, etc.) e resolvido pela suposicdo das
condiges ceteris paribus ou por explicagdes ad hoe. %

Caricaturando o mundo harménico da visdo burguesa, mundo gue tende
sempre ao equilibrio, ndo importa se estatico ou dindmico, Marx o apresents
da seguinte forma:

“p esfera que estamos abandonando, da circulagdo ou da troca de merca-
dorias, dentro da qual se operam a compra ¢ a venda da forca de trabatho, é real-
mente um verdadeiro parafso dos direitos inatos do homem. S¢ reinam al liber-
dade, igualmente, propriedade e Bentham, Liberdade, pois o comprador e 0 ven-
dedor de uma mercadoria, a forga de trabalho, por exemplo, sdo determinados
apenas por sua vontade livre. Contratam como pessoas livres, juridicamente iguais.
O contrato é o resultado final, a expressio juridica comum de suas vontades. Igual-
dade, pois estabelecem relagBes mutuas apenas como possuidores de mercadorias
e trocam equivalente por equivalente. Propriedade, pois cada um s6 dispde do que
é seu. Bentham, pois cada um dos dois cuida de si mesmo. A anida for¢a que os
junta e os relaciona é a do proveito préprio, da vantagem individual, dos interesses
privados. E justamente por cada um cuidar de si mesmo, ndo cuidando ninguém dos
outros, realizam todos, em virtude de uma harmonia pré-estabelecida das coisas,
ou sob os auspfcios de uma providéncia onisciente, apenas as obras de proveito re-
cfproco, de utilidade comum, de interesse geral’’.5®

A seguir, Marx nos mostra que para entender o que de fato ocorre com 0s
personagens do drama, é mister sair da esfera da circulagdo ou da troca de mer-
cadorias:

“Ao deixar a esfera da circulagdo ou da troca de mercadorias (...) parece-nos
que algo se transforma na fisionomia dos nossos personagens do nosso drama, O
antigo dono do dinheiro marcha agora & frente como capitalista; segue-o o proprie-
tdrio da forga do trabalho como seu trabalhador. O primeira com um ar importante,
sorrindo, velhaco e dvido de negécios; o segundo tfmido, contrafeito, como alguém
que vendeu sua propria pele e apenas espera ser esfolado”.%7

A anélise econdmica burguesa, ao negar-se a transceder a esfera da troca de
mercadorias, apenas glorifica a liberdade superficial do mercado, mercado que al-

55Argumentar§o 05 economistas burgueses hodiernos que a ciéncia econémica evoluiu, e a visdo
simplificada da concorréncia perfeita e de “‘mao invisfvel”, diante das crises cfclicas da socieda-
de capitalista, foi amplamente revista. Keynes e os pbs-keynesianos estdio afl para demonstré-lo,
Realmente, isso ocorreu, O que nos interessa mostrar, porém, é primeiramente que estas andli-
ses pouco alteraram na substincia os supostos basicos da visdo burguesa da realidade social e
econdmica e em nada mudaram a visdo de homem. De outra parte, embora internamente a and-
lise econdmica tenha “evoluldo’’, a concep¢fo do capital humano funda-se sobre a visdo neo-
classica ou marginalista.

56MARX, K. O capital. Rio de Janeiro, Civilizagdo Brasileira, 1980 livro 1, v.1, p.1 96,
5714, ibid. p.197.
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canca seu desenvolvimento méximo sob o capitalismo. Desenvolvimento esse onde
as relagbes entre pessoas acabam se tornando relagBes entre coisas. Descreve, entdo,
apenas as aparéncias superficiais desse modo de produgio.

Ao apresentar essa. descrigio do real, como uma andlise cientffica, neutra,
objetiva, acaba por reforgar 0 mundo da pseudoconcentricidade, da visdo fetichiza-
da do real, uma anslise que ndo transcende o senso comum. E é nesta esfera que a
teoria do capital humano se inscreve.

B) O “fator econdmico” e a estratificagdo social:
a transfiguragfio da classe social em varidvel

A decorréncia imediata da postura metodol6gica da andlise econémica bur-
guesa, centrada sobre a visdo atomfstica do real, é a concepgdo da estrutura social
como sendo resultante de uma construgdo do comportamento individual. Esta pos-
tura, vale lembrar, ndo é resultante do processo do pensamento — uma criagao ilu-
minista — mas decorre de “determinadas formas historicas de desenvolvimento, nas
quais as criagbes da atividade social do homem adquirem autonomia, e sob este
aspecto se tornam fatores e se transferem 3 consciéncia acrftica como forgas autd-

nomas, independentes do homem e de sua atividade”.*® Trata-se da dtica burguesa,
de conceber a realidade, ou seja, o modo pelo qual os interesses da burguesia a con-

dicionam a perceber a génese do real.

Se todos os individuos sdo livres, se todos no mercado de trocas podem ven-

der e comprar o que querem, o problema da desigualdade é culpa do’ lndwrduo ou
seja, se existem aqueles que tém capital é porque se esforgaram mals trabalharam
mais, sacrificaram o lazer e pouparam para investir,

Dentro desta 6tica, a sociedade capitalista ndo estd dividida em classes, mas
sim em estratos. A estratificacdo decorre de uma analogia do mecanismo de con-
corréncia perfeita. Os indivfduos ganham seu lugar na hierarquia de estratificagdo
segundo o critério de mérito.

O mérito é definido em termos de talentos individuais e motivagéo para su-
portar privacBes iniciais, como longos anos de escolaridade, antes de galgar os pon-
tos de elite. O modelo de concorréncia perfeita ndo admite direitos adquiridos, de-
minag3o, pois supde-se que o somatério das decisdes feitas, fruto das aspirag:aes
pessoais, resultard num equitativo equil(brio de poder.

Este tipo de andlise, historicamente determinado, decorre da redugdo que a
visio burguesa faz da formacio social. Esta, em vez de ser concebida como sendo
constitufda — em qualquer modo de producdo — pela estrutura econdmica que for-
ma a unidade e a conexdo de todas as esferas da vida social, é transmutada em fato-
res (econdmico-polftico, social, etc.) isolados. Apés dividi-los, passa-se a fazer
conexdes mecanicas, exteriores, para averiguar a preponderéncia de um ou de outro
fator na determinaciio do desenvalvimento social ou mesmo na situagdo individual.

58k 0siK, K. op.cit. p.100.
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0 antagonismo de classe — exploradores e explorados — transfigura-se numa
estratificagdo social formada por escalas de “possuidores e ndo-possuidores, de ricos
e pobres, de gente que dispde de uma propriedade e gente que dela ndo dispde”.%

A relagBo entre classes transforma-se numa relagdo entre individuos. A classe
passa a constituir uma varidvel (classe média, alta e baixa) medida por “indicadores
de posse e de riqueza pessoal”.%

De outra parte, a separacio estanque do econdmico, do polftico, do social,
faz parecer que existe uma autonomia supra-historica entre a posi¢do econdmica,
a posigdo social ¢ a distribuigdo de poder na sociedade.®

Os diferentes fatores — econdmico, social e polftico — se alternariam, de acor-
do com o estdgio do desenvolvimento, na determina¢do fundamental da estrutura
social, O econdmico seria o determinante apenas na fase de um capitalismo ndo de-
senvolvido. Descarta-se com isso a questdo metodolégica e polftica de que “a distri-
buigdo da riqueza {economia”), a hierarquia e a estrutura de poder (“poder’’) e a es-
cala da posicfo social (“'prestigio”) s8o determinadas pelas leis que tém origem na
estrutura econdmica da ordem social em determinada etapa do desenvolvimento” %

Este viés de andélise que separa as dimensdes econdmicas e de poder e que co-
loca, de outra parte, a determinag8o de um “fator”” ou de outro, como dependente
do estagio de desenvolvimento capitalista, faz com gue as andlises passem a postular
a superagdo do conflito de classe sem uma mudancga do modo de produgao capitalis-
ta. Esta é tipicamente a visdo neocapitalista.

A passagem do capitalismo mercantilista para o concorrencial e deste para o
monopolista foi determinada por uma crescente diversificagio e complexificagdo
interna da classe dominante, O surgimento dos gerentes, dos administradores, dos
executivos, configura aquilo que se convencionou denominar revolugdo gerencial %

A partir desta complexificacdo interna da classe dominante, onde o grupo ge-
rencial é concebido como ndo-pertencente a ela por ndo ser proprietario, mas ges-
tor, administrador da propriedade de outrem, postula-se que a propriedade e o con-
trole dos meios de producdo se divorciam e ndo estdo mais em poder do mesmo
grupo de pessoas,

59K 0sIK, op.cit. p.105,

60g importante assinalar que o movimento circular das explicagSes da teoria do capital hu-
mano, como vimos anteriormente, decorre de transmutacdo da andlise das classes sociais para a
andlise do individuo dentro de uma estratificagdo, A investigagfo entdo sd pode girar em
cfreulo — a renda é fungdo de mais escolaridade, esta é fungdo do fator econdmico — posse de
bens, etc., daf a anélise dos determinantes da escolaridade.

61(KOSIK, op. cit., p.105).
624, ibia,;, p.107.

63para uma andlise mais detathada da questdo da revolugdo gerencial e a suposta separagéo en-
tre a propriedade dos meios de produ¢io e o controle e a conseqiiente superagio do conflito de
classes, ver BEUTEL M. Classe e estratificagdo social. In: GREEN, F. & NORE, P. op.cit, p.
52-74, Ver também BRAVERMAN, H. Trabalho e capital monopolista: a degradagdo do traba-
tho no século XX. Rio de Janeiro, Zahar, 1977, Escialmente parte IV e V, p.243-346, Retoma-
remos esta questdo no capfltulo 2, quando discutiremos mais detalhadamente a ligagdo da tese
do capital humano com as visGes neocapitalistas,
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Terfamos, entdo, chegado 3 sociedade pés-capitalista, onde o grupo gerencial,
selecionado meritocraticamente entre todas as classes sociais — onde a escolaridade
seria critério fundamental - teria o poder de subordinar 2 gandncia do lucro a obje-
tivos mais ““dignos e justos”. A separac¢do entre a propriedade dos meios de produ-
¢d0 e o controle demarcariam o fim da determinag¢do do “fator” econdmico, e com
ele o fim da juta de classes.

Este tipo de andlise decorre justamente da redugdo da classe & questdo de ser
ou ndo ser possuidor de uma propriedade. Dentro da visdo marxista, embora a con-
cepgdo de classe dominante descreva o papel predominante dos proprietdrios dos
meios de produc¢do, os quais, por este fato, tém poder de decidir sobre a vida dos
que deles dependem, ndo significa que ela se defina apenas em termos de posigdo
econdmica. Na sociedade capitalista fazem parte da classe dominante também aque-
les cujos interesses coincidem com os interesses da burguesia,

Os gerentes, os administradores, embora ndo-proprietdrios, sdo escolthidos e
controlados por estes de tal sorte que administram em nome do capitalista.

De outra parte, mesmo que quisessern administrar, ndo de acordo com a ga-
néncia do lucro, mas movidos por objetivos distributivos, seriam impedidos pela
propria natureza das relagSes econdmicas capitalistas, onde a maximizagdo do
lucro é a meta bésica ¢ a condicdo de sobrevivéncia enquanto empresa capitalista.
A acumulagdo ndo é uma questdo de decisdo individual, mas uma lei imanente da
sociedade do capital e da competigdo entre os capitalistas.

Em suma, a diversificagdo crescente no interior da classe dominante ndo
implica uma divergéncia de interesses e nem transgride o modo de produgdo ca-
pitalista a ponto de gerar mudancgas fundamentais na estrutura de classe,

A transfiguragao da classe em varidvel deriva da prépria concep¢do margina-
lista que substitui “'a idéia de contradig@o pelo paradigma de harmonia. Ndo se trata
mais de desvendar as leis de movimento nascidas da oposigdo de classes sociais no
ambito da produgdo, sendo de postular as condigGes de equilfbrio do processo de
troca” %

A teoria do valor-trabalho que privilegia as condigBes de produgdo € subs-
tituida pela idéia de utilidade que enfatiza a 6rbita de troca de valores de uso.
A idéia de troca, por sua vez, supde de imediato a idéia de igualdade de condigdes
dos agentes. Esta redugio estabelece o conceito de fator de produgdo. Capitalistas e
trabalhadores apresentam-se no mercado, ambos legalmente iguais, como proprietd-
rios de fatores de produc¢do. O primeiro entra com dinheiro e o segundo com for¢a
de trabalho,

Elimina-se do 4mbito da andlise econdmica o problema das classes. O conceito
de capital, uma relagdo social especifica, propria de uma sociedade especrfica, deli-

B4BELLUZZO. L. G. Distribuicdo de renda: uma visdo da controvérsia. In: TOLIPAN, R,
& TINELLI, A. C. A Controvérsia sobre distribuic§o de renda e desenvolvimento, Rio de Ja-
neiro, Zahar, 1978, p.17. Ver também, do mesmo autor, A transfiguragdo crftica. Estudos
Cebrap, n. 24. S0 Paulo, Brasiliense, s/d. p.1-39.
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rmitada historicamente, transfigura-se num fator de produgdo universal, existente em
qualquer sociedade humana. Reduz-se o capital aos seus aspectos puramente frsi-
cos.%

A remuneracdo do capital é explicada dentro desta &tica, como conseqléncia
da priva¢3o, abstinéncia e poupanga do capitalista.

Em sintese, o cardter de classe da andlise econdmica burguesa reduz e transfi-
gura o conceito de homem, de classe, de capital e de educagdo.

O homem, um devir gue se define no conjunto das relagdes sociais de produ-
cdo de sua existéncia, um ser histérico, concreto, ativo, que se transforma na medi-
da em que transforma o conjunto destas relagdes sociais,’® & reduzido a uma con-
cepcdo metaffsica do individuo com uma natureza humana dada, genérica e a-his-
t6rica. A natureza de cada individuo, que é apenas um ponto de partida gue se
constroi nas relagBes sociais de produgdo da existéncia, num determinado contexto
histérico, é tomada como ponto de chegada.

0 homem, uma totalidade histérica concreta, que se distingue dos demais
animais e da natureza, e se constréi pelas relagbes sociais de trabalho (produgéo)
que estabelece com os demais homens, no modo de produgdo capitalista, reduz-se
e transfigurase num individuo abstrato, cujas caracterfsticas fundamentais sdo o
egoismo e a racionalidade.®’

A producdo historicamente determinada das classes fundamentais,”™ capi-
talistas — donos dos meios e instrumentos de producio e do capital, agambarca-
dores de mais-valia e de trabalhadores assalariados, donos apenas de sua forga de
trabalho, produtores da mais-valia cuja sobrevivéncia depende de que os primeiros
Ihes cumprem esta forca de trabalho, é tida como um dado natural.

Entretanto, “a natureza ndo produz, de um lado, possuidores de dinheiro
ou mercadorias e, de outra, meros possuidores das préprias forgas de trabalho. Essa
relagdo ndo tem sua origem na natureza, nem é mesmo uma relagdo social comum
a todos os perfodos histéricos”.%

No lugar do antagonismo de classe definido, de um lado, pelos interesses do
capital de expropriar ¢ trabalhador e, de outro, pelos interesses dos trabalhadores,
passa-se 3 idéia de um coptinuum definido por uma estratificagdo social, resultan-
te do esforgo e mérito individual.

68

851d,ibid,

E6yer GRAMSCI, A, Concepgdo dialética de histbria. Rio de Janeiro, Civilizagdo Brasileira,
1978, p.3844,

67para um aprofundamento das influéncias do pensamento de Hobbes, Locke e Hume na teoria
econdmica do capitalismo nascente, ver NAPOLEONI, Claudio. Smith, Ricardo, Marx. Rio de
Janeiro, Graal, 1978, p41 segs.

88, classes dos capitalistas e dos trabalhadores assalariados s3o fundamentais no sentido de que
definem a especificidade, a esséncia das relagSes sociais gue se estabelecem no modo de produ-
¢fo capitalista,

69MARX, K. op.cit. p.189.
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A desigualdade real, elemento fundamental que define a sociedade de classes,
transfigura-se numa igualdade legal fundada numa liberdade abstrata da forma do
Estado liberal.™

Na melhor das hip6teses, a liberdade que o trabaihador tem & escolher o capi-
talista para quem trabalhard, mas a liberdade de ndo trabalhar para capitalista algum
é simplesmente a liberdade de passar fome ou sofrer degradagdo social.™ Em dl-
tima instdncia, o trabalhador depende, para sobreviver de que o capitalista se dis-
ponha a comprar sua forga de trabalho.

“Quem diz capacidade de trabalho ndo diz trabalho, tampouco quem diz ca-
pacidade de digestdo diz digestdo. Sabe-se que para digerir ndo basta um bom estd-
mago. Quem diz capacidade de trabalho ndo p&e de lado os meios de subsisténcia
necessarios para sustentd-la (...) A capacidade de trabalho {...) nada € se no se ven-
de".®

O conceito de capital reduz-se a um mero fator de produggo onde as mé-
quinas em si, como capital constante e técnico, sdo tidas como capazes de criar
valor independentemente da intervencdo do trabalho humano. Mascara-se, desta
forma, a origem real e Gnica da produ¢do da mais-valia — o trabalho humano exce-
dente apropriado pelo capitalista. O centro unitério de andlise deixa de ser o valor-
trabalhe, e a relagdo de classe entre o trabalhador e o capitalista transfigura-se
numa relagdo de troca de agentes de produgdo igualmente livres.

Em suma, o conceito de capital humano, desenvolvido sob a heranca da
concepgdo burguesa de sociedade, que busca dar conta do investimento feito em
educagdo para produzir capacidade de trabalho, e explicar, de um lado, os ganhos
de produtividade ndo devidos aos fatores de capital ffsico e trabalho, e, de outro, os
ganhos salariais resultantes das taxas de retorno do investimento feito em educagdo
estabelece:

a) um nivelamento entre o capital constante e o capital varidvel (forga de tra-
balho) na produgio do valor, ou seja, coloca-se o trabalhador assalariado, ndo ape-
nas como “proprietdrio’” de forga de trabalho, adquirida pelo capitalista, mas pro-
prietério ele mesmo de um capital — quantidade de educagdo ou de capital humano;
considera o saldrio recebido, ndo como desta forga de trabalho, mas como uma
remuneragdo do capital humano adiantado pelo trabalhador, mascarando, desta
forma, as relages capitalistas de produgdo e exploragdo.”?

70Em relagdo as ¢ategorias basicas da forma de Estado liberal, ver PEREIRA, Luiz. Capitalismo
— notas tedricas.Sao Paulo, Duas cidades, 1977. Ver também cap.2,

71GREEN, F. & NORE, P, op.cit.

72MARX, K. op.cit., p.194,

T3|ESAE/EGV. Trabalho rural e alternativa metodolégica de educagio — dimencionamento de
necessidade e oportunidades de formagdo profissional. Rio de Janeiro, 1981, p.52 (Relatério de
pesquisal.
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b) uma redugdo da concepgdo de educagdo na medida em que, a0 enfocé-
la sob o prisma do “fator econdmico” e ndo da estrutura econdmico-social, o edu-
cacional fica assepticamente separado do politico, social, filos6fico e ético. Como
elernento de uma fungdio de produgdo, o educacional entra sendo definido pelos
critérios de mercado, cujo objetivo é averiguar qual a contribuigdo do “capital
humano”, fruto do investimento realizado, para a produgdo econdmica, Assim
como na sociedade capitalista os produtos do trabatho humano sdo produzidos
nio em funcdo de sua “utilidade” mas em fungdo da troea, o que interessa, do pon-
10 de vista educativo, ndio é o que seja de interesse dos que educam, mas do merca-
do. Neste contexto o ato educativo, definido como uma prdtica eminentemente
polftica e social, fica reduzido a uma tecnologia educacional.

Esta reducdo estabelece um dupla mediagdo produtiva no movimento glo-
bal do capital: um determinado nivel de adestramento geral, béasico, funcional
3 produgdo capitalista, quer a nivel de uma educagdo elementar em ‘‘doses homeo-
péticas”, quer em sistemas escolares particulares do tipo SENAI, SENAC, SENAR
etc.; e uma produtividade resultante da desqualificagio do trabalho escolar.

Por outra parte, a visdo de capital humano, além de estabelecer este tipo de
reducdio, vai reforgar toda a perspectiva meritocrética dentro do processo escolar.
Assim como no mundo da produgdo todos os homens sdo “‘livres” para ascenderem
socialmente, e esta ascensdo depende Gnica e exclusivamente do esforco, da capaci-
dade, da iniciativa, da administracdio racional dos seus recursos, no mundo escolar
a ndo-aprendizagem, a evasdo e a repeténcia s3o problemas individuais. Trata-se
da falta de esforco, da “ndo-aptiddo”, da falta de vocacdo. Enfim, a tica positi-
vista que a teoria do capital humano assume no ambito econdmico justifica as de-
sigualdades de classe, por aspectos individuais; no &mbito educacional, igualmente
mascara a génese da desigualdade no acesso, no percurso e na qualidade de edu-
cagdo que tém as classes sociais.

A desarticulagio da concepgo burguesa veiculada pela teoria do capital
humano implica sair da visdo de superficialidade e de pseudoconcreticidade
que a mesma instaura ha andlise dos vinculos entre economia e educagdo, edu-
cagdo e trabalho, e voltar o foco de andlise para as relagSes sociais de produgéo
especfficas 3 sociedade do capital. Implica o abandonc da andlise das relagdes
de troca e a volta & andlise das relagOes que se estabelecem entre as classes sociais
nas relagBes de produgdo da existéncia. Implica o abandono da idéia de equilf-
brio e harmonia, e a identificagdo das contradices inerentes ao antagonismo
de classe, oriundo da contradigio fundamental capital-trabalho; implica, finalmen-
te, superar a idéia de utilidade e voltar 3 idéia de valor-trabalho,

Nio é propbsito deste trabalho retomar aqui andlises jd efetivadas a esse res-
peito. Os trabalhos mencionados, entre outros, tanto no ambito da economia
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polftica, quanto da economia {politica) da educagiio, sdo exemplos indicativos
dessa volta.”*

No capftulo que se segue, buscamos delinear as condi¢Bes histéricas dentro
do modo de produgdo capitalista em que efetivamente a teoria do capital humano
é demandada. Essa abordagem histérica ndo visa apenas esclarecer ¢ presente pa-
ra compreenderse como o modo de produgdo capitalista busca utilizar-se da pra-
tica educacional {escolar ou ndo), mas, especialmente, com é possivel utilizar-se des-
1a pratica na perspectiva da mudanga deste modo de produggo.

7TABELLUZO, L. G. Valor e capitalismo — um ensaio sobre a economia polrtica. S&o Paulo, Bra-
siliense, 1980; SALM, C. Escola e trabalho. op.cit.; LAUTIER, B. & TORTAJADA, R. Ecole,
force de travail et salaire, Grenoble, 1978; GORZ, André, org. Critica da divisSo do trabalho,
S&o Paulo, Martins Fontes, 1980; FINKEL, Sara et alii. El capital humano: conceptién ideol6-
gico. In: — La educacién burguess. México, Nueva Imagen, 1877. ATTALAI, Jacques & GUIL-
LAUME, Marc. Desiguaidades, injustica e exploragdo. In:—A antieconomia. Zahar, 1975,
BRAVERMAN, Harry. Trabalho e capital monopolista. A degradagdo do trabalho no século
XX, Zahar, 1977. MAIGNEIM, Y. La division du travail manuel et intelectuel. Paris, Frangois
Maspero, 1975. v
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A& ADMINISTRAGAO DA EDUCACAQ COMO
PROCESSO MEDIADCR

BENNO SANDER"

RESUMO

Um dos fatos confluentes na literatura sducacional contemporines 5 a im-
pottineia que tanto o8 adeptos da pedagogia do consenso come os protagonistas
da pedagogia do conflito atribuem administraglo da educasio. Por ceusa dessa
impertincia, cada uma des duas construcBes tebricas troz 8m 50U bojo ume pro-
posta administrative propria — a administracdo da integratio &8 adminisuacdo
do conflito, respectivamente.
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INTRODUGAO: ADMINISTRAGAO E MEDIAGAO EM PERSPECTIVA

A docgncia, a orientagdo educacional, a supervisdo do ensino e a administra-
¢do da educacio sdo préticas centrais do processo educacional que se realiza nas ins-
tituigGes e sistemas de ensino. A compreensdo da natureza e do papel dessas praticas
é de fundamental importincia para iniciar a explicagdo daquilo que de fato ocorre
no processo educacional. Na realidade, essas préticas estdo envolvidas intrinseca-
mente na extensa trama de relagdes miltiplas gue ocorrem entre pessoas, grupos,
fendmenos e elementos dentro dos sistemas de ensino e entre estes e a sociedade
com suas instituicBes econdmicas, culturais e polfticas.

Essa complexa trama de relagfes maltiplas, tanto internas quanto externas,
implica a existéncia de um processo mediador que cabe, em grande parte, a adminis-
tragdo, como se verd ao longo deste ensaio. Para facilitar a discussdo da administra-
¢do como processo mediador no sistema educacional é importante, antes de mais
nada, situar a administragio da educagfo no contexto atual da teoria organizacio-
nal e administrativa e definir a mediagdo como categoria formal e concreta.

A administracdo da educagdo revisitada

A avaliacdo do estado do conhecimento da administragdo da educacdo como
campo profissional de estudo revela hoje uma situagdo cadtica em todo o mundo
ocidental. A extensa utilizacio de teorias gerais de administragdo de limitada apli-
cabilidade préatica no setor educacional, a diversidade de modelos especfficos de
administracdo fechados sobre si mesmos e incapacitados de equacionar adequada-
mente a relagdo recfproca entre educagdo e sociedade, a desocultagdo ideoldgica
através da critica radical, a enunciagdo da fenomenologia existencial e da etnome-
todologia desprovidas de propostas concretas, e muitos outros fatos pouco expli-
cados mostram um quadro confuso e indefinido.

Foi o questionamento radical das proprias bases tedricas e metodolégicas da
administragdo da educagdo, feito por Greenfield,! em 1974, na Inglaterra, que de-
socultou essa profunda crise académica, retratada nos intensos debates posteriores
gue levaram a um verdadeiro ““tumulto intelectual”,? na expressio de Griffiths, A
partir daf apareceram indmeros esforgos tedricos visando a conceber paradigmas
compreensivos para estudar a evolugdo do pensamento administrativo e explicar
a situacio existente no campo da administragio da educaglo, Segue uma enun-
ciagdo resumida de trés modelos analiticos existentes, entre muitos outros, na
atual literatura sobre a matéria.

1. GREENFIELD, Thomas B, apresentou esse trabalho no /// Programa de Intercdmbio Inter-
nacional em Administrac§o da Educagdo (11P'74), realizado em 1974 na Gri-Bretanha, sendo
publicado no ano seguinte sob o tftulo Theory about organizations: a new perspective and its
implications for schools, In: HUGHES, Meredidd. ed., Administering Education: International
Challenge. L.ondon, The Athlone Press, 1975, p. 7199,

2. GRIFFITHS, Daniel E. Intellectual turmoil in educational administration. Educational Adrmi-
nistration Quarterly, 15({3):4365. Fall 1979,
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Do ponto de vista histérico, a teoria administrativa do século XX foi desen-
volvida por trés grandes escolas — cfdssica, psicossocial e contemporanea A
tese cldssica foi exposta no principio deste século, no hojo da consolidagio da
Revolugdo Industrial, por trés movimentos — a administragdo cientffica de Taylor,
a administracdo geral de Fayol e a administragdo burocrética de Weber. Os pro-
tagonistas da escola cldssica concebem a organizago como um sistema mecanico
e racional, em que a mediagdo administrativa se pauta pelo critério da eficiéncia
econdmica, A antltese psicossocial foi desenvolvida a partir da grande recessdo
que se abateu sobre o mundo no final da década de 1920, pelo movimento das
relagdes humanas de Mayo, Roethlisberger e Dickson e pelo comportamento admi-
nistrativo protagonizado por Barnard e Simon, Os protagonistas da escola psicosso-
cial concebem a organizagdo como um sistema organico e natural, em que a media-
¢do administrativa se preocupa com a integragdo funcional de seus elementos com-
ponentes 4 luz dos critérios de eficiéncia econémica e eficdcia institucional,

Apbs a Segunda Guerra Mundial, a sintese contemporénea tentou superar
as duas orientacBes anteriores & luz do critério de efetividade polftica, atribuindo
especial atengdio 2s varidveis situacionais do ambiente externo gue afetam as orga-
nizagBes. No &mbito da escola contemporanea sobressaem vérios caminhos parale-
los, como © desenvolvimento organizacional, a administracdo para o desenvolvi-
mento, a ecologia administrativa, o desenvolvimento institucional, a teoria da
contingéncia, a abordagem situacional, e a ciéncia do managemert. Hoje, ao lado
do enfoque neocldssico das ciéncias gerenciais, aparecern as teorias eriticas basea-
das na fenomenologia, no existencialismo, no método dialético e nas abordagens
de acdo humana, que tém na relevincia cuftural o critério-chave para orientar os
atos e fatos administrativos. Os recentes questionamentos criticos e as novas pers-
pectivas tedricas no campo da administragéo surgem no bojo da instabilidade eco-
ndmica e polftica internacional que caracteriza o final da década de 1970 e o inf-
cio da década de 1980.

Scott, em trabalho publicado em 1981, faz uma andlise da evolugdo da teoria
administrativa do século XX em termos de sistemas fechados (1900-1960) e siste-
mas abertos (1960-1980) cada um com modelos racionais e modelos naturais,*
Nos sistemas fechados, os modelos racionais de Taylor, Fayol e Weber (1900-1930)
ddo lugar aos modelos naturais de Mayo, Roethlisberger, Dickson, Barnard, Dalton
e McGregor (1930-1960). Nos sistemas abertos os modelos racionais de Woodward,

3. SANDER, Benno. Administragio da educagdo no Brasil: & hora da relevéncia, Educagdo Bra-
sileira, Revista do CRUB, Brasflia, 4(9):9-15, 2% semestre 1982. A historia da administraco
tem sido estudada de muitas formas, com um nimero maior ou menor de escolas e movimentos
cronolégicos e de abordagens ideolégicas. No esquema geral que adotei aqui tento vincular en-
foques analfticos com fases historicas e abordagens ideoldgicas, Nesse sentido, identifiquei o inf-
cio das trés grandes escolas de administrag§o com o comego de trés respectivas fases histéricas
marcadas por acontecimentos econdmicos e polfticos bem determinados: a consolidagdo da Re-
volugdo Industrial, a Recessdo de 1929, e 2 Sequnda Guerra Mundial.

4. SCOTT, W. Richard. Developments in organizational theory, 1960-1980, American Behavio-
ral Scientist, 24(3), Jan./Feb,, 1981.
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Lawrence e Lorsch, Thompson, Perrow, Pugh, Blau e Schoenherr (1960-1970) ddo
Jugar aos modelos naturais de Hickson, March e Olsen, Meyer e Rowan, Pfeffer e Sa-
lancik (1970-1980). A natureza da mediagdo administrativa dos sistemas fechados
difere daguela adotada nos sistemas abertos, da mesma forma que a mediacdo admi-
nistrativa dos modelos racionais é diferente daquela exercida nos modelos naturais.
Embora o trabalho de Scott apresente um esquema analftico Util para estudar a teo-
ria administrativa do século atual, a sua perspectiva enfrenta os limites do préprio
enfoque sistémico adotado que ndo consegue abarcar compreensivamente todas as
contribui¢bes teéricas desse perfodo,

No mesmo ano de 1981, Culbertson enuncia um esquema analftico muito
elucidativo para estudar a administracdo da educagdo, baseado em trés paradigmas
epistemologicos diferentes: o positivismo [6gico, a hermenéutica e a teoria critica. 5
A hermenéutica e a teoria critica sdo opgdes desenvolvidas nas duas Qitimas déca-
das, em oposicio ao positivismo ldgico que orientou as teorias cldssicas e psicosso-
ciais de administragdo das décadas anteriores. Para Culbertson existem, a médio
prazo, trés opgbes principais para o desenvolvimento da administracio da educagdo
como campo profissional de estudo: de acordo com a primeira opg¢do, as trés epis-
temologias continuardo como trés caminhos paralelos; de acordo com a segunda, os
trés caminhos passardo por um processo de reparagdo e reconstrugdo para fazer face
as suas limitagGes; e de acordo com a (iltima opgdo, a administragdo da educagdo de-
verd encontrar um novo caminho, um novo tipo de mediacdo administrativa, basea-
do em sua prépria especificidade como campo profissional de estudo.

A avaliacio desses trés esquemas mostra que € possfvel definir a administragdo
de muitas maneiras diferentes. Mostra ainda que em cada caso é possfvel conceber
a administragdo como processo mediador. Finalmente, mostra que é possivel exa-
minar o papel mediador da administragdo da educagdo sob diferentes pontos de vis-
ta, com diferentes paradigmas baseados em diferentes pressupostos epistemolégicos.

A partir desses antecedentes, o exame dos diferentes tipos de mediacdo admi-
nistrativa serd feito, neste ensaio, 3 luz da perspectiva dialética, que permite conce-
ber a administragdo em termos de administragdo da integragcdo e administragdo do
conflito como duas construgdes tedricas antagbnicas. Esse esquema analftico bipo-
lar, que se fundamenta em duas filosofias diferentes de ciéncia e duas concepcdes
diferentes de ser humano e sociedade, reordena etapas, tendéncias ou correntes do
pensamento administrativo e as explicita & luz do método dialético, cujo poder de
critica e cuja capacidade heur(stica oferecem excelentes elementos para explicar a
administracio da educagdo como processo mediador. Antes de apresentar os dois
paradigmas de administragio da educagdo como processo mediador, é importante
definir a prépria natureza da mediagdo.

5. CULBERTSON, Jack A. “Three Epistemologies and the Study of Educational Administra-
tion", UCEA Review, v. XXI{, n.1, Winter, 1981, p.1-6. Este trabalho foi aprofundado em exce-
lente tese intitulada “Educational Administration and Planning at a Crossroads in Knowledge
Development’” que Culbertson defendeu no V Programa de Intercdmbio Internacional em Ad-
ministragdo da Educagdo (11P'82), na Nigéria, em agosto de 1982, Mimeo.
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A mediagio como categoria formal e concreta

Existem inGimeras tentativas para conceituar formalmente a mediagdo e para
definida como categoria concreta,® Etimologicamente, mediar (do latim mediare)
significa dividir ao meio, ou ficar no meio de dois pontas7 ou estar entre duas ou
mais coisas separadas. Na acepcdo jurfdica, a mediagdo ¢ definida como “interven-
¢do com que se busca produzir um acordo’” ou como “'processo pacffico de acordo
de conflitos”’.2

Geralmente, as definicdes formais de mediacio a caracterizam como categoria
secundéria ou acesséria da realidade. De acordo com essas definicGes, a mediag8o
desempenha um papel instrumental entre partes ou fendmenos substantivos de de-
terminada realidade.  No entanto, a dinmica concreta das organizagbes sociais e
da sociedade como um todo mastra que a mediagio é um processo essencial e subs-
tantivo, pois ela é parte intrinseca do conjunto de fendmenos componentes do
todo social. Na realidade, a mediagio como categoria concreta limita e determina
significativamente as forgas componentes do sistema social,

Uma explicagdo elucidativa desse conceito foi feita por Namo de Mello, para
quem ‘‘0s processos aos quais o termo mediagdo se refere fazem parte necessdria e
intrinsecamente da realidade que se quer analisar, ndo s§o acidentais, nem merecem
consideracio apenas porque ndo é possfvel elimind-los ou controlddos”.® Ela afir-
ma que esses processos ‘‘sdo o que hd de mais importante no modelo epistemolégico
em que a categoria de mediagdo é formulada, porque esse modelo pretende captar o
movimento”, que caracteriza “a passagem de um nivel a outro, de uma coisaa ou-
tra, de uma parte a outra, dentro daquela realidade’.*® Em seguida, Namo de Mello
mostra como “‘a escola efetua um movimento, uma passagem”, uma mediagdo en-
tre a sociedade e o aluno, entre determinantes gerais e destino individual.'!

Cury, ampliando o significado da mediagdo, afirma que ela “expressa as rela-
¢bes concretas e vincula mutua e dialeticamente momentos diferentes de um to-
do..." e que ela “procura captar um fendmeno no conjunto de suas relacdes com os
dernais fendmenos e no conjunto de suas manifestagbes daquela realidade de que ele
& um fendmeno mais ou menos essencial”.!* Em certo sentido, essa vis3o globaliza-
dora da realidade se aproxima do conceito de totalidade multidimensional enuncia-

6. Os conceitos aqui expostos ja foram discutidos por SANDER, Benno. Administragdo da crise
educacional: elementos para uma reflexo critica. Revista da Faculdade de Educagdo, UFF, Nij-
ter6i, RJ, 9:61-7, jul/dez., 1982,

7. EERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo diciondrio da I/ngua portuguesa, Rio de Ja-
neiro, Nova Fronteira, 1975. p.803.

8. /demn, ibidem. ]

9. MELLO, Guiomar Namo de. Magistério de 1° grau: da competéncia técnica ao compromisso
polftico, Sdo Paulo, Cortez Editora, Autores Associados, 1982, pdg. 25,

10. MELLO, Guiomar Namo de. op. cit., p.25.

11. MELLO, Guiomar Namo de, op. ¢it., p.27,

12. CURY, Carlos Roberto Jamil, Educagdo e contradicdo: elementos metodolégicos para uma
teoria critica do fendmeno educativo, SSo Paulo, PUC,Tese de Doutoramento em Educagdo,
1979, Mimeo, Citado por MELLO, Namo de. Op. cit,, p.28,
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do no “paradigma multidimensional de administragio da educag:'éo”,13 em que a

mediagdo administrativa expressa todas as agBes e interagdes mituas e multiplas, in-
ternas e externas, confluentes e antagbnicas que ocorrem no sistema educacional
ou, na expressdo de Namo de Mello, “'todas as relagGes pelas quais se efetua o mo-
vimento de uma totalidade, e mesmo as que se do entre totalidades diferentes’”.!*

Os conceitos de mediacéo interna e mediacdo externa sdo particularmente:
importantes para explicar e entender o papel abrangente da administragdo nas or-
ganizacbes modernas, A media¢do interna referese aos processos ou 3s relagOes
reciprocas entre pessoas, grupos, fendmenos e elementos que ocorrem dentro das
organizagdes. A mediagdo externa define as relagbes recfprocas das organizagoes (e
suas pessoas, grupos, fendmenos e elementos componentes} com seu meio-ambien-
te. Muitos $3o os agentes de mediagio interna e externa do sistema educacional, des-
tacando-se a docéncia, a supervisio do ensino, a orientagdo educacional e a admi-
nistragdo da educacdo. Nesse conjunto de agentes complementares, a administracdo
da educacio é particularmente importante como mediadora entre pessoas, grupos,
fendmenos e elementos componentes do sistema educacional, entre o sistema edu-
cacional e outras organizagdes sociais, e entre o sistema educacional e a sociedade
como um todo.

A natureza especifica da mediagdo administrativa, tanto interna como exter-
na, serad analisada a seguir, ao apresentarmos dois paradigmas contrérios de adminis-
tragio da educagio — a administragdo da integragdo e a administracdo do confli-
to.'5 Essa anélise parte do pressuposto de que a natureza da mediagfo se correla-
ciona com a prépria natureza do paradigma de administracdo da educagdo adotado
que, por sua vez, se fundamenta numa concep¢do de ser humano e numa teoria de
sociedade.

ADMINISTRACAO DA INTEGRACAO E MEDIAGCAO COMPORTAMENTAL

O conceito de administracdo da integragdo é uma derivagdo natural do mode-
lo de sistema social aplicado 3 organizagdo educacional na linha da pedagogia do
consenso.'® O paradigma se fundamenta nos conceitos positivistas e funcionalis-

13. SANDER, Benno. Administragdo da educag8o no Brasil: evolugio do conhecimento, Forta-
leza e Brasilia, DF, Edigoes UFC/ANPAE, 1982, p.3148; SANDER, Benno. Administragdo da
educacdo no Brasil: é hora da relevincia, Educacdo Brasileirra, 9:8-27, 1982,

14. MELLO, Guiomar Namo de. Op. cit., p.28.

15, Os fundamentos gerais dos dois paradigmas foram apresentados originalmente por SANDER,
Benno. Consenso e conflito na administragdo da educagdo Revista Brasileira de Administra-
¢80 da Educacdo, Porto Alegre, 7 (1): 12-34, jan./jul. 1983,

16. Para uma discussfo da natureza da pedsgogia do consenso, ver SANDER Benno. Consenso
e conflito na administragdo da educacfo Revista Brasileira de Administragdo da Educacso,
Porto Alegre, 7 {1): 14-20, jan./jun, 1983,
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tas das teorias cldssicas e psicossociais de organizagdo e administrag@o, preocupa-
das prioritariamente com a ordem, o equilibrio, a harmonia, o consenso, enfim,
a integragdo em fungdo dos objetivos educacionais da sociedade.

Os tet6ricos da administragdo foram buscar seus conceitos positivistas e fun-
cionalistas, originariamente, em Comte, Spencer, Pareto e Durkheim'” e, mais
recentemente, em Lewin, Homans, Merton e Parsons.'® No campo especffico da
administragio da educacfo na América do Norte, com posteriores reflexos na
‘América do Sul, os conceitos positivistas e funcionalistas foram difundidos prin-
cipalmente pelos psicélogos e psicdlogos sociais, como Coladarci, Halpin, e Getzels
e seus associados.!® Esses e outros adeptos influentes do positivismo e do funcio-
nalismo sociolégico na educacio® sdo os protagonistas de uma teoria de adminis-
tragdo da educacdo caracterizada por modelos hipotético-dedutivos, pela precisgo,
pela logica simbdlica, pela operacionalizagdo, pela neutralidade cientrfica e pela
pesquisa empirica com métodos provenientes das ciéncias naturais e, posteriormen-
te, das ciéncias sociais.

17. COMTE Auguste. Cours de philosophie positive, 1830-1942; SPENCER Herbert. System
of synthetic philosophy London, 1862-1893; PARETO, Vilfredo. Tratatto di sociologia ge-
nerale, 1916; DURKHEIM Emile. As regras do método sociolégico. Sdo Paulo, Ed. Nacional,
1971.

18. LEWIN, Kurt. A dynamic theory of persanality. New York, McGraw-Hill Book Com-
pany, 1935; HOMANS, George. The human group. New York, Hartcourt, Brace and com-
pany, 1950; MERTON, Robert K. Social theory and social function. New York, The Free
Press of Glencoe, 1957; PARSONS, Talcott. The social system. London, The Free Press of
Glencoe, 1949; PARSONS, Talcott, & SHILLS, Edward, eds. Toward a general theory of action,
Cambridge, Mass., Harvard University Press, 1951,

19. COLADARCI, A. P. &GETZELS J. W. The use of theory in educational administration
Stanford, California, Stanford University School of education, 1955; HALPIN, Andrew W.
Theory and research in administration. New York McMillan, 1966; HALPIN Andrew H. ed,,
Administrativein theory education. Chicago, Midwest Administrative Center, University of
chicago,1958; GETZELS, Jacob W, & GUBA, Egon G. Social Behavior and the Administrative
Process, School! Rewiew, 65:423-41, 1957, GETZELS, Jacob W; LIPHAM, James L, &
CAMPBELL, Roald F. Educational administration as a social process: theory, research, and
practice. New York, Harper and Row, 1968,

20. MEMPHILL, John K. Administration as problem solving In: HALPIN, Andrew W. ed.,
Administrative theory in education. New York, McMillan, 1958. p, 83-118, HEMPHILL, J. K.
Personal variables and administrative styles, Behavioral Science and Educational Administra-
tion, Sixty-Third Yearbook of the National Society for the Study of Education, Part {l, Chi-
cago, University of Chicago Press, 1964; GROSS, Neal, Some Contributions of Sociology to
the Field of Education. Marvard Education Review, 29:275-87, Fall, 1959; GROSS, Neal. Who
runs our schools? New York, Wiley, 1958; GROSS, Neal; MASON, W, S,; & McEachern, A. M.
Explorstions in role analysis, New York, Wiley, 1957; GRIFFITHS, Daniel E. Administrative
theory. New York, Appleton-Century-Crofts, 1959; GRIFFITHS, Daniel E. ed., Behavioral
science and educational administration. Chicago, University of Chicago Press, 1964; WIL-
LOWER, Donald J. Hypotheses on the school as a social systema Education Administration
Quarterly, 1:40-51, 1951; WILLOWER, Donald. Schools as organizetions: some illustrated stra-
tegies for educational research and practice, Journal of Educational Administration, 7:110-27,
1969; HOY Wayne K. & MISKEL, Cecil G. Educational administration: theory, resesrch and
practice. New York, Random House, 1982; SILVER, Paula, Educational administration: theo-
retical perspectives on practice and research. New York, Harper and Row, Publishers, 1983,
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Os objetivos da administragio da integracdo s&o a manutengdo da ordem so-
cial vigente, a obtencdo do consenso e da coesdo social, a satisfagdo das necessidades
sociais e a reproducdo cultural e estrutural da sociedade. Para possibilitar o alcance
eficiente e eficaz desses objetivos, as teorias tendem a ser realistas, racionalistas, de-
terministas e integracionistas, Exemplos de teorias integracionistas utilizadas na
administragio da educagio sdo as teorias do equilibrio cooperativo de Barnard e
Simon,?  a teoria das decisdes de Griffiths,?? a teoria integradora de Argyris,” a
teoria da motivagdo humana de McGregor,”‘ a teoria do sistema social de Getzels
e Guba?® e, finalmente, a recente reincarnagio do enfoque de sistemas na teoria
contingenci:.al.26 Todas essas teorias organizacionais e administrativas sdo visceral-
mente Eomportamentais.

Coube a Barnard e Simon, os mais influentes protagonistas da abordagem
comportamental da administraco, a primeira tentativa teérica para estudar a /n-
tegracdo dos elementos humanos com os elementos institucionais das organiza-
¢bes. Barnard concebe © administrador atuando na organizagdo como o agente
integrador que procura otimizar simultaneamente a produgdo institucional, atra-
vés da eficdcia, e a produtividade humana, através da eficiéncia, para a consecu-
¢do dos objetivos estabelecidos. Simon visualiza a organizacdo como um sistema
de decisbes e concebe o homem administrativo como decisor no centro desse sis-
tema, em oposigio ao homem econémico da escola cldssica e ao invés do homem
social do movimento das relagGes humanas.

A semelhanca de Simon, Griffiths confere 2 administragdo a fungdo de re-
gular o processo de decisGes & luz dos critérios de eficiéncia e eficdcia, Diante do
conflito entre necessidades individuais e expectativas institucionais, Argyris e
McGregor, apoiados nos conceitos psicol6gicos de Maslow,?” também destacam
a importancia do papel integrador do administrador para promover a fusdo entre
demandas institucionais e aspiragdes individuais.®®

21. BARNARD Chester |. As fungbes do executivo. S50 Paulo, Atlas, 1971; SIMON Herbert A,
Administrative behavior, New York, McMillan, 1945,

22. GRIFFITHS, Danie! E. Administrative theory. New York, Appleton-Century-Crofts, 1959,
23. ARGYRIS, Chris. Integrating the individual and the organization, New York, Wiley, 1964,
24. McGREGOR, Douglas M. The human side of enterprise. New York, McGraw-Hill, 1960,

25, GETZELS, Jacob W. & GUBA Egon G. Social behaviord and the administrative process
school Review, 65:423-41, 1957; GETZELS, Jacob W.: LIPHAM James L. & CAMPBELL,
Roald F. Educational administration 8s a social process: theory, research, and practice. New
York, Harper and Row, 1968.

26, Os protagonistas da teoria da contingéncia sfo LAWRENCE Paul R. & LORSCH, Jay W.
As empresas e o ambiente: diferenciacio e integrac8o administrativas Petropolis, Vozes,
1973; CHANDLER, Jr. Alfred D. Strategy and structure. Cambridge, Mass., The Massachu-
setts Institute of Technology Press, 1976; BURNS, Tom &STALKER, G. M. The Management
of innovation. London, Tavistock Publications, 1961,

27 MASLOW, Abraham H., Mativation and personality. New York, Harper and Row, 1954,

28. Para uma discussdo do conceito de fusdo na teoria administrativa, ver BAKKE, EW,
The fusion process. New Haven, Yale University, Labor and Managerent Center, 1955,
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A teoria funcionalista mais influente na administracio da educacdo das al-
timas décadas e que gerou o maior niimero de pesquisas empfricas & a do sistema
social de Getzels e seus associados,”® recentemente reelaborada por Hoy e Miskel,
e reavaliada por Silver. ™ Segue urna répida exposigio do modelo psicossociolégico
de administrag3o educacional concebido originariamente por Getzels e Guba, com
o propésito de caracterizar o funcionalismo como o movimento intelectual mais

- representativo deste século nos mejos educacionais norte-americanos e que teve
reflexos significativos na América do Sul.®!

O modelo de sistema social de Getzels e Guba & delimitado internamente por
duas dimensGes fundamentais — a dimensdo nomotética ou institucional e a dimen-
sdo ideogrdfica ou individual. Na perspectiva adotada neste ensaio, o papel da admi-
nistracdo da educagdo é o de efetuar a mediagdo entre as duas dimensSes opostas.
De acordo com a énfase dada as diferentes dimensBes internas do sistema educacio-
nal, é possivel conceber trés estilos de administracdo, com trés tipos respectivos de
mediagdo, assim definidos: administracdo nomotética, em que a mediag3o é norma-
tiva, pois enfatiza a dimens3o institucional do comportamento; administracdo ideo-
grdfica, em que a mediagdo € personalista, pois enfatiza a dimensdo individual; e
administracdo transacional, em que a mediagdo é ambivalente, pois enfatiza ora a
dimensdo institucional ora a dimensfo individual.

Segue uma enunciagdo resumida da natureza dos trés estilos de administra-
¢do e seus respectivos tipos de mediacdo, dos objetivos que perseguem e dos crité-
rios administrativos predominantes. 32

29. GETZELS Jacob. W. & GUBA Egon G. Social Behavior and the Administrative Process
School Review, 66:423-41, 1957; GETZELS Jacob W.: LIPHAM James L. & CAMPBELL,
Roald F. Educational administration as a sacial process: theory research, and pratice. New York,
Harper and Row, 1968.

30. HOY, Wayne K. and MISKEL, Cecil G. Educational administration: theory, research and
practice. New York, Random House, 1982; SILVER, Paula. Educational administration: theo-
retical perspectives on practice and research. New York, Harper and Row, Publishers, 1983,
p.239-68.

31. O modelo psicossociolGgico de Getzels e Guba é amplamente divulgado em todo o mundo
ocidental. No Brasil ele é publicado em diversas obras e extensamente utilizado no ensino e
na pesquisa nos meios universitdrios, Ver, por exemplo, ALONSOQ, Myrtes. O papel do diretor
na administracfo escolar, S8o Paulo, DIFEL, EDUC, 1976. O modelo também foi utilizado co-
mo referencial para estudos empfricos no Brasil, como, por exemplo, o de TOLLINI, Ignés Mar-
tins, As imagens real e ideal do graduando de 29 grau percebidas por professores, pais e alunos.
Tese de Mestrado em Educagdio, Fundacsio Universidade de Bras(lia, 1978.

32. Para uma caracterizagdo mais detalhada dos trés estilos de administracdo, ver GETZELS Ja-
cob W. and GUBA, Egon-G. Social behavior and the administrative process. Schoof Review,
65:423-41, 1957; GETZELS, Jacob W.; LIMPHAM James L. & CAMPBELL, Roald F,
Educational administration as a social process: theory, research, and practice, New York, Har-
per and Row, 1968; HOY Wayne K. & MISKEL, Cecil G. Educational administration: theory,
resgarch and practice. New York, Random House, 1982; SILVER, Paula, Educational adminis-
tration: theoretical perspectives on practice and research. New York, Harper and Row, Pu-
blischers, 1983, p.239-68.
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Administragdo nomotética

A administragdo nomotética adota um tipo de mediacdo normativa, orientan-
do-se mais pelas exigéncias ¢ normas burocréticas do que pelas necessidades e aspi-
racBes individuais dos participantes. O administrador nomotético se preocupa, antes
de mais nada, com a adesdo dos participantes as expectativas institucionais da orga-
nizacdo, no pressuposto de que a definigéo e o controle racional dos papéis burocré-
ticos conduzirs ao alcance eficaz dos objetivos organizacionais, O critério adminis-
trativo predominante do estilo nomotético € a eficscia na consecucdo dos objetivos
estabelecidos,

Administragdo ideografica

A administragdo ideogréfica adota um tipo de mediagdo personalista, enfati-
zando as necessidades individuais em vez dos requerimentos institucionais, O admi-
nistrador ideogréfico incentiva a autonomia individual e acredita que os procedi-
mentos burocriticos devem responder as necessidades individuais dos participantes.
Essa orientagdo personalista se fundamenta no pressuposto de que as pessoas terdo
comportamentos organizacionaimente relevantes independentemente da defini¢do
rfgida de seus papéis institucionais, O critério administrativo predominante do estilo
ideografico é a eficiéncia na satisfaco das necessidades e motivagGes individuais.

Administragio transacional

A administragdo transacional adota um tipo de mediagio ambivalente, enfati-
zando ora os requerimentos institucionais ora as necessidades individuais dependen-
do das circunstincias especfficas em que ocorrem os atos e fatos administrativos.
Nesse sentido, é possivel associar o administrador transacional ao grupo de trabalho,
pois o grupo de trabalho facilita a mediagdo entre expectativas burocrdticas e moti-
vagOes pessoais e propicia a combinacdo de papel institucional e necessidade indi-
vidual com uma situagio concreta. O critério administrativo predominante que
orienta a mediagio ambivalente do administrador transacional € a satisfagdo orga-
nizacional que resulta da congruéncia entre as expectativas burocréticas e as neces-
sidades individuais num conjunto de situagdes dadas.

Em resumo, enquanto o administrador nomotético efetua uma mediag@o nor-
mativa e o administrador ideografico realiza um mediagdo personalista, o adminis-
trador transacional intervém situacionalmente, adotando uma mediagdo ambivalen-
te.
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As criticas feitas & administracdo da integracdo atacam fundamentalmente as
suas bases positivas e funcionaiistas.® Aqui é o momento de reiterar que a filosofia
positivista e a sociologia funcionalista estdo estreitamente associadas. Na realidade,
o positivismo de Comte é o principal fundamento do funcionalismo sociol6gico
desenvolvido por Pareto, Durkheim, Merton, Parsons e outros sociélogos. Se bem
que a critica moderna atribua ao positivismo e, conseglientemente, ao funciona-
lismo, inGmeras conquistas no campo da educagdo e de sua administracdo, ela re-
conhece as suas debilidades e faldcias,

Por causa do compromisso do positivismo e do funcionalismo com o status
quo, a administragdo da integracfio se caracteriza por sua limitada capacidade crr-
tica, Por essa razdo, ela se esgota com a descricdo dos fendmenos organizacionais
e dos atos e fatos administrativos sem assumir postura crrtica. Da mesma forma,
por causa dos princ/pios objetivistas e nomotéticos subjacentes, a administrago
da integracdo tem sido incapaz de equacionar adequadamente o poder condicio-
nador da intencionatidade do ser humano atuando nas organizagdes,

Os fendmenos do poder e do conflito recebem por parte da administracio
da integragdc um tratamento comportamental e tético, desprovido de perspecti-
va histérica e de explicacdo sociopolftica. A neutralidade cient(fica e a operacio-
nalizagdo instrumental de conceitos tedricos sio dois outros problemas ndo resol-
vidos pela administragdo da integracio baseada na filosofia positivista e na sociolo-
gia funcionalista, Serd que a operacionalizagio ajuda a clarificar os conceitos?
Se os conceitos sdo confusos ou se sua legitimidade ¢ questiondvel qual a valida-
de de métodos experimentais com sofisticada operacionalizagdo instrumental?
A neutralidade estd ligada ao problema dos valores. Muitos funcionalistas, como
Parsons e Getzels, por exemplo, tomam em conta os valores culturais que afetam
a teoria e a prética educacional, mas ndo discutem a natureza desses valores nem os
interesses a que servem.

Do ponto de vista metodolégico, é preciso lembrar que a pesquisa de carg-
ter empirico que subsidia a administragio da integracdo precisa ser cuidadosamente
reavaliada, em vista de que o positivismo que lhe é subjacente ndo conseguiu expli-

33. Existem hoje inimeras revisGes criticas da teoria organizacional e administrativa na educa-
¢80 do século XX no mundo ocidental e seria impossfvel registrd-las todas aqui. Esta andlise foi
buscar valiosos subs(dios em CULBERTSON, Jack, Edycactional administration dnd planning
at a crossroads in knowledge development, Conferéncia proferida no V Programa de Intercsm-
bio Internaciona{ ern Administragso Educacional (11P82}, na Nigéria, 1982, Mimeo; GRIFFITHS,
Daniel E. Theories: past, present, and future. Conferéncia proferida no Programa de Inter
cdmbio Internacional em Administragéo Educacional (11P'82), na Nigéria em 1982; Mimeo;
BATES, Richard J. Towards a critical practice of Educational Administration. Commonwealth
Council for Educacions! Administration: Studies in Educational Administration, (27), Sept.
1982; GREENFIELD, Thomas B. Theory about organizations: a new perspective, In:
HUGHES, Meredidd. Administering educstion: imternational challenge. London, The Athlone
Press, 1975. p.71-89, Para uma recente critica publicada no Brasil, ver SANTOS FILHO, José
Camilo dos. Administracfo educacional e desenvolvimento social, Revista Brasileira de Adminis-
tracdo da Educagso, 1(1), 1982,
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car e resolver a dicotomia entre teoria e observagZo, Esta adverténcia ndo pretende
sugerir o abandono da pesquisa empirica e experimental; ao contrério, ela pretende
sugerir a necessidade de sua adequada utilizagdo. Nesse scntido, duas precaugdes sdo
importantes: primeiro, que a quantificagio e a operacionalizagdo se subordinem a
clareza dos conceitos e teorias e 3 sua relevdncia para a qualidade de vida humana;
segundo, que o pesquisador tome em conta que na realidade cotidiana existem mui-
tos elementos subjetivos e ndo-observéveis que o teste empfrrico ndo consegue cap-
tar. Logo, a realidade observével e interpretdvel apenas € capaz de explicar parcial-
mente a teoria. Sdo evidentes as implicagGes dos resultados desse tipo de pesquisa
para a prética cotidiana da administra¢go da educagdo.

Apesar das limitagbes reveladas pela critica moderna, o positivismo, especial-
mente o positivismo l&gico, desempenhou um papel cient(fico muito importante no
século XX, Suppe diz muito bem:

“Hoje o positivismo pertence verdadeiramente & histéria da filosofia da cién-
cia, e sua influéncia ¢ aquela de um movimento historicamente importante na pre-
paragdo do terreno de uma filosofia contemporinea da ciéncia muito modifica-
da".®

Ca mesma forma, no campo especffico da administragio da educagdo, as teo-
rias positivistas e funcionalistas ocupam um lugar proeminente na histéria do pen-
samento administrativo. Elas deverdo passar por um processo de reconstrucio cien-
tffica e deverdo continuar a influenciar decisivamente a teoria organizacional e
administrativa nos préximos anos, ac mesmo tempo em que novos paradigmas fo-
remn concebidos em fungdo de novas concepedes de ser humano, novas filosofias de
ciéncia e novas teorias de sociedade.

ADMINISTRAGAO DO CONFLITO E MEDIAGAO DIALETICA

A pedagogia do conflito, 3 semelhanga da pedagogia do consenso, também
tem sua proposta administrativa especffica.’® Diferentemente da administragso
da integragdo, tal proposta, denominada administragdo do conflito, ainda ndo
estd consolidada teoricamente. No entanto, com o questionamento dos fundamen-

34, SUPPE, Frederick. The Structure of scientific theories, Urbana, University of Hlinois Press,
1977. p.632. Apud GRIFFITHS, Daniel E. Theories: past, present and future. Conferéncia
proferida no V Programa de Intercémbio Internacional em Administragso Educacional (11P82]),
na Nigéria em agosto de 1982, Mimeo.

35. Para uma discussdo da natureza da pedagogie do conflito, ver SANDER, Benno. Consenso
e Conflito na AdministracSo da Educa¢fo. Revista Brasileira de Administragiio da Educagho,
Porto Alegre, 7(1):239, jan./jun. 1983, GADOTTI, Moacir. Educsgfc e poder: introdugfo
4 padagogia do conflito. S3o Paulo, Cortez Ed, 1981.
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tos positivistas e funcionalistas da administragdio da integrac3o, vém surgindo pro-
postas alternativas de administragdo do conflito, enunciadas pela fenomenologia
existencial, pela sociologia do absurdo, pelo anarquismo, pelo humanismo radical
e pelo estruturalismo radical.

As principais raizes da administragdo do conflito se encontram, de uma lado,
na economia polftica de Marx e Engels® e, de outro lado, no existencialismo de
Kierkegaard e Sartre aliado ao ideslismo de Kamt, Fichte & Hegel.®” Embora o
marxismo e o existencialismo sejam as fontes primdrias mais influentes da adminis-
tragdo do conflito, outras contribuigBes filos6ficas e metodoldgicas concorreram para
conformar o referencial tedrico do movimento, como a fenomenologia e o anarquis-
mo,*®

Este ensaio se limita a expor trés estilos de administracio do conflito, com
trés tipos respectivos de mediago, em fungdo de trés orientagBes epistemolégicas
diferentes: a administragdo estruturalista, em que a mediagio é determinista pois
enfatiza a dimensdo institucional; a administragdo humanista, em que a mediac¢do é
reflexiva, pois enfatiza a dimensdo individual dos atos e fatos administrativos; e
a administragdo concreta, em que a media¢io € dialética, pois enfatiza a dialética
histérica. Cada um dos trés paradigmas tem orientagBes filos6ficas e socioldgicas
préprias e seus adeptos assumem posturas especfficas sobre a condicdo humana
na sociedade, como se verd a seguir.

Administragdo estruturalista

O estruturalismo, seja como corpo tebrico seja como método heuristico,
assume as mais variadas formas, ndo obstante a universalidade de seu conceito de
estrutura caracterizado pela totalidade, transformacio e auto-regulagdo. Nas cién-
cias socials, essas caracter(sticas estdo patentes, tanto na orientagdio tradicional do
gestaltismo psicossociolégico de Lewin,”® no funcionalismo sociolégico de Par-

36. MARX, Karl. E/ capital. Mexico, Fondo de Cultura, 1966; ENGELS, Friedrich, Die En-
twicklung des sozialismus von der Utopie zur Wissenschaft, 1891,
37. KANT, Immanuel. Kritik de reinen Vernunft. 1781; KANT, E. Die Metaphysik der Sitten,

1797; FICHTE, Johann Gettlieb. Versuch eine Kritik aller Offenbarung. 1792; FICHTE, J. G,

Darstellung der Wissenschaftslehre, 1801; HEGEL, George W. F. Wissenschaft der Logik.
1812; HEGEL, G. W. F. Vorlesungen tber die Philosophie der Geschichte, 1937,

38. Para uma visdo do anarquismo como doutrina filoséfica e movimento revoluciondrio, ex-
pasto por Pierre-Joseph Proudhon, Fourrier, Bakunin, Willian Godwin, Errico Malatesta e, no
Brasil, Giovanni Rossi e José Qiticica, ver WOODCOCK George. Anarchism: a history of liberta-
tion ideas and movements, Middlesex, Harmondsworth, 1963; DIAS, Everardo. Histéria das
lutas sociafs no Bresil. S8a Paulo, 1962. Para uma discussfo da fenomenologia, como método
de conhecimento cientffico, ver HUSSERL, Edmund. /deen zu einer reinen Phanomenalogie
und Phanomenologischen Phifosophie, 1913, A proposta de Proudhon é particularmente im-
portante na teoria administrativa, como se pode deduzir, por exemplo, de BANCAL, Jean.
Proudhon: pluralisme et autogestion, Paris, Aubier-Montaigne, 1970: e de MOTTA, Fernando
C. Prestes. Burocracia e autogestfo. S3o Paulo, Brasiliense, 1981.

39, LEWIN, Kurt. Field theory in social science: selected theorstical papers. New York, 1951,
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sons,”® e na antropologia social de Lévi-Straus,* como na orientagdo radical
da economia politica de Marx.*

Introduz-se assim o tema da associagdo entre estruturalismo e marxismo
através de sua vinculagdo com o construtivismo, ao qual ndo ¢ possfvel negar ca-
rater dialético, pois ele enfatiza o conceito de totalidade, a contradico e a supera-
¢30.% Nesse sentido, é muito elucidativo examinar a andlise estruturalista que
Althusser faz da obra de Marx.*® Na sua epistemologia do marxismo, Althusser,
tentando superar a importincia que Marx atribui ao historicismo, ressalta o card-
ter estruturalista de sua.interpretac#o sociolbgica.

Ao contririo de muitos de seus contemporineos, Althusser rejeita a interpre-
tacdo humanista de Marx. Ele considera os primeiros trabalhos de Marx que, sob a
influéncia do idealismo hegeliano, enfatizam a esséncia humana e a alienagdo, essen-
cialmente ideoldgicos e pouco cientfficos. Para Althusser, o préprio Marx rejeitou a
orientacdo antropolégica de seu trabalho inicial para construir um novo quadro de
conceitos cient{ficos, como os das forgas de producdo e das relagbes de producdo.
No seu trabalho, Althusser utiliza esse novo quadro referencial de Marx, em que a
unidade analitica ndo & o individuo e sim a formagéo social.

Segundo o modelo de Althusser, na totalidade social hd quatro nfveis ou pré-
ticas diferentes: econdmica, polftica, ideolbgica e tedrica, Embora, em Gitima instan-
cia, a economia seja determinante, em momentos ou situagbes especfficas o papel
dominante pode corresponder a outras préticas. Portanto, ndo existe apenas uma
simples relagdo dialética entre infra-estrutura e superestrutura, entre economia e
cultura, entre capital e trabalho, entre instituicdo e individuo, mas uma compiexa
unidade de dimensdes ou prdticas diferenciadas com relativa autonomia entre si.
Ele postula que, embora cada uma das dimensdes ou préticas conserve sua autono-
mia relativa com relagdo as outras, existe uma unidade entre as préticas contra-
ditérias que compbem a totalidade social. Portanto, ndo existe apenas uma con-
tradigdo, entre economia e cultura, capital e trabalho; ao contrério, na totalidade
estrutural existe a possibilidade de contradigGes miltiplas que se relacionam entre
si de muitas maneiras.

No entanto, ao apresentar os seus conceitos sobre a relagdo entre a totalida-
de social e a educagdo, no seu ensaio sobre A ideologia e os aparelhos ideolégicos
do Estado”,* Althusser destaca duas estruturas principais na composicio multi-

40, PARSONS, Talcott., Structure and process in modern societies. |llinois, The Free Press of
Glencoe, 1960,

41. LEVI-STRAUS, Claude. Anthropologie structurale, Paris, 1958,

42, MARX, Karl. £/ capital. México, Fondo de Cultura, 1966,

43, Ver BALLET, René et alii. Estruturalismo ¢ marxismo, Rio de Janeiro, Zahar Editores,
1968.

44, Ver ALTHUSSER, Louis et alii. Lire /e capital, Paris, 1967, Para uma critica percuciente
do marxisrmo estrutural de Althusser, seus equfvocos e suas obscuridades, ver ARON, Raymond.
Uma sagrada familia a outrs. 1370, .

45. ALTHUSSER, Louis. Idéologie et appareils idéologiques d'état Paris, Pensée, jun., 1970.
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dimensional da totalidade social: a infra-estrutura (forgas de produgdo) e a supe-
restrutura (lei, Estado, religido, polftica, administracdio, educagfo). Para ele, existe
uma agdo recfproca entre a superestrutura cultural e a base econdmica, com uma
autonomia relativa da superestrutura em relagdo & base,

Seu sistema implica na concepgdo passiva e determinfstica do ser humano.
Para ele, a economia modela a cultura e os individuos. Por outro lado, sua episte-
mologia estruturalista do marxismo ndo equaciona adequadamente o problema da
unidade entre teoria e prédtica. No entanto, sua contribuigdo ndo deixa de ser histo-
ricamente importante, legando-nos uma pergunta ainda ndo respondida: como a
estrutura do todo social age sobre suas partes e vice-versa? E esse um dilema funda-
mental para a administracdo da educagio que precisamente é chamada a desempe-
nhar um papel mediador entre a totalidade do sistema educacional e suas partes
componentes, entre economia e educagdo, entre o capital e o trabalho dos educa-
dores, entre a escola como instituicdo e seus participantes.

Ao lado de Althusser, Bourdieu é outro influente estruturalista de orientagdo
marxista que se dedicou especificamente ao estudo da educacio e sua organizagdo.
Ele, na realidade, tentou construir um modelo analitico baseado numa combinagdo
de Marx, Durkheim e Lévi-Straus para estudar uma ampla gama de quest&es sobre a
relagdo entre estrutura, culturae eduo::aq;éic).46 Um problema que Bourdieu ndo con-
seguiu evitar na sua andlise da reproducdo social e cultural é o cardter estético e de-
terminfstico de seu modelo, como é o caso do modelo de Althusser e dos estrutu-
ralistas em geral,

No sisterna educacional, esse cardter estitico caracteriza as préticas pedagdgi-
cas, entre elas a administragdo da educacgdo, cuja mediagdo determinista se orienta
essencialmente pelas imposigbes infra-estruturais, de natureza econdmica, relegando
ao segundo plano as aspiragdes culturais e as necessidades individuais. Paradoxal-
mente, a administragdo estruturalista, de fundamentagdo marxista, se assemelha
em muitos aspectos 3 administragdo nomotética, baseada no funcionalismo posi-
tivista. Ambos o0s estilos de administracdo sdo normativos e determinfsticos, ambos
enfatizam a estrutura e a hierarquia, ambos buscam a ordem e o progresso, ambos
se preocupam primordialmente com a satisfagdo eficaz das expectativas institucio-
nais. No entanto, embora os tipos de media¢cdo administrativa adotados nos dois
modelos tenham muitas semelhangas, o sentido das normas e expectativas institu-
cionais e a natureza da ordem e do progresso s8o viceralmente diferentes, pois os
dois paradigmas respondem a diferentes concepgBes de ser humano, diferentes teo-
rias de sociedade e diferentes filosofias de ciéncia.

46, BOURDIEU, Pierre. A economia das trocas simbélicas, Sdo Pauio, Perspectiva, 1974;
BOURDIEU Pierre &PASSERON, Jean Claude. A reproducdo: elementos para uma teoria dos
sisternas de ensino, Rio de Janeiro, Francisco Alves, 1975,
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Administragfo humanista

A administragio humanista busca seu referencial tedrico no existencialis-
mo e, em menor escala, no anarquismo e em algumas interpretacoes do marxismo.
Efetivamente, ¢ exame da evolu¢do do pensamento de Marx durante sua vida
permite fazer vérios cortes epistemol6gicos que hoje sBo seletivamente percebidos
pelos analistas. Para Althusser, por exemplo, Marx era humanista e idealista
antes de 1844, tornando-se cientffico e materialista depois, Da mesma forma,
no atual movimento neomarxista, sobretudo nos palses comunistas da Europa
Oriental fora da Russia, existem tentativas intelectuais que visam a revelar a face
humanista do rarxismo, como se pode deduzir, por exemplo, da obra do polo-
nés (hoje residindo na Inglaterra) Kolakowski,*” do tcheco Kosik*®® e do italia-
no Gramsci,*

No entanto, a principal inspiragio do humanismo, particularmente do huy-
manismo radical e, conseglientemente, da administracdo humanista se encontra
no existencialismo, filosofia antiorganizacional e anti-sistémica que parte da no-
¢3o de que o ser humano determina seu espago vital, constrdi a sociedade e as
organizagdes em que vive e escothe livremente seu destino. Como doutrina filo-
s6fica, o existencialismo se baseia nas rafzes da existéncia humana, ao invés da
esséncia humapa. Com ampla expressSo nas ciéncias e nas artes, o existencialis-
mo expbe o absurdo da existéncia humana caracterizada pela inutilidade em vis-
ta de que ela se dissolve com a morte.

A genealogia dessa visdo radical da condicdo humana, gue se consolidou na
Europa como doutrina filosfica no século XiX, tem sua origem quatro séculos
antes da era cristd com Sécrates, passando por Santo Agostinho no século V e
por Pascal no século XVII para, finalmente, chegar a Kierkegaard no século XiX,
a quem coube a paternidade do movimento.® A partir do trabalho de Kierkegaard,
o existencialismo se propagou rapidamente no século atual através de diferentes
correntes protagonizadas por cristdos, como Jaspers e Marcel, e ateus, como Hei-
degger e Sartre.”! No entanto, apesar da diversidade de concepgBes, todos os pro-
tagonistas partem da existéncia como questiio central, consideram o mundo externo
absurdo, acham a ciéncia irrelevante para explicar a condicdo humana e resolver
seus problemas e tém na /iberdade humana sua problemética central.

47, KOLAKOWSKI, Lexzeck. Der Mensche ohne Alternative: von der Moglichkeit und der
Unmoglichkeit Marxist zu Sein. 1960, A (nica obra de Kolakowski publicada no Brasil é
A presenga do mito, Bras(lia, DF, Editora Universidade de Brasflia, 1981,

48, KOSIK, Karl. A dialétice do concreto: estudo sobre a problemdtica do homem ¢ do mundo.,
1963.

49, GRAMSCI, Antonio, // materialismo storico, Roma, Editori Reuniti, 1973; GRAMSCI,
Antonio, Os intelectusis e a orgenizagio da culture. Rio de Janeiro, Civilizapio Brasileira,
1979,

80, Ver KIERKEGAARD, Soren A. Philosofiske smuler, 1844,

51. JASPERS, Karl. Existenz-philosophie. 1937; HEIDEGGER, Martin. Sein und Zeit, 1927;
SARTRE, Jean-Paul. L'Existencialisme est un humanisme, Paris, 1548; SARTRE J. P. et alii,
Marxisme et existencialisme, Paris, 1962,
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O existencialismo se opBe ao racionalismo cartesiano, 3 vertente estruturalista
do marxismo e ao funcionalismo positivista. Kierkegaard e seus seguidores procu-
ram preservar o valor infinito do individuo, exaltando a subjetividade ¢ a interiori-
dade do espfrito. Para eles, a existéncia e a verdade sdo subjetivas, ao invés de obje-
tivas como prega o positivismo, e a realidade é antiorganizacional e anti-sistémica,
Contra as pretencdes do estruturalismo marxista e do positivismo funcionalista, o
existencialismo defende como verdades irredutiveis a legitimidade da crenca, da
escolha, da liberdade, do paradoxo, do absurdo. O absurdo da existéncia humana
¢ da realidade do mundo é o prineipio central do atual estdgio do existencialismo
que se firmou na Franga, a partir da || Guerra Mundial, com Sartre e Camus.*

A critica moderna ao existencialismo destaca a significdncia da subjetivida-
de, a importdncia da consciéncia e o valor da liberdade, e salienta a relevancia de
sua contribuicdo 3 defesa do ser humano contra as forgas socializadoras e modela-
doras da sociedade organizacional do mundo maderno. No entanto, ao desconsi-
derar a esséncia em favor da existéncia humana, o existencialismo pode correr 0
risco de favorecer o irracionalismo e o individualismo anérquico gue ndo se com-
patibilizam com a promog&o de uma forma qualitativa de vida humana coletiva,
Para evitar esse rich, alguns pensadores recorrem ao concurso da fenomenologia
gue, ao captar a esséncia dos fendmenos sociais, oferece valiosos subsidios para en-
safar uma teoria de educago e de administragdo da educacdo que adote a existéncia
humana como questiio fundamental sem abandonar a sua esséncia.

A concepedo de uma teoria existencialista de administragdo da educagdo é um
ideal longfnquo a ser alcangado, apresentando-se ainda como um desafio intelectual
de grandes proporgdes. Como organizar e administrar uma realidade “‘antiorganiza-
cional’’? Como sistematizar uma realidade “anti-sistémica’? Como organizar e ad-
ministrar a vida social ou escolar para que o ser humano que dela participa possa
determinar subjetivamente seu espago vital, possa construir conscientemente sua
realidade e possa escolher livremente seu destino? Como pode a administragéo equa-
cionar a verdade subjetiva, a liberdade, o paradoxo e o absurdo sem ¢air no irracio-
nalismo e no individualismo andrquico? Qual seria o caminho para a administragdo
da educacdo diante dessas colocagBes paradoxais? Seria o de eliminar a administra-
¢80 j& que ela ndo teria papel a desempenhar?

No entanto, da mesma forma como Camus e Sartre argumentam contra o
suicfdio como solugdo séria para a absurda condigdo humana, argumenta-se contra
a eliminac3o da administragdo como resposta ao problema, pois ele estéd af a exigir
solucdo. No seria a eliminagdo da administragdo ou o suicidio dos administradores
o caminho irreversfvel para o irracionalismo organizacional e o individualismo anar-
quico, ambos incompat(veis com a qualidade da vida humana coletiva?

E f4cil deduzir de todas essas indagacdes que ndo existe um caminho ficil,
muito menos um modelo consolidade de administraciio da educagdo de orientagdo

52. SARTRE, Jean-Paul. L’Etre et Je ndant. 1943; CAMUS, Albert. L’Homme révolté. 1954,
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existencialista. Existem algumas enunciagSes iniciais que se fundamentam na con-
fluéncia do existencialismo, do anarguismo e do método fenomenoldgico. A feno-
menologia, como método de conhecimento cientffico consolidado por Husserl,
permite identificar realidades sociais e interpretar situacSes humanas e organizacio-
nais numa multiplicidade de niveis ou perspectivas, através da aproximacdo direta
dos fendmenos existenciais. A fenomenologia existencial oferece, entdo, um novo
quadro referencial para conceber uma teoria de administracdo da educa¢do que se
opbe, simultaneamente, 3 vertente estruturalista do marxismo e 2 orientacdo idealis-
ta do funcionalismo positivista.

Finalmente, o anarquismo como doutrina filoséfica e movimento libertério
desenvolvido no século passado, sob a lideranga de Proudhon, veio fornecer as
bases para a concepcdo da autogestio como modelo de administracdo auténoma,
em oposi¢do & heterogestdo, de natureza hierdrquica e burocrética, que caracte-
riza o pensamento administrativo desde a escola cléssica até o presente.®

E nesse contexto que surge a tese de Greenfield,® que abalou os alicerces
da tradicional teoria organizacional e administrativa desenvolvida na educagio.
Greenfield, que associa organizagcdo com ideologia e adota uma perspectiva ao
mesmo tempo existencialista, anarquista e fenomenoldgica para o estudo da admi-
nistragdo da educagdo, € um dos mais consagrados representantes da administragio
do conflito. Ele enfatiza o papel da contradigdo e da mudanga social e acentua o
valor da intencionalidade humana na interpretagdo dos fendmenos sociais, rna cria-
¢8o e transformacdo dos significados sociais e na escolha de opgbes alternativas de
acdo concreta,

Greenfield faz uma critica mordaz as teorias organizacionais e administrativas
vigentes na.educagdo, particularmente 2 teoria dos sisternas de orientacdo funciona-
lista. Para ele, o funcionalismo estrutural conduz & “‘pesquisa estéril' e representa
uma verdadeira “’hegemonia ideolégica’” nos estudos de administragdo.®® Ele argu-
menta que existe “um vinculo ao mesmo tempo existencial e moral” entre os cien-
tistas sociais e aqueles cujas vidas tentam explicar.57 A sua teoria é essencialmente

53. HUSSERL, Edmund. Op.cit., 1913,

54, Ver PROUDHON, Pierre<Joseph. Systémes des contradictions économiques: philosophie
de la misére. Paris, Editions Marcel Rividre, 1923; PROUDHON, P. J. De /a Création de lor-
dre dans I'humanité, Paris, Garnier, 1849, Para uma discussfo da autogestdo de orientagdo
proudhoniana ver BANCAL, Jean. Proudhon: pluralisme et autogestion. Paris, Aubier-Montaig-
ne, 1970; MOTTA, Fernando C. Prestes Burocracia e autogestdo. S3o Paulo, Brasiliense, 1981,
55. GREENFIELD, Thomas B. Theory about organizations: a new perspective and its implica-
tions for schools In: HUGHES, Meredidd ed, Administering education: international challenge.
London, Athlone, 1975. p.71-99; GREENFIELD, Thomas B. Organization theory as ideology,
Curriculum Inquiry, 9(2):97-102, 1979; GREENFIELD, Thomas B. Research in educa-
tional administration in the United States and Canada: an overview and critique. Educational
Administration, 8(1):207-45, 1980.

1537 ;SREENFIE LD, Thomas B. Organization theory as ideology. Curriculum Inquiry, 9(2):98,
57. ldem 99,
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uma teoria de interpretacdo existencial e fenomenol6gica. O seu enfoque interpre-
tativo condena a teoria voltada para o controle da realidade social ao invés de pro-
curar interpretar e esclarecer o processo pelo qual ““criamos nosso mundo social e
organizacional”.®® Ao contrério da universalidade e da neutralidade da ciéncia ex-
postas pelos adeptos do positivismo, ele defende a ““coexisténcia’” de enfoques ted-
ricos e postula que ““as teorias sociais e organizacionais s§0 expressdes de ideologias
e de julgamentos morais do mundo®.%®

De acordo com esse enfoque interpretativo, a administragdo da educagdo efe-
tua uma mediacdo reflexiva entre a teoria e a experiéncia, entre o sistema educa-
cional e a sociedade, assim como entre o individuo e seu meio social. O objetivo
do enfoque é construir uma teoria organizacional e administrativa, de natureza éti-
ca e substantiva, comprometida com a promogio da qualidade da vida humana.
O grande desafio é a tradugdo dessa proposta tedrica para uma praxeologia admi-
nistrativa capaz de prover espagos existenciais adequados aos participantes das ins-
tituicdes e sistemas de ensino.

Administragdo concreta

A administragio concreta é um paradigma global, sintético, que se propde a
superar tanto o estruturalismo marxista como o humanismo radical baseado no
existencialismo, no anarquismo e no marxismo idealista, As rafzes da administra-
cdo concreta estdo no paradigma de ciéncia social concebido por Marx que valoriza
a historia e o materialismo dialético.

Essa vertente marxista de administragdo se preocupa com a dominagdo, o con-
flito, a contradi¢do, a emancipagdo coletiva e a mudanga social. Ela se fundamenta
numa teoria radical de sociedade, preocupada com os grupos oprimidos, com a clas-
se dominada e com a aliena¢do das minorias desfavorecidas, Além da critica radical
ao funcionalismo comportamental que caracteriza a teoria organizacional e adminis-
trativa desenvolvida na educac¢do liberal da sociedade capitalista, essa vertente mar-
xista tenta desocultar a injustica e as desigualdades sociais e educacionais, prega a
necessidade da mudancga estrutural da sociedade e da escola e explora possfveis al-
ternativas futuras para a sociedade atual e seu sistema educacional.

Entre as recentes interpretacdes marxistas da teoria organizacional destaca-se
a de Benson®® que vé a organizagio como “‘um fendmeno concreto e multidimen-
sional marcado por contradigdes que minam continuamente suas caracter{sticas

existentes”.®! A andlise dialética das organizages humanas sob o prisma dos prin-

58. ldem, p.100,

59, Idem, p.110.

60. BENSON, J. K. Organizations: a dialectical view, Administrative Science Quarterly, 22(1),
Mar, 1977,

61, BENSON, J. K. Op. cit, p.1,
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cfpios de “construgdo social, totalidade, contradigdo e praxis”,%? tal como foi con-
cebido por Benson, tem valiosas implicagBes para a administragio da educagio,

Qual o significado desses quatro princfpios? De acordo com o principio de
construgdo social, o ser humano constréi permanentemente seu préprioc mundo.
A totalidade é o princrpio sequndo o qual toda estrutura é vista como parte de um
todo maior e concreto e ndo como um fendmeno isolado e abstrato, A contradicio
£ o princ/pio dialético que reflete os antagonismos entre diferentes ordens e diferen-
tes dimensGes em que se realiza a construgo social. Préxis (do grego préxis, acSo) se
refere ao conjunto de atos e préaticas humanas tendentes a criar condicbes indispen-
sdveis 3 produgdo e & reconstrugdo social,

E & luz desses quatro principios orientadores da andlise organizacional que é
possfvel conceber a mediagdo dialética da administragio da educagdo. Ela desem-
penha um papel mediador entre o sistema educacional e a sociedade com suas ins-
tituicBes econdmicas, polfticas e culturais, entre a totalidade do sistema educacio-
nal e suas partes componentes, entre realidades concretas e suas abstragdes teéricas,
entre o contexto social das teorias pedagbgicas e as preocupacfes préticas de seus
criadores, entre desenhos organizacionais e teorias organizacionais, e entre os dife-
rentes grupos de participantes do sistema educacional em cardter permanente ou
temporério.

Uma das questdes ndo esclarecidas na teoria organizacional de orientacdo mar-
xista € a universalidade de seu enfoque. Nesse sentido, nota-se que, em pelo menos
um aspecto, 0 marxismo e o positivismo incorreram no mesmo erro, qual seja o de
acreditar que a sua concepgdo de ser humano, de organizagdo e de sociedade, &
a dnica concepgdo universalmente vélida. Essa postura radical impossibilitou o de-
senvolvimento de sinteses superadoras em ambos 0s casos.

Esta rdpida exposicio mostra que a administragdo do conflito, embora seja
apenas uma enunciagdo inicial, permite destacar as caracteristicas peculiares que a
diferenciam da administragdo da integragdo. Se a administragdo da integracio estd
em funcdo da manutencfo e da reprodugdo social, a administracio do conflito esta
comprometida com a construgdo e a transformaglio social. Ao invés de buscar seus
principais elementos tedricos na psicologia social, a administragdo do conflito recor-
re prioritariamente 2 sociologia polftica e 2 antropologia. Ao invés de se preccupar
com a ordem e o equilfbrio entre os elementos componentes da instituicio educa-
cional, preocupa-se com o fendmeneo do poder e da mudanga social. Ao invés de
comportamental, o enfoque é dialético. Ao invés do evolucionismo organico do
conhecimento cientffico associado & administragdo da integracio, a administra-
¢do do conflito estd identificada com a construgdo do conhecimento através do
choque dialético entre permanentes teses e antfteses ou mediante a sucessio de
permanentes identidades e negagGes.

62, BENSON, J, K. Op. ¢it,, p.1-2T.
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CONCLUSAO: 0 CAMINHO DA MEDIAGAO PARTICIPATIVA

A administracdo da integragdo e a administragdo do conflito sdo duas pro-
postas administrativas contrérias que se fundamentam em diferentes concep¢oes
de ser humano, diferentes teorias de sociedade, diferentes filosofias de ciéncia e
diferentes orientaces pedagdgicas. A administragdo da integragdo ¢ uma propos-
ta idealista que floresceu na sociedade liberal sob o império da filosofia positivis-
ta e da sociologia funcionalista, A administracdo do conflito ¢ uma proposta al-
ternativa que se vermn desenvolvendo neste século sob a inspiragdo do marxismo e
do existencialismo e, em menor escala, do anarquismo e da fenomenologia.

Em cada uma das duas grandes propostas de administracBo da educagdo é
possfvel delinear pelo menos trés estilos administrativos diferentes com seus
respectivos tipos de mediagdo, em fungio da énfase dada as dimensdes institucio-
nal, individual ou global do sisterna educacional. Nesse sentido, ¢ possfvel conce-
ber trés paradigmas principais de administragdo da integragdo — nomotético, ideo-
gréfico e transacional — e trés paradigmas principais de administragéo do conflito —
estruturalista, humanista e concreto. A figura 1 apresenta esquematicamente esses
congceitos.

Figura 1
PARADIGMAS ANALITICOS DE ADMINISTRAGCAQ DA EDUCAGAO
E SEUS RESPECTIVOS TIPOS DE MEDIAGAQ

Perspectivas Administragdo Administragdo

i . da integragdo do conflito
DimensSes

] o Administracdo nomotética: Administragio estruturalista;
Dimensdo institucional mediagdo normativa mediagdo determinista

i L Administragdo ideografica: Administragdo hurnanista:
Dimensdo individual mediagdo personalista mediagdo reflexiva

. Administracdo transacional: Administragdo concreta:
Dimenséo global mediacdo ambivalente mediagdo dialética

Os seis paradigmas representam seis caminhos alternativos para orientar o
estudo e o exercicio da administragdo da educagdo. A aceitagdo da convivéncia si-
multinea dos seis paradigmas se coaduna com o pluralismo tedrico baseado em sig-
nificados e interpretagdes multiplas das realidades sociais e organizacionais, No en-
tanto, para evitar o relativismo mecénico, a aceitagdo dessa convivéncia deve estar
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acompanhada de umsa postura critica, baseada em valores éticos e substantivos de
validade geral, como a liberdade e a eqiiidade, tendo em vista a promog¢do da quali-
dade de vida humana coletiva, Sobressai, entdo, a importincia de uma teor/a critica
de administragdo da educagdo para analisar, explicar e entender os atos e fatos ad-
ministratives que ocorrem no sistema educacional em fungdo da qualidade de vida
humana ooletiva. £ nesse sentido que uma teoria critica de administragéo da edu-
capdo submeteria of seis paradigmas 3 andlise epistemologica, tentando estudar o
valor e os limites de sua fundamentagdo tedrica e instrumenta¢do metodolégica.
Assim entendide, a reoria critica se tornaria um fator de superagio dos seis para-
digmas analfticos.

A concepcdo de uma teoria critica de administracdo da educagdo é um desa-
fio inteiectual de grandes proporcdes, No entanto, o movimento cientifico desen-
volvido @ partir da década de 1930 na Escola de Pesquisa Social de Frankfurt,%
moviments baseado na critica do positivismo I6gico e do marxismo ortodoxo,
oferece subsicios valiosos para iniciar o ensaio de uma teoria critica de adminis-
tragdo de educacdo.

Umz das gritantes simplificagBes existentes em alguns meios académicos ¢
2 identificecBo da teoria crftica com o marxismo, Na realidade, a teoria critica,
gue surgiu como “‘uma das mais sugestivas formacdes ideoldgicas no nosso tem-
00", %% tem hole uma identidade cientifica definida por contornos epistemoldgi-
cos proprics. Tento o marxismo como as filosofias idealistas passaram pelo crivo
dos adepies da teoria erftica. Merquior, no seu percuciente ensaio sobre o pen-
samento framkfurtizno, diz que “a critica da cultura da Escola de Frankfurt €
wma § intgleiual de luta contra a sociedade vigente”,%° assentada sobre
a ibgica po sta de um lado e a l6gica marxista de outro. Se bem que, em al-
Bums aspettos, & %soria crftica se tenha inspirado em alguns conceitos adotados
peio mankismo, como os de dominagdo e emancipagio, de ideologia e dialética,
seus adeptos negam o determinismo histérico, ndo aceitam a primazia do modo
¢ produsio nz modelagdo da histéria humana e rejeitam a noglio de que os me-
smos 6 1030 se realizam essencialmente no processo laboral, Na rea-
tidade, 2 teoria orftica se fundamenta mais em Hegel que em Marx, apresentando-
€, assim, Como wna proposta essencialmente neo-hegeliana.

&0 condenar o determinismo histérico e ao rejeitar, simultaneamente, o in-
divideaiismo £ ¢ «wonsumismo capitalista, a teoria critica se propde a investigar a
natureza humang dos fendmenos historicos e dos fatos econdmicos em fungdo da
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, Entre @S mratagonistas do pensamento frankfurtiano se destacam HORKHEIMER, Max.
Elipse «of aeagon. New York, Oxford University Press, 1947; HORKHEIMER Max & ADOR-
g\ ‘eatar (. Dislectic of enlightenment. New York, Herder and Herder, 1972; MARCUSE,
. ine-dimensional -man. Boston, Beacon Press, 1966; HABERMAS, Jurgen. Knowledge and
thumeniintess \aghington, D. C., Beacon Press, 1871,

Ba. WERTL izsé Guilherme, Arte e sociedade em Marcuse, Adorno e Benjamin. Rio de
Alengivg, Tempotbrasileiro, 1969, p. 21.
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qualidade de vida humana coletiva, Qu seja, a teoria critica adota um pensamento
humanista ao invés da postura racionalista do positivismo ou da postura determi-
nista do marxismo. Em vez da neutralidade cientffica defendida pelo positivismo,
a teoria crftica postula que toda ciéncia serve a determinados interesses, os quais
ela procura desocultar através da critica. O método dialético de inspirac@o hegeliana
serviu como instrumento analftico para mostrar a estreita vinculagdo entre conhe-
cimento e acdo, entre teoria e prédtica. O objetivo da teoria crftica nfo ¢ a busca de
leis e verdades universais como é o caso da teoria marxista e do positivismo idealis-
ta, mas a critica eficaz capaz de apontar o caminho para a mudanca social em con-
textos especificos. Sua finalidade é o estabelecimento de instituicOes sociais mais
justas e o alcance da emancipagdo humana.

Muitos s30 os desafios para a concepgdo de uma teoria critica de administra-
¢do da educacdo como processo mediador na sociedade moderna. Aplicada & educa-
¢do, a teoria critica se preocupa com os interesses a que serve a escola, seus alunos,
professores e pessoal técnico e administrativo. Ela se preocupa em explicitar os valo-
res e a cultura dominantes na escola, no sistema de ensino e na sociedade. Ela utiliza
o método dialético como instrumento para estudar e entender as contradigdes que
caracterizam o sistema de ensino em termos de teoria educacional e prética de
ensino, em termos de reproducio e construgdo do conhecimento, e em termos de
dominacdo e emancipagdo dos participantes do sistema educacional no contexto
global da sociedade.

Entre os recentes esforgos para ensaiar uma teoria critica de administragdo
da educagdo, destaca-se o do australiano Bates, apresentado em 1982 em Nova
lorque, por ocasido da reunido anual da Associagdo Americana de Pesquisa Edu-
cacional.’® O seu trabalho faz uma crftica mordaz ao enfoque funcionalista e com-
portamental da tradicional teoria administrativa adotada na educagdo e apresenta al-
guns lineamentos iniciais de um enfoque alternativo baseado na teoria critica e asso-
ciado 3 nova sociologia da educagdo.’’” O seu argumento principal se apdia na
adogdo da cultura como o contexto em que se situa a educacdo e se exerce @ admi-

66. BATES, Richard J. Towards a critical practice of educational administration. Studies in
Educational Administration, Commonwealth Council for Educational Administration, Armida-
le, Australia, {27):1-15, set., 1882. Muitos outros autores criticos buscam elementos no pen-
samento frankfurtiano, especialmente nas propostas tedricas de Habermas, como DENHART,
R. Public administration and the critique of domination, Administration and Society, (11):
107, 1979; GREENFIELD, Thomas B. Organizations as social inventions: rethinking assump-
tions about change. Journal of Applied Behavioral Science. 9(5):551-74,1973; RAMOS, Alberto
Guerreiro Misplacement of concepts and administrative theory. Public Administration Review,
(6):550-6, 1978; WOOD S, & KELLY, J. Toward a critical management science. Journal
of Management Studies, 75(1):1-24; FOSTER, W. Administration and the crisis of legitimacy:
a review of habermasion thought Harvard Education Review, 50:496-505, 1980,

67. Richard Bates faz referéncia a varios autores da nova sociologia da educagdo mas se funda-
menta especialmente em YOUNG Michael & WHITTY, Geoff, Society, state and schooling.
U. K., Ringmer, Falmer Press, 1977 e em BOURDIEU, Pierre Systems of education and systems
of thought. In: YOUNG, Michael Knowledge and control. London, McMillan, 1971, p.1 89-207,
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nistracdo educacional. Finalmente, ele argumenta que a prética de uma administra-
¢do reflexiva implica necessariamente na critica da dominagdo e no compromisso de
lutar pela construgdo de um mundo melhor.

A maior potencialidade da teoria critica, tal como ¢ utilizada por Bates e ou-
tros autores, é precisamente sua capacidade de cr/tica da realidade educacional e
do sistema administrativo existente na educacio. Como os administradores est3o
envolvidos fundamentalmente com a realidade concreta das escolas e sistemas de en-
sino, a teoria critica pode, sem divida, oferecer-lhes elementos para identificar as
limitagBes da prética educacional e para propor meios que visem a aperfeico4-la,
Além disso, a atitude crftica e reflexiva merece atencgdo especial por parte dos ad-
ministradores educacionais pols permite mediar a contradigdo entre valores e fatos,
entre teoria e prética, entre reproducdo e construgdo, entre a crftica e as possibilida-
des de a¢do concreta.

Nessa mediagdo, no entanto, até o presente tem havido maior preocupagdo
com a critica formal da situagdo vigente do que com a delineagfio das possibilida-
des concretas de ag8o humana. Por essa razdo, a grande potencialidade crftica e re-
flexiva da teoria crftica, tal como tem sido usada na administragdo da educacio,
também se torna a sua grande limitagdo, pois ela foi incapaz de se constituir,
até o presente, em um novo paradigma orientador da pratica administrativa, A
passagern da critica da realidade educacional para propostas concretas de agdo
humana apresenta-se entdo como o grande desafio para a administracio da edu-
cagdo como processo mediador,

Nesse sentido, a abordagern de acso humana coletiva®® surge como um
movimento intelectual particularmente relevante para a concepgio de um para-
digma de administragdo da educagdo que, a partir da critica dos fendmenos edu-
cacionais, seja capaz de adotar uma mediagdo administrativa nos limites da agdo
coletiva. A conjugacdo da teoria critica e da abordagem da agdo humana coletiva
permite visualizar um paradigma capaz de prover solugdes especrficas para orien-
tar a agdo administrativa num conjunto de circunstincias historicamente dadas,
a partir da avaliacdo crftica da prética existente.

A orientagdo cultural, que permeia tanto a teoria critica como a abordagem
da agdo humana coletiva, tornasse particularmente relevante nesse esforgo sintético.
E precisamente a cultura que oferece o contexto do qual se deriva a prética peda-
gbgica e o exerclcio da administragdo da edupacao comprometidos com a promogio
de uma forma qualitativa de vida humana coletiva, definida a partir das percepees
e interpretagOes dos participantes da instituicdo educacional inserida em seu meio
social.

68, Muitos estudiosos de todas as partes do mundo vém se dedicando 3 construgio de uma
teoria da agfo humana, destacando-se SILVERMAN, David, The theory of organizations.
New York, Basic Books, Inc., Publishers, 1970; RAMOS, Alberto Guerreiro, A nova ciéncia
das organizacdes: uma reconceituagfo da riqueza das nagdes. Rio de Janeiro, Edjtora Fundacdo
GetQlio Vargas, 1981; CROZIER, Michel & FRIEDBERG, Erhard, Le systéme et Facteur: les
contraintes de I'action collective. Paris, VI, Editions Seuil, 1977,
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Nesse contexto, a administragdo da educagdo serd relevante para individuos e
grupos que participam do processo educacional na medida em que ela exercer uma
mediacdo significativa entre a cultura e o ensino, 3 luz do ideal de promogic de uma
forma qualitativa de vida humana coletiva, baseada na conjugagdo adequada da li-
berdade e da eqliidade. O pressuposto fundamental desta afirmacgdo € o de que o
caminho polftico-administrativo para a promogio de uma forma qualitativa de vida
humana ¢ o da participagdo, pois ela favorece a definigdo justa dos espacos de con-
tribuicdo e de beneficiamentoindividual da experiéncia coletiva e afasta o perigo das
solugBes dogmdticas e fechadas desprovidas de sfnteses superadoras, Uma mediag&o
participativa assim concebida como estratégia critica de agdo humana coletiva surge
entdo como uma alternativa analitica e praxeolégica de administragdo educacional
capaz de favorecer a ado¢do de opcles existenciais relevantes e significativas por
parte dos participantes que, na escola e na sociedade como um todo, tentam desen-
volver uma forma qualitativa de vida humana.
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C ESTADO ATUAL DO CONHECIMENTO DAS FUNCOES
DO ADMINISTRADOR EDUCACIONAL NO BRASIL:
DIMENSAO LEGAL

MESSIAS COSTA, MARIA ANGELA GOUVEIA DE MELLO, HELENE BARROS,
HELENA MACHADO C. DE ABREU, ALTAIR MACEDO LAHUD, EDIRUALD
DE MELLO, THEODOLINDO A. CERDEIRA, EURIDES BRITO DA SILVA,
STELLA C. G. TROIS E BENNO SANDER™

RESUMO

Este artigo apresenta um estudo exploratbrio das funcdes legais do adminis-
trador da educago no Brasil, O trabatho analisa comparativamente as tarefas do
diretor de escola de primeiro e segundo graus identificadas na legisiagdo educa-
cional de 16 estados, classificando-as por tipos de atividades {substantivas ou adje-
tivas) e por dimensdes do processo administrativo {planejamenta, organizagdo,
diregio, cocrdenacdo ou controle). Os resultados da pesquisa oferecem valiosas
informages para avaliar a legislagio do ensino 3 luz da teoria e da prética da
administracio da educacfio no Brasil.

ABSTRACT

This paper presents an exploratory study of the legal roles of the educa-
tional administrator in Brazil. The study makes a comparative analysis of the
tasks assigned to primary and secondary school principals, according to the
educational laws of 16 states, classifying the tasks by kinds of activities (substan-
tive or instrumental) and by dimensions of the administrative process {planning,
organization, direction, coordination or control). The results of the study offer
valuable information for the evaluation of educational legislation in the light of
the theory and the practice of educational administration in Brazil.

INTRODUGAO

A funcdo de administrador da educagdo tem sido constantemente terna
de pesquisas, ensaios e documentos normativos. A quantidade de escritos sobre
o tema ja é bastante volumosa. Falta, no entanto, um estudo capaz de consofidar
o conhecimento existente, no sentido de indicar se 0 que jd se conhece sobre as
funcBes do administrador da educagio & suficiente para sugerir as agéncias formado-
ras quais as habilidades e capacidades adequadas a um administrador da educacdo.
O Semindrio Sobre Formagdo de Administradores Escolares realizado em maio

[E——————

*professores do Departamento de Planejamento e Administracdo da Educaco da Universidade
de Brasflia.
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de 1978 na Universidade de Brasflia {(UnB}, sob o patrocfnio conjunto da Secreta-
ria Geral do MEC e do Departamento de Planejamento e Administragdo da Facul-
dade de Educagdo, confirmou a necessidade do estudo do tipo aqui desenvolvi-
do, a fim de suprir a lacuna existente,

O estudo da funglo de administrador da educaciio pode ser feito através
de diferentes abordagens. José A. Dias aponta, por exemplo, a andlise de trabalho
(fob analysis), o estudo comparativo, a auto-andlise, o estudo das expectativas
sociais e o estudo da legislagdo vigente como alguns métodos que podem ser usa-
dos para o estudo da fungdo de diretor de escola,!

O estudo em desenvolvimento no Departamento de Planejamento e Adminis-
tracdo da Faculdade de Educacdo da UnB pretende analisar a func@o de diretor
enfocando trés dimensdes: a dimensdo legal, a dimensdo real e a dimensdo teé-
rica. A dimensdo legal pretende estudar a fungdo do administrador da educagdo
a partir da versdo oficial das atribuicSes apontadas pela legislagdo vigente, A di-
mensdo real ir4 estudar as tarefas exercidas de fato pelos administradores da edu-
cacdo e basear-se-d nos resultados de pesquisas de campo, desenvolvidas com o
objetivo de melhor conhecer a realidade educacional brasileira. A dimensio ted-
rica ird analisar aquelas tarefas apontadas pelos estudos de natureza tedrica mais
expressivos que foram realizados no Brasil nos dltimos anos,

O presente relat6rio apresenta apenas a parte referente 3 dimensdo legal
da pesquisa, identificando as tarefas do diretor de escola de primeiro e segundo
graus na legislagdo de 16 Unidades da Federagdo, segundo tipos de atividades
e dimensdes do processo administrativo.

METODOLOGIA
Natureza da pesquisa

O presente trabalho é fundamentalmente um estudo descritivo-comparativo
da funcdo de administrador da educacio, sendo, portanto, de natureza exploratéria.
Embora a preocupago basica deste estudo seja explorar o que a legislacdo vigente
diz a respeito da fun¢do de administrador educacional, as seguintes perguntas foram
formuladas para melhor direcionamento do trabalho:

1DIAS, José A, Dire¢So de unidade escolar. In: BREJON, Moysés. {org.) Estrutura e funciona-
mento do ensino de 10 e 20 graus. S&o Paulo, Pioneira, 1976. Um exemplo da aplicagdo do mé-
todo de andlise de trabatho {job analysis) relativo & func¢So de diretor de escola bem como & fun-
¢do de professor e de técnicos educacionais pode ser encontrado em Roberto Moreira, Ivette G.
Moreira, Messias Costa e Suely G. Bonitatibus, Descrigdo de cargos. S50 Paulo, Centro Regional
de Pesquisas Educacionais “Prof. Queirdz Filho®, 1968, mimeo. Um importante estudo da fun-
¢3o de diretor de escola é encontrado em Jofo Gualberto de Carvalho Meneses, Diregdo de gru-
po escolar (andlise de atividades de diretores), tese de doutoramento, Universidade de Sso
Paulo, Faculdade de Educacdo, 1972,
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1. Quais sdo as tarefas legalmente atribufdas ao administrador da educagio?

2. A que dimensdo (ou dimensdes) do processo administrativo pertencem as
tarefas atribufdas ao administrador da educagdo?

3. Ha equilfbrio entre as diferentes dimensSes do processo administrativo
{planejamento, organizacdo, diregdo, coordenacdo e controle) no que diz respeitc a
fungdo de administrador da educacdo? Se ndo hé, quais sdo as dimensbes que pre-
dominam de acordo com a legislacdo?

 4.Que tipos de atividades (atividades-meio ou atividades-fim) sdo mais enfati-
zadas pelos documentos legais?

Definigoes bésicas

Administrador da educagdo. Neste trabalho, entende-se por administrador da
educacio o diretor de escola de primeiro e segundo graus e de complexo escolar.

A definicio de administrador da educagdo como sendo o diretor de escola
deve-se 3 necessidade de delimitar a amplitude do estudo. E 6bvio que esta é uma
defini¢io bastante restritiva.

~ Documento legal. Todos os atos normativos oriundos dos Conselhos de Edu-
cagio dos estados, territérios e do Distrito Federal, Secretarias de Educacdo e 6r-
gfos a elas subordinados, inclusive das préprias escolas, foram considerados docu-
mentos legais. O conceito de documento legal inclui, portanto, leis, decretos-leis,
decretos, resolucdes, portarias, atos, instrugdes, regimentos ou normas regimentais,
pareceres dos CEEs e documentos similares.

Fungdo do administrador da educagdo. Segundo Flévio de Toledo, fungdo é
“o conjunto de tarefas desempenhadas de maneira sistemética por uma ou vdrias
pessoas’”.?  Assim, a fungdo de administrador da educacio é o conjunto de tarefas
desempenhadas pelo diretor da escola de primeiro e segundo graus, sejam estas de
natureza pedag6gica, social ou burocrética.®

Populagdo e amostra
A populagio de interesse para o presente estudo constitui-se de todos os siste-

mas estaduais de educacdo publica do pafs. Dados os objetivos da pesguisa e o ta-
manho da populagio optou-se pelo estudo do universo,

2TOLEDO, Flavio de. Administracdo de pessoal, So Paulo, Atlas, 1976, p.19.

3J. Querino Ribeiro e Carlos C. Mascaro identificaram trés tipos de fungBes do diretor de esco-
la: de natureza pedagbgica, social e burocratica. RIBEIRO, J. Querino & MASCARO, Carlos C.
Administragso escolar, fungdo de grupos e nfo de individuos, tese apresentada no | Congresso
de Organizagfo Cientifica, Sfo Paulo, 1950, p.6, Apud DIAS, José Augusto. Diregdo de unidade
escolar In: BREJON, Moysés. (org.), Estrutura e funcionamento do ensino de 10 e 20 graus. S&o
Paulo, Pioneira, 1976.
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Varidveis

Consideram-se varidveis bdsicas, para efeito de comparagdo entre as dimen-
sOes, as sequintes:

1. regides: Norte, Nordeste, Sudeste, Sul, Centro-Oeste;

2. Unidades da Federagdo: os estados, os territorios e o Distrito Federal;

3. dimensdes do processo administrativo: planejamento, organizagdo, diregdo,
coordena¢do e controle;

4, tipos de atividades: atividades-meio ou adjetivas e atividades-fim ou subs-
tantivas;

5. nfveis de ensino: primeiro grau, segundo grau

Coleta de dados

Para efetuar a coleta de dados, prosseguiu-se em duas etapas distintas. Na pri-
meira, com a colaboragdo do Conselho Federal de Educagdo, telegrafou-se 3s Se-
cretarias de Educa¢io e Conselhos de Educagdo de todas as Unidades da Federagio
solicitando cépias de todos os documentos legais que apresentassem as tarefas e
outras informacgoes de interesse, relativas 2 fungdo de diretor de escolas de primeiro
e segundo graus. Responderam ao pedido 15 Unidades enviando material ou infor-
mando sobre a inexisténcia do mesmo. No material de apenas sete delas encontra-
ram-se as tarefas que foram analisadas e discutidas no relatério preliminar.

Na segunda fase, um outro telegrama foi mandado pela equipe da pesquisa a
todas as Unidades da Federagdo que ndo responderam 3 primeira solicitaggo, Outra
comunicacdo foi também enviada 3quelas Unidades que mandaram material, mas
em cujos documentos ndo foram encontradas as descrigOes das tarefas de diretor de
escola. O objetivo desta terceira comunicagéo foi a de constatar se houve dificulda-
de no entendimento da solicitagdo ou se estas Unidades realmente ndo possufam
material especffico sobre as tarefas de diretor de escola. Verificou-se também se a
descri¢do das tarefas da funcdo de diretor ¢ uma atribui¢do da prépria escola e, na
eventualidade de esta suposigdo ser verdadeira, procurou-se saber se os érgdos es-
taduais (Secretaria e Conselho de Educagdo) dispunham ou ndo destes documentos.

Assim sendo, 13 estados foram novamente solicitados, dos quais nove forne-
ceram material de onde foram retiradas as tarefas de diretor de escolas de primeiro
e segundo graus que encontram-se analisadas na parte dos resultados desta pesquisa,

Procedimentos de andlise

Para se analisar os documentos recebidos foi necessdrio adotar certas medidas
no sentido de organizar e sistematizar o material. As atividades desenvolvidas para
este fim foram: triagem dos documentos, preparacdo dos dados, desenvolvimento
de uma técnica de classificagdo das tarefas, validagdo de uma matriz e o processo
propriamente dito de categorizar as tarefas,
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Triagem. A triagem do material constituiu-se na separacdo dos documentos
que apresentavam tarefas atribufveis aos diretores, daqueles que ndo apresentavam,

Na triagem do material observou-se que os documentos enviados por algumas
Unidades da Federacio n3o se ajustavam aos tipos de documentos legais definidos
anteriormente. Estas Unidades, ao invés de definirem as atividades de diretor de
escola através de uma lei, decreto, regimento, resolugdo ou outro documento con-
génere, apresentam-nas num Manual de procedimentos ou Manual administrativo,
elaborados pela administragio do sistema de ensino. Nestes casos, 0 Manual foi
considerado também um documento legal embora fugisse & definigiio apresentada
no infcio do trabalho.

Preparagdo dos dados.* A preparagio dos dados consistiu em levantar ou
extrair dos documentos legais obtidos as fungdes atribufdas ao diretor de escola.
O objetivo desta atividade foi conseguir uma listagem, a mais completa possivel,
de todas as tarefas de diretor de escola no Brasil {anexo |). £ importante assinalar,
no entanto, que os documentos legais nem sempre apresentavam as tarefas ja
arroladas e dispostas em ordem légica como se poderia pensar. Um regimento es-
colar, por exemplo, além de ter um artigo que descreve as atividades que um di-
retor de escola deve executar, apresentava, ao tratar de outros assuntos, tarefas
que também fazem parte da funcdo de diretor de escola. Assim, os documentos
legais ndo sé continham tarefas claras e bem definidas mas tarmnbém apresenta-
vam aquelas que aparecem apenas nas "‘entrelinhas”. Da mesma forma, as tarefas
de diretor de escola ndo s6 compreendiam aquelas por ele mesmo desempenhadas
como, de certa forma, abrangiam também aquelas que ele executa através de ou-
trem {delegagfio) ou como membro de colegiados. Assim, com o intuito de apre-
sentar umn trabalho tanto quanto possivel exaustivo e ao mesmo tempo ser o mais
fiel possfvel ao texto legal, registrou-se na listagem de cada tarefa se @ mesma era
de natureza direta (explfcita ou implfcita) ou indireta (exp!fcita ou implfcita).

Tarefa direta e explicita (DE) — tarefa atribufda 2 pessoa do proprio diretor
de escola e referida de forma clara e precisa no texto legal.

‘ Exemplo: O artigo 48 do Regimento Comum das Escolas Estaduais de 12
Grau do Estado de S0 Paulo diz o seguinte:

“Art. 48 — S3o competéncias do Diretor de Escola, além de outras que lhe
forem atribufdas por lei, decreto ou ato da administragdo superior:

I — em relagdo s atividades especf(ficas:

R L R T R R P R S Y ) e s s PR 48 s s 8w

autorizar a matricula e transferéncia de alunos” (item 50 da listagem).

aa utilizag@o desta expressdo deve-se 3s caracteristicas do estudo, como poderd ser constatado
na descrigdio das atividades desta fase da pesquisa,
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Como se percebe, a atribuigdo de “‘autorizar a matricula e transferéncia de
alunos” & uma tarefa claramente definida no texto legal como sendo da competén-
cia do diretor, devendo ser por ele proprio executada. Esta atribuicéo foi, portanto,
classificada como direta e explfcita.

Tarefa direta e implfcita (DI} — tarefa atribufda 2 pessoa do proprio diretor
de escola, mas que se encontra apenas subentendida no texto legal.

Exemplo: O artigo 16 do Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1°
Grau do Estado de S3o Paulo diz o seguinte:

“Art. 16: O Coordenador Pedagdgico tem as seguintes atribui¢des:

vas a:

utilizagio de recursos didéticos da escola’ (item 38 da Ilstagem)

Como se observa, o artigo trata das atribui¢des do Coordenador Pedagbgico
mas acha-se subentendida a idéia de que ao diretor cabe tomar decisBes relativas 3
“utilizagdo de recursos didéticos da escola”. Assim, a tarefa foi arrolada como sen-
do implicitamente da competéncia do diretor.

Tarefa indireta e explicita (IF) — tarefa que ndo deixa de ser uma atribuigdo
do diretor de escola mas que no documento legal aparece como de responsabilidade
de outrem ou de colegiados. Como o diretor é responsdvel pelo trabalho de seus
auxiliares e & elemento nato de todos os colegiados, estas atividades também podemn
ser consideradas tarefas do diretor de escola, Nos documentos legais elas se apresen-
tam de forma clara,

Exemplo: Num determinado artigo, um regimento diz que o diretor é mem-
bro do Conselho Escolar, Noutro artigo do mesmo regimento estd expresso que ao
Conselho Escolar cabe ““opinar sobre programas de assisténcia social e material ags
alunos” (Regimento Comum das Escolas Estaduais de 12 Grau de Sdo Paulo, artigo
10, inciso {1, letra ¢}. Como se percebe, estd explicitarnente indicado que a tarefa in-
diretamente pertence ao diretor de escola. Na elaboragde das listagens, esta ativida-
de aparece como uma das tarefas de diretor redigida da seguinte forma: “Opinar,
como membro do Consetho Escolar, sobre programas de assisténcia social e mate-
rial dos alunos” (I} e; item 32 da listagem referente ao estado de Sdo Paulo).

Tarefa indireta e implicita (11} — da mesma forma como no caso anterjor, mas
aparece apenas subentendida nos documentos legais,

Exemplo: O artigo 67 do Regimento Comum das Escolas Estaduais de 19
Grau do Estado de S8o Paulo diz:

““Art. 67: A parte de Educagdo Geral compreenderd o niicleo comum estabele-
cido pelo CFE, os contetidos expressos no art. 79 da Lei n® 5692 de 1971, matérias
da parte diversificada, de acordo com normas do CEE.
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§ 20 — A escolha dos contetidos da parte duversnﬁcada serd feita pela escola de
acordo com as normas do Conselho Estadual e deverd ser autorizada pelo 6rgdo
competente da Secretaria de Educagdo”.

O que ests implicitamente dito neste pardgrafo é que a escola fard *‘a escolha
dos contetidos da parte diversificada”. Como o diretor é parte integrante da escola,
esta escolha & indiretamente uma de suas atribuicBes, Assim, na preparagdo da lista-
gem foi registrada como atribui¢io do diretor a seguinte tarefa: “Participar, com a
escola, da escolha dos contetidos da parte diversificada, de acordo com as normas
do Conselho Estadual e autorizada pelo 6rgdo competente da Secretaria da Educa-
géo’ (item 104 da listagemn).

A iniciativa de indicar no final de cada tarefa arrolada a categoria DE, DI,
IE e I, de acordo com a classificagdo apresentada, foi tomada como uma medida
que possibilitasse reandlises diferentes originadas de outros pontos de vista no gue
diz respeito 3 maneira de abordar o problema. Na eventualidade de uma ou outra
daquelas categorias ndo ser aceita, o investigador poderia, com bastante facilidade,
retomar o estudo de uma forma diferente, sem dispender muito tempo e energia.

A transcricio de cada tarefa foi feita, tanto quanto possfvel, na sua forma ori-
ginal. Quando isto ndo foi possivel pequenas mudangas na redagdo foram feitas des-
de que ndo alterassem o espfrito do que se encontrava expresso. Estas modificagdes,
na sua maioria, consistiram em colocar o verbo principal no infinitivo e no infcio da
" sentenca. Nos casos em que havia um enunciado geral seguido de detalhes, procu-
rou-se completar (repetindo as primeiras palavras dos artigos) a redagéo das alfneas
que estavam ligadas pelo sentido ao caput do artigo ou do inciso anterior,

Mouve casos em que o documento legal apresentava ndo somente uma, mas
vdrias tarefas contidas num mesmo artigo.

Exemplo: “Organizar, superintender, coordenar e controlar todas as ativida-
des desenvolvidas no dmbito da unidade escolar” (Regimento Comum das Escolas
Estaduais de 19 Grau do Estado de S#o Paulo, artigo 5%).

Em situagBes como esta o artigo foi desdobrado em tantas tarefas quantas ne-
cessérias a fim de facilitar a comparacdo e andlise dos dados.

Deve ser observado também que, em alguns casos, os documentos legais ndo
faziam distingo entre tarefas ou atividades e normas de conduta ou atitudes, dese-
jéveis pelo sistemna, no que diz respeito a funcdo de diretor de escola.

Exemplos: "“Conviver com os alunos, N&o temer a intimidade com o0s jovens”
{Manual Administrativo da Secretaria de Educagéio e Cultura do Estado de Goids,
pagina 9, item 3, b}; “Ser amigo dos alunos muito embora ndo se furte aplicar, em
caso de necessidade, as sangBes punitivas previstas no regimento da sua escola”
{/demn, pagina 9, item 3, d}.

Finalmente, resta mencionar que, com o intuito de possibilitar aos interessa-
dos um confronto das atividades arroladas nas listagens, com o original, registrou-se
ao lado de cada tarefa o nlimero do artigo, dos incisos e as alfneas ou pdginas, do
documento de onde a informacdo foi extrarda.
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Té&cenica de classificagdo das tarefas

Feito o arrolamento das atividades de diretor de escola, previstas na legisla-
¢do, constatou-se a necessidade de se elaborar esquemas (sistemas) de classificagdo
das tarefas que possibilitassem um melhor conhecimento da funcio de direcdo, As-
sim, foram adotados dois esquemas:

1. dimensBes do processo administrativo: planejamento, organizaggo, diregdo,
coordenagdo e controle;

2. tipos de atividades: atividades-meio ou adjetivas e atividades-fim ou subs-
tantivas.

O primeiro esquema, de inspiragdo fayolista,s & simples e prético e foi escolhi-
do por ndo agregar demasiadamente as tarefas, o que dificultaria a utilizagdo dos re-
suitados. Por outro lado, os resultados desta pesquisa podem ser faciimente reanali-
sados em fungdo de uma outra tipologia que, por ventura, se venha a adotar,

Para cada dimens3o do processo administrativo foram adotadas as seguintes
definigbes:

1. planejamento (P) — tarefas relacionadas 3 elaboracdo do plano escolar, ao
fornecimento de informagSes ao plano estadual de educagdo, & programagao de ati-
vidades de todas as outras tarefas relacionadas a previs@o de recursos e meios neces-
sarios a consecugdo dos objetivos educacionais;

2. organizacdo (O) — tarefas relacionadas ao processo de estruturar e ordenar
6rgdos; regular relagdes e determinar fungdes;®

3. diregdo (D) — tarefas relacionadas ao processo de orientacdo da acdo; a to-
mada de decisdo; ao comando e a lideranga;

4. coordenagdo (C) — tarefas relacionadas ao processo de articular decisGes e
agoes;

5. controle (N) — tarefas relacionadas ao processo de verificar se a execu¢do
das ag¢des coincide com o plano adotado,

O segundo esguema, isto &, o que divide as tarefas em atividades adjetivas e
atividades substantivas, foi inspirado na classificagdo dos aspectos da administra¢do
escolar de J. Querino Ribeiro:

1. atividades-meio ou adjetivas — tarefas ligadas- as atividades de apoio e que
podem referir-se aos aspectos de pessoal (docente, técnico e administrativo (P) e dis-
cente (D), material {M) ou orgamento e finangas (O} da escola;

2. atividades-fim ou substantivas — tarefas ligadas ao processo de escolariza-
¢io propriamente dito e aos objetivos sociais da escola, Envolve, portanto, 0s aspec-
tos técnico-educacionais {E) e os aspectos sociais (S).

SFAYOL, Henri. Administragdo industrial e geral, S8o Paulo, Atlas, 1964.

BDefinigso baseada em RIBEIROQ, José Querino. Ensaio de uma teoria de administracio escolar,
Edic8o revisada, anotada e aplicada por Jofo Gualberto de Carvalho Meneses. S8o Paulo, Sarai-
va, 1978. p.133.

7RIBEIRO, J. Querino, /dem. p.102.
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O cruzamento dos dois esquemas de classificacdo resultou na matriz apresenta-
da a seguir e utilizada para categorizar cada uma das tarefas estudadas.

Validag8o da matriz

A categorizagdo das tarefas, de acordo com os elementos da matriz, foi pre-
cedida de um processo de validagdo da mesma. A preocupa¢8o era, portanto, saber
se a matriz realmente “media’’ aguilo que ela se propunha medir.8 A fim de aferir
a existéncia ou ndo desta caracterfstica, o instrumento foi testado em diversos
exemplos, fazendo-se 03 devidos ajustamentos por consenso da equipe de pesquisa,
Verificou-se, por exemplo, que algumas tarefas da categoria atividades-meio eram
por demais abrangentes referindo-se, ao mesmo tempo, 3s subcategorias pessoal,
material e orgamento e que, portanto, ndo podiam ser classificadas especificamente
dentro de uma destas divises. Qutras vezes, as atividades eram muito gerais e, da
mesma forma transcendiam 3gquelas subcategorias. Para solucionar estes problemas
optou-se pela criagdo de uma quarta subcategoria de natureza bem gera! e residual
que passou a ser chamada de administragdo geral (A},

Exemplo: “Promover o contfnuo aperfeigoamento dos recursos humanos, (-
sicos e materiais da escola” (Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1° Grau
do Estado de S&o Paulo, artigo 7, inciso VI, item 17 da listagem).

Esta tarefa, que parece referir-se & dimens8o de diregdo, diz respeito aos as--

pectos humanos, fisicos e materiais, e foi, portanto, classificada dentro da categoria
mais abrangente denominada administragdo geral (DA),

Houve casos também em que a tarefa referia-se a0 mesmo tempo, aos aspectos
substantivos e adjetivos ou transcendia esta divisdo, tendo que ser classificada dentro
de uma nova categoria de natureza geral ou residual e denominada atividades gerais
(G).

Exemplo: “Assegurar a compatibilizacio do Plano Escolar com o Plano Seto-
rial de Educacdo”. (Regimento Comum das Escolas Estaduais de 12 Grau do Esta-
do de S3o Paulo, artigo 7, inciso I, letra b, item 7 da listagem).

Esta é uma atividade que diz respeito 2 tarefa de planejar (P} mas, da forma
como aparece, provavelmente envolve tanto os aspectos substantivos como os adje-
tivos. Por isso, foi classificada como atividade geral de planejamento {PG),

Processo de categorizagdo das tarefas

Elaborado, testado e considerado aceitdvel, o instrumento passou a ser usado
para a categorizagdo das tarefas, colocando-se antes de cada item da listagem duas

8|LINDEMAN, Richard H. Medidas educacionais. Porto Alegre, Globo, 1974, p,36.
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letras, correspondentes & célula apropriada, e encontradas na matriz, Como a clas-
sificacdo de cada tarefa, ndo obstante ter sido feita a partir das defini¢Ges apresen-
tadas anteriormente, envolveu um julgamento subjetivo, decidiu-se que, a fim de
aumentar o grau de confiabilidade dos resultados, seria desejével que cada atjvidade
fosse analisada trés vezes, cada uma delas por um membro diferente da equipe da
pesquisa. Em alguns casos mais diffceis o julgamento era acompanhado de uma am-
pla discussdo para se chegar a uma conclusdo final conseguida através do consenso.

RESULTADOS

Os documentos legais recebidos constituiram-se num rico material de estudo
e, considerando-se a natureza exploratéria do trabalho, puderam ser analisados sob
diferentes pontos de vista. Aqui, este material foi analisado a partir de quatro &ngu-
los diferentes, a saber:

1. andlise das tarefas segundo a forma em que aparecem nos documentos;

2. anélise das tarefas sequndo 0s nfveis de ensino;

3. analise das tarefas segundo as Unidades da Federagdo e categorias da ma-
triz;

4, anélise global das tarefas sequndo as categorias da matriz.

1. Andlise das tarefas segundo a forma em que aparecem nos documentos

O miaterial analisado se caracterizou por uma grande variedade de formas de
apresentar o contetido do documento e de estilos diferentes de redagdo. Em alguns
casos os artigos eram longos demais tornando-se, s vezes, um pouco diffcil uma
adequada compreensdo da mensagem. Além disso, houve situagBes em que até
mesmo termos incomuns e expressGes vagas apareciam.

Existern artigos que se apresentam com uyma redag¢do um pouco ambfgua.
A expressdo “‘organizar as atividades de planejamento da escola”, por exemplo,
pode trazer d(vidas sobre se o legislador deseja enfatizar a atividade de organiza-
¢50 ou a de planejamento. ''Planejar a execugdo das atividades educacionais” € um
outro exemplo onde ndo fica suficientemente claro se se trata de planejamento
ou de execucdo, Nestes casos, foi necessdrio desdobrar o artigo para que dele se
retirassem, para estudo, vdrias tarefas, 3s vezes explicitas, outras implfcitas, ora
diretas ora indiretas. Estas tarefas evidenciaram, nfo raro, fungtes diferentes no
ato de administrar. Alguns artigos expressavam ‘‘controle” ao mesmo tempo que
também se referiam ao “comando”. Nestes casos as duas agoes foram considera-
das neste estudo.

E lagico que estes casos sdo poucos e ndo invalidam a qualidade do material,
¢ se situactes como estas s3o observadas, é apenas por uma questdo de rigor cien-
tffico, sem entrar, de forma alguma, num julgamento apressado da importéncia
dos documentos. E possfvel, no entanto, que casos como estes dificultem a opera-
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cionalizacdo das tarefas, contribuindo assim para a ndo implementagdo do que pres-
crevem 0s textos legais. Se esta suposi¢do ¢ verdadeira ou ndo, somente um estudo
especifico sobre o assunto poderia dizer.

Como foi observado na sec¢do sobre a metodologia adotada, registrou-se tam-
bém a forma em que as tarefas se apresentam nos documentos, Assim, hé informa-
¢do sobre se a atividade pertence & categoria direta-explicita, direta-implicita, indi-
reta-explicita ou indireta-implfcita. A distribuicio destas tarefas por Unidade Fede-
rada e forma redacional ¢ apresentada na tabela seguinte,

Tabela 1
Distribuicdo das tarefas de diretor de escola
por Unidade Federada e forma redacional

Forma DIRETA INDIRETA TOTAL

redacional
Unidade Explfcita Implfcita Explicita implfcita
Federada (DE) {D1) (IE} ()
Amapa 25 1 3 - 29
Ceard 31 2 - - 33
Distrito Federal 9 11 - - 20
Goids 68 12 - - 80
Maranhdo* Total 56 9 - - 65

19 Grau (17) - - - (17)

2° Grau (39) (9) - - (48)
Mato Grosso** 51 - 75 - 126
Mato Grosso do Sul** 51 - 75 - 126
Parafba 41 5 8 - 54
Pernambuco 178 - 22 — 200
Piauf 19 5 3 - 27
Rio de Janeiro - 5 14 - - 19
Rio Grande do Norte 3 2 - - 5
Rio Grande do Sut 72 35 - - 107
Roraima 42 - - — 42
Santa Catarina 103 - 15 - 118
S3o Paulo*** 2° Grau 90 24 6 4 124

12 Grau {82) (20 (6) (4) 112)
Total 884 120 207 4 1175

* Os dados que se encontram entre paréntesis ndo 580 computados nos totais.

** Encontra-se em vigor nos dois estados o mesmo regimento para as escolas estaduais de pri-
meiro e segundo graus,

*** As tarefas referentes ao segundo grau englobam as do primeiro grau. Assim, os dados gue se
encontram entre paréntesis ndo sdo computados nos totais.

Como era de se esperar, a grande maioria das tarefas pertence 2 categoria di-
reta-expl(cita. Apenas 10% das atividades diretamente atriburdas ao diretor de esco-
la estavam implicitamente indicadas nos textos legais. As atividades indiretamente
atriburdas ao diretor, quer na forma explfcita ou implfcita, sdo bastante reduzidas,
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sugerindo que a exclusdo das mesmas ndo alteraria significativamente os resultados
da anélise.

Convém notar também que nos estados de Mato Grosso, Mato Grosse do Su,
Piauf, Pernambuco, Santa Catarina, Amapd e S8o Paulo, observou-se o aparecimen-
to das tarefas do tipo IE.

Somente o estado de Sdo Paulo apresentou tarefas identificadas como tl.

Isto talvez se deva ao fato de haver um maior niimero das atribuigGes de dire-
tores para aqueles estados em comparagio com os demais, tendo havido, portanto,
a possibilidade do aparecimento dos diferentes casos previstos. Além disso, é possi-
vel que tal ocorréncia seja simplesmente devido 3 forma pela qual as atribuigdes sdo
apresentadas nos documentos dos diversos estados,

Tabela 2
Distribuicdo das tarefas de diretor de escola por estado,
segundo 0s nfveis de ensino e tipos de atividades

N fveis de en-
sino/tipos de 19 grau 2° grau 1% e 29 graus Totais
atividades gerais
Unidade Ativ. | Ativ. | Ativ. |Ativ. |Ativ, [Ativ. | Ativ. | Ativ.| Ativ,

Federada meio | fim |gerais | meio| fim |gerais| meio [ fim | gerais
Amapé - - - - - - 15 7 7 29
Cearé - - - - e - 12 5 16 33
Distrito Federal - = - - - - 10 1 9 20
Goiss - - — - — - 43 13 24 80
Maranhdo 6| 2 9 21 10 17 - - - 65
Mato Grosso -1 - - - - - 88 25 13 126
Mato Grosso do Sul -] = - - — - 88 25 13 126
Parafba e — — - - 26 17 11 54
Pernambuco - - - - - — 11456 47 8 200
Piauf — - - — - - 13 2 12 27
Rio de Janeiro -t — - - - - 2 4 13 19
Rio Grande do Norte - = - - — —_ 1 2 2 5
Rio Grande do Sul - = - - - - 42 i8 47 107
Roraima 231 11 8 - —_ - - - - 42
Santa Catarina - - — - — - 75 21 22 118
Sdo Paulo™ {53) {(15) | (44) 62 18 44 - — - 124
29| 13 17 83 28 61 | 560 |[187 197 | 1178

Total
(82) |(28) | (61)

* As tarefas do primeiro grau do estado de S8o Paulo estdo contidas no segundo grau; por isso,
para evitar dupla contagem, os dados entre paréntesis ndo entram no computo geral.

2. Anilise das tarefas segundo os niveis de ensino

Nem todas as Unidades Federadas que foram consultadas apresentaram infor-
magdes sobre tarefas especificas do diretor de escola de primeiro grau e do diretor
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de escola de sequndo grau. Conforme o material analisado, com exceggo dos estados
do Maranhdo e de S5o Paulo, que fazem distingdo das tarefas para diretores dos dois
graus de ensino, e do territorio de Roraima, que apresenta tarefas especfficas apenas
para o diretor de primeiro grau, nenhuma outra Unidade Federada faz disting8o das
tarefas para os diretores dos dois graus de ensino, No caso de Séo Paulo, as ativida-

des relativas ao primeiro grau estdo contidas nas atribuicBes referentes ao segundo

grau, além de outras que he sdo especificas. Tanto no Maranhdo como em So Pau-
fo, as atividades referentes ao diretor de segundo grau preponderam quantitativa-
mente sobre as atividades relativas ao diretor de primeiro grau (tabela 2).

3. Anélise das tarefas segundo as Unidades da Federagdo e categorias da
matriz

Como foi observado, ndo se dispSe de dados referentes a todas as Unidades da
Federacio. A lista das quinze Unidades que responderam & primeira solicitagdo, for-
necendo material para o estudo, inclui: Acre, Amazonas, Ceard, Distrito Federal, Es-
pfrito Santo, Goi4s, Maranhdo, Minas Gerais, Parafba, Rio Grande do Norte, Rio
Grande do Sul, Rio de Janeiro, Roraima, S3o Paulo e Sergipe. Convém notar aqui
que o estado do Amazonas informou por telegrama a inexisténcia de documentagdo
Gtil para o tipo de analise a ser efetuada. Apds o exame dos documentos enviados
por todos os estados mencionados, verificou-se que, para fins desta pesquisa, apenas
a documentacdo recebida do Ceard, Goids, Maranhdo, Rio Grande do Norte, Rio
Grande do Sul, Rio de Janeiro e $8o Paulo continha tarefas relativas & fungfio de
diretor de escola. Assim, somente estas sete Unidades da Federagdo foram levadas
em conta na primeira etapa da andlise das tarefas de diretor de estabelecimentos de
ensino de primeiro e sequndo graus; com efeito, foi precisamente o material forneci-
do por elas que permitiu a identificagdo das apresentadas na verséo preliminar deste
relatério.

Novos contatos, porém, foram entabulados com os estados que néo tinham
fornecido material na primeira solicitacdo e também com aqueles cujo material re-
metido havia sido considerado irrelevante para esta pesquisa, Em resposta a esta
segunda tentativa, treze estados mandaram material para ser analisado: Alagoas,
Amapé, Amazonas, Bahia, Distrito Federal, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul,
Par4, Paraiba, Pernambuco, Piauf, Roraima e Santa Catarina. Um exame do ma-
terial fornecido nesta segunda etapa revelou que nove estados tinham apresen-
tado documentacdo relevante para a pesquisa. S8o eles: Amapd, Distrito Federal,
Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Parafba, Pernambuco, Piauf, Roraima e Santa
Catarina.

Para cada uma das dezesseis Unidades da Federag8o que enviaram material
Util para o estudo foi feita uma distribuicdo, tabela estandardizada, das tarefas do
diretor de escola de primeiro e segundo graus, segundo tipos de atividades (adjeti-
vas ou atividades-meio e substantivas ou atividades-fim) e segundo dimensGes do
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processo administrativo (planejamento, organizacio, diregdo, coordenagdo e con-
trole).’

A primeira Unidade considerada é o Amapd, onde se observa um equilibrio
entre as tarefas de direcdo e de contrcie, embora se perceba uma concentragio
relativamente forte das atividades-meio.

O Cearé listou 33 tarefas no total, sendo 12 atividades-meio e cinco ativida-
des-fim. Quase 50%, ou seja, 16 das 33, foram colocadas na categoria de atividades
gerais. Por outro lado, um pouco mais de dois tergos das tarefas foram consideradas
como sendo de diregdo propriamente dita,

Quanto ao Distrito Federal, foram arroladas poucas tarefas, das quais 65% do
total sfo de direcdo, enquanto 20% do total sdo de controle. Constatou-se, por
outro lado, uma aproximagdo entre as atividades de administracdo geral pertencen-
tes A categoria de atividades-meio e &s atividades gerais.

Para o estado de Goids foram arroladas 80 fungbes atribufveis ao diretor de
escola de primeiro e segundo graus. Além das 24 atividades gerais e das 13 ativida-
des-fim, as 43 tarefas consideradas como atividades-meio sdo distribufdas principal-
mente entre as atividades relacionadas com pessoal docente, técnico e administra-
tivo, orcamento e administragio geral. Como no caso do Ceard, predominam tare-
fas tipicas de dire¢do, que alcangam 44 5% do total. As tarefas de planejamento e
de controle perfizeram 13,8% cada e as de coordenagéo totalizaram 21,25%.

Conforme a documentacio fornecida pelo Maranhdo, 65 tarefas de diretor
foram identificadas, dentre as quais 27 sfo atividades-meio, 12 atividades-fim e
26 atividades gerais. Nenhuma ou apenas uma ou duas tarefas entraram na cate-
goria de material, orgamento, social, e administragio geral (atividades-meio).
Segundo as dimensdes do processo administrativo, apenas 2 foram classificadas
como tarefas de planejamento e de organizagio e 2 de coordenagdo. Seguindo
o padrdo dos Estados j4 apresentados, o Maranhdo perfez 47 tarefas de diredo
{71,5%) & 11 de controle (perto de 17%).

Conforme mencionado anteriormente, sdo analisados conjuntamente aqui
os documentos fornecidos pelo Mato Grosso e Mato Grosso do Sul. Deles foram
extraldas 126 tarefas de diretor de estabelecimento de primeiro e sequndo graus,
destacando-se uma forte concentraciio nas tarefas relativas & dimensdo de diregao,
De fato, nestes dois estados, a diregdo absorve 82 8% das tarefas. Essa concentra-
cdo reflete-se conseglientemente na proporcdo de atividades-meio que chegam a
atingir 69,56% do total.

Contrastando com estes dois estados, a Parafba é a Unidade Federada que
revela o maior equilfbrio entre as trés dltimas dimensBes do processo administra-
tivo. Assim, foram encontradas 19, 12 e 18 das b4 tarefas nas fungbes de dire-

9As dezessels tabelas individuais que apresentam as tarefas do diretor de escola por Unidade Fe-
derada estSo sendo omitidas neste artigo por falta de espago, mas podem ser obtidas junto ao
Departamento de Planejamento e Administracdo da Faculdade de Educagdo da Fundag¢do Uni-
versidade de Brasflia.
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¢do, de coordenagio e de controle, respectivamente, em termos percentuais, isto
significa 35,2%, 22,2% e 33,3% do total das tarefas.

Em Pernambuco, como no Amapé, verificou-se wma proporgao quase igual
das tarefas relacionadas 3 direcdo e ao controle. As 79 tarefas na dimensdo de di-
recdo representam 39,5% e as 75 tarefas na dimensdo controle representam 37,5%
do total, Cabe salientar também que este estado classifica-se em segundo fugar em
termos do numero total de tarefas. Somente S8o Paulo, com um total de 236
tarefas, ultrapassou o estado de Pernambuco com suas 200 tarefas — dentre as quais
72 5% foram classificadas como atividades-meio, 23,6% como atividades-fim e so-
mente 4% como atividades gerais.

O Piauf constitui-se mais um estado onde houve grande concentragdo das tare-
fas na dimensdo relativa a direcio de estabelecimentos de ensino de primeiro e se-
gundo graus, atingindo o nGmero de 19, ou seja, 70,3% do total, fato que se traduz
novamente em um ndamero elevado de atividades-meio {48,1%) e de atividades ge-
rais (44,4%).

Das 19 tarefas verificadas na documentagdo enviada pelo estado do Rio de
Janeiro, 13 sfo atividades gerais, sendo duas atividades-meio e quatro atividades-
fim. A distribuicio destas fungdes de acordo com a classificagdo das dimensBes do
processo administrativo ficou bem equilibrada, sendo seis de direc@o, seis de coor-
denacdo, duas de planejamento e de organizagdo e trés de controle,

No estado do Rio Grande do Norte, somente cinco tarefas do diretor foram
assinaladas, ou seja, uma atividade-meio, duas atividades-fim e duas atividades ge-
rais. Destas cinco tarefas quatro foram caracterizadas na dimensdo de diregéo e
uma na de coordenagdo.

O material proveniente do estado do Rio Grande do Sul permitiu que fos-
sem arroladas 107 tarefas atribufveis ao diretor. Das 42 atividades-meio represen-
tando 39% do total, 22 referem-se ao pessoal docente, técnico e administrativo e
11 3 administragio geral. A quase totalidade das 18 atividades-fim s8o relacionadas
ao processo técnico-educacional e 44,6 do total pertencem a atividades gerais. Co-
mo nos outros estados analisados até agora, a maior parte das tarefas extrafdas da
documentacdo do Rio Grande do Sul encontra-se na dimensdo de diregdo. Este es-
tado apresenta 85, ou seja, 79,4% das tarefas classificadas nesta dimensdo. A coor-
denacio, com 15 tarefas, vern em segundo lugar novamente confirmando o que
}4 foi encontrado nos estados anteriormente analisados.

A tendéncia j& evidenciada em vérias outras Unidades da Federagdo confirma-
se também para o territério de Roraima, ou seja, 22 das 42 tarefas (52,4%) atribui-
das ao diretor de escolas de primeiro e segundo graus referem-se & fun¢do de dire-
¢do. Da mesma maneira, um total de 23 sobre as 42 tarefas, ou seja 54,76% das ati-
vidades sdo do tipo atividade-meio, enquanto 26,2% e 19,05% das atividades encon-
tram-se nas categorias de atividade-fim e atividade geral, respectivamente.

No estado de Santa Catarina, pode-se observar a situagdo j4 identificada como
a mais comum, a saber: a maioria (68,64%) das tarefas correspondern & fun¢do de
dire¢do. Esta situac8o tem como conseqliéncia a classificagdo das atividades-meio
como as mais numerosas, chegando a 63,86% do total.
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Cormo j4 foi mencionado, o estado de Sdo Paulo foi o que apresentou major
namero de tarefas com um total de 112, para os diretores de escolas de primeiro
grau, e 124 para os de escola de segundo grau.'® Estas tarefas sfo divididas em
62 atividades-meio, 18 atividades-fim e 44 atividades gerais., Cabe ressaltar que mais
da metade das atividades-meio referem-se ao pessoal docente, técnico e administra-
tivo. Por outro lado, 14,5% dizem respeito ao material e 16,1% & administragdo
geral, Uma proporcdo elevada das atividades-fim (77,7%), é do tipo técnico-edu-
cacional.

4, Anslise global das tarefas segundo as categorias da matriz

A analise dos resultados indica que nos documentos legais examinados hd
uma nftida: predominancia das atividades de direcio (ou seja, 60,34% do total das
tarefas), sendo seguidas bem de longe das atividades de controle e das de coorde-
nacdo (19,63% e 11,63% de todas as tarefas arroladas, respectivamente). A anlise
revela também uma freqiiéncia relativamente baixa das atividades de planejamen-
to (5,91% do total} e das de organizacio (2,47% do total). Isto é verdade para to-
das as atividades tomadas em conjunto. Em relagdo 3s atividades-fim, as dimen-
sdes de controle e coordenagdo invertem sua posicio, No caso das atividades-
meio, as dimensdes de coordenagdo e planejamento trocam de lugar na freqén-
cia sobre o total das tarefas. Quanto as atividades gerais, elas seguem a mesma or-
dem de fregiiéncia que as atividades-fim.

Convém observar gue, ndo obstante haver um nimero relativamente alto de
tarefas arroladas, ou seja, 1175, hd ainda trés células vazias, a saber, nas dimen-
sBes de planejamento e coordenagdo com respeito aos discentes e na dimensdo de
organizagdo das atividades técnico-educacionais. Outro dado digno de nota € a
elevada freqliéncia nas células de natureza geral (administragdo geral e atividades
gerais). Isso poderia ser atribufdo a uma deficiéncia do instrumento utilizado que
conferia um cardter residual na categorizacdo destas fun¢des. Uma outra explica-
¢do encontra-se ligada aos aspectos redacionais apontados anteriormente na andli-
se das tarefas sobre a forma em que aparecem nos documentos.

Os dados mostram que, com excecdo da coordenagdo, todas as células do
subtotal referente 3s atividades-meio sdo superiores as células referentes 3s ativida-
des-fim. Isto logicamente pode sugerir que o legislador dedica mais atencdo as
atividades adjetivas que as atividades substantivas ao elaborar os documentos
legais.

10vaie relembrar que as tarefas do diretor de escolas de primeiro grau estfo repetidas nas tare-
fas do diretor de escolas de segundo grau. A presente andlise refere-se 2s tarefas do segundo
grau, pois, na realidade, elas representam o total das tarefas identificadas.
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N&o obstante ser amplamente reconhecida a idéia de que a fungdo propria
da escola é a escolarizacdo dos seus alunos, é também aceita a noc¢do de que a
escola deva se dedicar aos aspectos sociais, incluindo-se nisso mesmo, até certo
ponto, a educa¢do da comunidade. Posto isto, € de se estranhar a presenca de cé-
lulas com freqiiéncias baixfssimas no que se refere 2o plangjamento, organizagdo
e controle das atividades sociais da escola. Além disso, parece haver mesmo uma
certa incongruéncia quando se observa que hd algumas tarefas ligadas & diregio e
coordenacdo das atividades sociais, quando ndo héd nada que diga respeito ao pla-
nejamento, organizacdo e controle destas mesmas atividades. Como pode o diretor
dirigir e coordenar as atividades da escola se ndo as planeja nem controla?

Como era de se esperar, as atividades técnico-educacionais sdo mais fregilientes
que as atividades sociais, mas as duas em conjunto (isto &, as atividades-fim) repre-
sentam apenas pouco mais de 11,21% de todas as tarefas arroladas, Com relagio as
atividades-meio, a freqligncia das tarefas ligadas ao pessoal é bern superior a freglién-
cia referente ao material e orgamento, o que confirma as expectativas a respeito
desta distribui¢do.

CONCLUSOES, LIMITAGOES E IMPLICAGGES
ConclusGes gerais
As principais conclusBes deste trabalho sdo as seguintes:

1. hd uma grande variagdo de estado para estado no que diz respeito 3 especi-
ficag8o das atribui¢bes de diretor de escola;

2. a legislagfio parece enfatizar mais as atividades-meio que as atividades-fim
da fungdo de diretor;

3. dentre as atividades-meio, aquelas referentes a categoria pessoal predomi-
nam sobre as referentes ao.material e orgamento;

4, dentre as atividades-fim hd uma predomindncia das atividades técnlco edu-
cacionais sobre as atividades de natureza social;

5. ndo ha equilibrio entre as diferentes dimensdes do processo administrativo,
no que diz respeito 3 funcdo do administrador da educacdo;

6. para todas as Unidades da Federacdo h& uma predomindncia das atividades
de diregdo seguidas das de coordenagdo, sobre todas as outras.

E importante frisar mais uma vez que a dimensdo /ega/ abordada neste rela-
tbrio faz parte de uma pesquisa mais ampla, em desenvolvimento no Departamen-
to de Planejamento e Administracdo, da Faculdade de Educagdo da Universidade
de Brasflia, e que inclui também uma dimensdo tedrica e uma dimensdo real, O re-
sultado final da pesquisa mais ampla possibilitara saber se 0 que prescreve a lei real-
mente se verifica na prética, bem como até que ponto a lei ¢ a pratica se distanciam
do ideal ou tebrico.
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LimitagGes

Uma das limitacBes que este trabalho apresenta é decorrente da propria forma
em que o material & apresentado, resultando num grande ndmero de atividades nas
categorias residuais de administragdo geral (atividade-meio) e de atividades gerais.

No que toca ao presente relatdrio, é preciso atentar para o fato de que os
dados apresentados sdo incompletos por ndo se dispor dos textos legais de todas as
Unidades da Federagdo. Por outro lado, textos de vérios Estados ndo puderam ser
aproveitados por ndo tratarem das fungdes do diretor de escolas de primeiro e se-
gundo graus,

Aplicagdes préticas

Ainda que modesto, ¢ presente trabalho poderd constituirse num instrumen-
to Gtil para a melhoria da prética da administragdo educacional no Brasil. Ele pode-
ra, por exemplo, sugerir dqueles estados, que ainda n#o dispdem de dispositivos le-
gais que tratem das atribuicGes de diretor de escola, formas de iniciar o estudo do
assunto. Aqueles estados que j& dispSem de regulamentagdo da matéria, o trabalho
pode oferecer elementos que possibilitem uma reviséo dos documentos legais, levan-
do em consideragdo determinados aspectos até entdo esquecidos ou colocados em
plano secunddrio.

Além disso, espera-se que as conclusBes da pesquisa mais ampla, isto &, em
suas trés dimensdes, oferecam subsidios 3 reformulag@o dos currfculos dos cursos
de formagio de administradores escolares.
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ELEICOES PARA DIRETORES ESCOLARES:
UMA IMPORTANTE CONQUISTA DEMOCRATICA

Nircélio Zabot™

Antiga reivindicacdo dos professores paranaenses, a indicacdo de diretores da
rede estadual de ensino de 19 e 20 graus, por lista triplice, votada pela comuni-
dade escolar, foi institufda pelo Governador José Richa, através do Decreto 455
de 13 de abril de 1983, A Secretaria da Educagdo entende que essa eleigio é uma im-
portante conquista democrdtica na escola, um passo fundamental para desenca-
dear, na 4rea educacional, o processo crescente de democratizacio do poder, um
dos pilares do programa do Governo do PMDB no Parana. Trata-se de um exercicio
de convivéncia social que fomenta a discussdo, o debate, o crescimento de uma
comunidade, ensejando gestdo participativa e representativa do consenso comuni-
t4rio escolar em torno de princlpios e procedimentos de uma polftica educacional
que defende, acima de tudo, uma educagdo humanista essencialmente democrética,
popular e libertadora,

Na verdade, a tradigio nos tem identificado trés procedimentos para a desig-
nagdo de diretores de escolas publicas. Na prética comum, as dire¢Bes sdo conside-
radas cargo de confianga, indicado por alguém que detém mandato publico e exer-
ce, numa determinada regido, o chamado “comando polftico”. Especialmente nas
cidades menores, sua autoridade ¢ total, absoluta, 2 alimenta, em geral, o nepotis-
mo. Nesse sistema, o diretor escolar permanecia no cargo enquanto seryia como ca-
bo eleitoral do ‘‘comandante polftico”. Podemos dizer que tal procedimento admi-
nistrativo é um filho, obviamente bastardo, do coronelismo da Repubtica Velha,

O segundo processo de indicacdo de diretores de escola é o que poderfamos
definir como o processo estruturado dentro de um plano de carreira. O cargo de di-
retor seria ocupado por “especialista de educag8o’ formado em uma “gspecialida-
de” com exerclcio profissional devidamente regulamentado. Este processo tem ge-
rado, em nivel nacional, calorosas discussbes e, em geral, ndo se tem chegado a um
consenso a respeito, Ele responde essencialmente & crescente burocratizagdo do ser-
vico prestado pela organizagdo escolar. Estd, portanto, calcado no modelo burocra-
tico. O exercicio, controle e avaliagdo do cargo de diretor passam a ser questdo me-
ramente técnico-burocrética (Cury, 1983).™"

*Assessor do Gabinete da Secretaria de Estado da Educagdo.

**CURY, Carlos Roberto Jamil. Administragdo escolar: selecdo e desempenho, Rev. bras, Adm.
Educ., Porto Alegre, ANPAE, 1983,
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O terceiro processo é o da escolha dos diretores mediante votagdo, para deter-
minado prazo, pela comunidade escolar. E, no nosso entender, a mais democrtica
e, sem sombra de dividas, a melhor, mais oportuna e mais vidvel opgdo, se compa-
rarmos com as citadas anteriormente. Sabemos que o modo como estd proposta no
Decreto n® 455/83, talvez ndo seja o mais perfeito. Sabemos que este processo im-
plica em amadurecimento dos envolvidos e entorpecidos por um longo perfodo
de adormecimento da convivéncia e da consciéncia democraticas. O diretor oriundo
da escoiha livre terd compromisso muito sério dentro da comunidade escolar. Con-
trole burocrdtico algum, por mais perfeito que seja, poderd substituir o controle di-
reto, exercido pelos que est8o vivamente interessados com o que acontece na escola,
isto é, 0s professores, os alunos, os pais e os funciondrios.

A despeito do pouco tempo que nos distancia da realizacgo das eleigtes de
Diretores Escolares do dia 17 de junho de 1983 em todas as ecolas piblicas esta-
duais do Parand, e da necessidade que se tem de uma avalia¢do profunda dessa ini-
ciativa fmpar, ja podemos apontar alguns resultados e reflexos na realidade das nos-
5as escolas,

Num primeiro momento a medida, embora oriunda de manifestas aspiragdes
trazidas pela comunidade paranaense durante a campanha polftica e esposada pelo
PMDB, trouxe &s comunidades escolares algumas duvidas e mesmo suspeigdes e
durante o seu desenvolvimento provocou discussdes e, em certos casos, alguns con-
flitos e tumultos, Convém destacar que a situagdo de disputa interna no seio da uni-
dade escolar fez com que alguns conflitos latentes, em geral mascarados ou abafa-
dos pelas necessidades de convivéncia, viessern 2 tona, tornando-se explicitos. Per-
cebeu-se claramente a falta de treino na discussfo de idéias, posiches e percepcdes
por parte da comunidade escolar, onde o nivel cultural dos elementos envolvidos
fazia crer que seria possivel e necessdria essa pratica democréatica. O tempo exigido
para a escolha de um dos nomes da lista triplice por parte da Secretaria da Educa-
¢do, como prescrevia o Decreto Governamental, suscitou inimeras iniciativas dos
grupos de pressdo interessados na nomeacdo de determinados candidatos.

A tentativa de julgamento isento da SEED, com base no “Curriculum Vitae”
e nos Planos de Trabalho dos candidatos tornou-se uma prética muito dificil. 86
onde se estabelecia polémica em relagdo & postura, a representatividade e a real acei-
tagdo, é que se recorria a outros critérios como Plano de Trabalho e Curriculum
Vitae. Muito contribuiu na decisdo da Secretaria de Estado o Parecer do Inspetor
de Educagdo do Municipio.

Prevaleceu na escolha dos diretores a representatividade dos mesmos indica-
da pelo nimero de votos obtidos. Esse fato é facilmente detectado no expressivo
fndice de nomeacdes de candidatos que obtiveram a maioria dos votos e no reduzi-
dissimo numero dos escolhidos que obtiveram o 39 lugar na votacio,

QOutro resultado importante foi o elevado indice de renovagiio dos Diretores
Escolares. De acordo com o levantamento efetuado pela Assessoria Técnica do Ga-
binete houve renovagido de 60,48% dos diretores escolares em todo o Estado.

Talvez tenha sido decisivo para essa expressiva renovagio dos Diretores Esco-
fares a participacio dos pais e dos alunos no processo de votagio. Apesar de as elei-
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cBes terem sido realizadas num dia util (6a-feira), houve comparecimento de mais
de 70% dos pais (um elemento por casal). A participagdo dos estudantes foi vibrante
e ‘significativa no processo. As entidades estudantis percorreram as escolas, discu-
tiram o processo de escolha, a importdncia da participagdo do estudante na gestdo
de escola e reivindicaram dos candidatos a existéncia e espago para a livre atuagdo
dos grémios estudantis nas escolas,

Em resposta 3 contestacdo dos professores em relagio & participagdo dos es-
tudantes, através do voto igualitério, assim se pronunciou a UMESC — Unido Me-
tropolitana de Estudantes Secundérios de Curitiba, em seu jornal: “... Devemos ter
cuidado com candidatos demagogos e mentirosos ... que neste processo eleitoral
tentam nos conguistar das mais diversas formas... Nés, os estudantes, ndo sOmMos
tolos, e vamos votar no candidato que realmente defenda a educagdo e trabalhe
pelo colégio e atenda a todos os interesses da comunidade escolar’’.

Um dos aspectos do processo, ou seja, o voto igualitdrio foi questionado por
parcela significativa dos professores. Tornou-se muito diffcil a eles aceitar que o
voto de um especialista tivesse o mesmo “valor” que o de uma zeladora, por exem-
plo, Defenderam entédo o voto proporcional contra o julgamento da sociologia po-
Iftica que afirma ser discriminatério todo o voto de qualidade. Entendemos que ndo
existindo, a0 menos em tese, nem interesse, nem responsabilidades valorativamente
desiguais, apesar de distintas, ndo hd sentido na existéncia de votos com pesos dife-
rentes para a comunidade escolar. Um argumento decisivo em relagdo & participa-
cdo dos pais com o voto igualitario foi o de que ndo existe pessoa mais interessada
no processo educativo que os pais e n3o hd como negar-thes a participagdo na deci-
s50 dos destinos da unidade escoiar.

Achamos importante destacar ainda no processo a prética do voto pelo pai
ou mie analfabeto, Para muitas pessoas analfabetas foi a tinica oportunidade que
tiveram de exercitar a prética do voto, comprovando que a questdo do voto do
analfabeto é mais uma dificuldade de ordem polftica do que técnica.

Qual a repercussdo da elei¢do na vida escolar, na sua estrutura e no seu fun-
cionamento?

Talvez, como afirmei no infcio, ainda seja cedo para detectar os seus efeitos.
Pensamos que o principal aspecto seja a prépria mudanca de postura do diretor.
Seus vinculos, as rafzes onde se firma sua autoridade estdo no seio da propria
comunidade escolar. Seu plano de intengBes esbogado no seu plano de trabalho
de conhecimento ptiblico norteiam sua ag@o. Seu mandato Ihe da ao mesmo tempo
confianga e dependéncia. E este aspecto & o fator que mais contribui para atenuar
ou mesmo esvair 0s resquicios de autoritarismo que permanecem 4 sombra do exer-
¢fcio do cargo de diretor escolar. E preciso ainda destacar, como importantes con-
quistas, a questdo da determinacgo de um mandato limitado e a possibilidade de
afastamento do diretor que tiver sido condenado em processo.

Finalmente, acreditamos que as elei¢les ocorridas no dia 17 de junho passa-
do assimalam uma vitéria significativa da democracia sobre o autoritarismo, que
procurou, durante longo perfodo, impedir a formagdo de uma consciéncia critica
na escola, Ela representa ndo um fato isolado, mas apenas um dos pontos de uma
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politica educacional global dirigida para a democratizagfio do ensino, sem o que nio
serd possfvel a melhoria de sua qualidade. A democracia é desafio, enfrentamento,
reeducacdo e é preciso que todos os servidores da educacio estejam conscientes dis-
$0, sejam agentes ativos e incansdveis da democratizagdo, mobilizando todo o con-
junto de professores, pais, alunos e funciondrios em torno da discuss3o e enfrenta-
mento dos problemas do ensino publico e de sua agéncia principal, a escola.

Curitiba, 10 de janeiro de 1984,
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ANEXO*

DECRETO 455

O governador do Estado do Parand,
usando das atribuigBes que lhe confere o
art. 47, incisos |1 e XVI, da Constituicdo
‘Estadual,

DECRETA:

Art. 12 — As funcSes de diretor de es-
tabelecimento do ensino de primeiro e se-
gundo graus — regular, supletivo e especial
—, da rede estadual de ensino, inclusive do
que goza de autonomia administrativa e fi-
nanceira, serfo exercidas mediante designa-
¢fio pelo Secretdrio de Estado da Educacdo,
por escotha em lista tr(plice organizada na
forma deste Decreto,

Art. 29 — A lista triplice referida no
artigo anterior serd elaborada através de
processo de votagdo convocado e encami-
nhado pelo fnspetor Auxiliar de Ensino,
mediante editais afixados em locais visfveis
no estabelecimento de ensino.

Art. 39 — Poderdo ser votados para
comporem listas triplices os professores ou
especialistas lotados e em exercfcio no esta-
belecimento de ensino, pertencentes ao
Quadro Proprio do Magistério ou ao Quadro
Unico do Poder Executivo.

Art. 49 — Podero votar:

| — os professores e especialistas referidos
no art. 39;

Il — o5 demais funciondrios estatutérios e
celetistas em exercicio no estabeleci-
mento de ensino;

11l — os alunos regularmente matriculados
no segundo grau;

IV — o pai ou mée do aluno regularmente
matriculado no estabelecimento,

Paragrafo Unico — Na hipdtese do in-
ciso |V desse artigo o voto serd apenas um,

independenternente do namero de filhos
matriculados no estabelecimento.

Art. 59 — Cada votante indicard atra-
vés de manifestagdo pessoal e secreta, um
nome dentre os referidos no art. 32

Art. 6° — A lista triplice para os fins
deste Decreto serd composta pelos trés
nomes mais votados,

Paragrafo Unico — Havendo empate na
votacdo, integraré a lista o mais antigo no
estabelecimento de ensino; persistindo o em-
pate, o mais antigo no magistério oficial do
Estado; em seguida, 0 mais antigo no servigo
ptiblico estadual.

Art, 70 — A ata e os demais papéis da
votagdo serfo imediatamente entregues ao
Inspetor Auxiliar de Ensino que, atévinte e
quatro horas apds o términe da apuragdo, o3
encaminhard ao Secretdrio de Estado da
Educacéo.

Parsgrafo Unico — Na mesma oportu-
nidade o Inspetor Auxiliar de Ensino re-
rneterd ao Secretério de Estado da Educa-
¢ao:

1} — Declaragdo de aguiescéncia de ca-
da integrante da lista a exercer a direcdo do
estabelecimento de ensino, caso seja designa-
do, aceitando todas as determinagSes legais
inerentes & fungdo:

2) — "Curriculum Vitae” de cada com-
ponente da lista;

3) — Programa do trabalho a ser execu-
tado durante a gestdo, caso seja designado,

Art, 82 — Da divuigagdo das listas ca-
bera recurso, sem efeito suspensivo, inter-
posto e arrazoado por qualguer votante, in-
clusive candidatos, no prazo de vinte e qua-
tro horas.

*PARANA., Leis, decretos etc. Decreto 455, de 13 de abril de 1983. Didrio Oficial do Estade do
Parand, Curitiba, 19 abr. 1983. Atos do Poder Executivo n.1.518.
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Paragrafo Unico — O recurso, entregue
ao Inspetor Auxiliar de Ensino, qgue o infor-
mard, serd remetido entdo ao Secretério de
Estado da Educacdo, para julgamento em
Gnica instancia,

Art. 99 — Publicado o ato de nomea-
¢do no Diario Oficial do Estado, o Chefe de
Nucleo Regional dard posse ao diretor.

Art. 10 — O diretor designado nos ter-
mos deste Decreto, indiciado em sindicin-
cia, processo administrativo ou inquérito
policial, ou contra o qual tramitar agio
penal, poderd ser afastado do exercfcio
de suas fungdes pelo Secretdrio de Estado
da Educagfo, por decisfo fundamentada
na conveniéncia para apuragdo dos fatos ou
ter, pela mesma autoridade, seu mandato
declarado extinto, para resguardo da digni-
dade das fungdes,

Art. 11 — Em caso de vacidncia das
funcdes de diretor, caberd ao Secretério
de Estado da Educagdo designar outro,
dentre os previstos no art. 39, para com-
plementagdo de mandato,

Art, 12 — O diretor nomeado nos
termos deste Decreto indicard & Secreta-
ria de Estado da Educagdo, dentre as pessoas
referidas no art. 3°, os diretores auxiliares,
em ndmero adequado ao porte do estabe-
lecimento.

Art. 13 — O mandato do diretor é de
dois anos, iniciando no primeiro dia Gtil
do ano civil, admitida uma recondug¢do
consecutiva, desde que, para tal, em razdo
de votagdo, venha compor nova lista tri-
plice.

Pardgrafo Unico. No més de derem-
bro do ano em que Se encerrar um manda-
to, o Inspetor Auxiliar de Ensino deverd
providenciar o processo de votacdo para ©
mandato seguinte.

Art. 14 — No corrente ano as vota¢des
para elaboracdo das listas triplices serfio rea-
lizadas no dia 17 de junho e 0 mandato do
diretor designado findard em 371 de dezem-
bro de 1984.

Art. 15 — As normas neste Decreto ndo
s§o aplicdveis em estabelecimento de ensino
que contar com menos de quatro professo-
res ou especialistas que preencham as condi-
¢Bes do art, 3°.

Paragrafo Unico — Na hipétese deste
artigo, o diretor serd de exclusiva escotha do
Secretario de Estado da Educagdo,

Art. 16 — O Secretdrio de Estado da
Educagdo baixard, mediante Resolugo,
instrugBes que se fizerem necessdrias e fiel
execucdo deste Decreto.

Art. 17 — Os casos omissos serfo re-
solvidos pelo Secretdrio de Estado da Edu-
cagio,

Art. 18 — Este Decreto entrard em vi-
gor na data de sua publica¢do, revogadas as
disposi¢des em contrério,

Curitiba, e 13 de abril de 1983, 162°
da Independéncia e 959 da Replblica.

JOSE RICHA

Governador do Estado

Gilda Poli Rocha Loures

Secretéria de Estado da Educacgdo
Ref. prot. n? 1921.83-CC
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