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Fora do mapa

Com tantos instrumentos pra guiar
Quanto mais depressa e estranho for
Todos os planos 6bvios aos pedacos
Tentando esconder uma certa frustracéo

Fingir, dissimular, tentar fugir
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Por vir o presente e o perigo

Deixar cair até ndo poder mais sentir a dor

O inusitado é o que faz sorrir
Frio no estdmago, luz em tudo que se pode ver

E o que é estavel?
Desejos tdo incontrolaveis

Fingir, dissimular, tentar fugir

Sem encontrar 0 que procurou

Por vir o presente e o perigo

Deixar cair até ndo poder mais sentir a dor

Tao longe do destino que planejei
E devia acontecer

Sem trilhas e caminhos

Fora do mapa, onde estou?

E facil acusar, desviar a atencéo
Por vir, o futuro esta perdido
Permitir que a realidade seja aqui

Que seja sem destino

Que seja sem razdo

Que seja tdo intenso como tudo deve ser
Eterno como um minuto sem explicacéo

Dead Fish® (2006)



RESUMO

Esta tese € desenvolvida junto ao Centro de Estudos e Pesquisas em Administracdo da
Educacdo que estuda a produgdo do conhecimento em Politica e Gestdo educacional e
considera que ele tem avangado pouco e seu desenvolvimento tedrico encontra-se detido em
um impasse: os ideais definidos em seu ambito tedrico tém encontrado dificuldades em se
estabelecer em ambito pratico. A producédo da area evidencia que tal impasse se faz porque o
Estado, enquanto construtor de politicas publicas para educagdo e organizador do trabalho
escolar, ndo tem interesse genuino de desenvolver um ensino de qualidade e continua
cumprindo sua funcdo historica de manutencdo do modo de producdo capitalista e/ou,
também, porque ndo ha adesdo dos trabalhadores da educacéo, em ambito da pratica escolar,
aos direcionamentos estabelecidos pelos pesquisadores, em ambito tedrico. O conhecimento
em Politica e Gestdo educacional no Brasil possui regras de formagéo que o enclausuram em
uma maneira especifica e continua de construcdo do conhecimento. Deste modo,
problematizamos: como as regras de formacéo em Politica e Gestao educacional se constituem
e operam na histdria deste conhecimento, impedindo-o de avancar em outras direcdes em sua
producdo? A hipotese que nos acompanhou do decorrer da tese foi a de que a investigacdo e
0 mapeamento dos elementos que constituem essas regras — dualidade e prescricdo — podem
possibilitar definirmos a maneira como elas operam na construcdo desse conhecimento,
impedindo-o de avancar em outras direcBes. Portanto o objetivo desta tese é investigar e
mapear as regras que compdem a producdo do conhecimento em Politica e Gestdo educacional
no Brasil. Para isso, utilizamos a Cartografia esquizoanalitica de Gilles Deleuze e Félix
Guattari e sua potencialidade de mapear as regras e evidenciar seus elementos, espacos de
dominio e campos de possibilidades de pensar o conhecimento de outra maneira. Concluimos
que as regras de formacdo se constituem na dindmica entre saber, poder, ética e suas linhas
duras, flexiveis e de fuga distinguindo o que é verdadeiro, falso e periférico apontando o que
a escola deve fazer sem nunca colocar em questéo as regras de formacdo do conhecimento e

as praticas de pesquisa em Politica e Gestdo educacional.

Palavras-chave: Politica e Gestdo Educacional. Cartografia esquizoanalitica. Teoria e

Pratica.



ABSTRACT

This thesis is developed together with the Center for Studies and Research in Education
Administration, which studies the production of knowledge in Educational Policy and
Management and considers that it has made little progress and its theoretical development is
at an impasse: the ideals defined in its theoretical scope have found difficulties in establishing
themselves in the practical scope. The production of the area shows that this impasse occurs
because the State, as a builder of public policies for education and organizer of school work,
has no genuine interest in developing quality education and continues to fulfill its historical
function of maintaining the capitalist mode of production and/or, also, because there is no
adhesion of education workers, in the scope of school practice, to the guidelines established
by researchers, in a theoretical scope. Knowledge in Educational Policy and Management in
Brazil has formation rules that enclose it in a specific and continuous way of building
knowledge. In this way, we problematize: how are the rules of formation in Educational Policy
and Management constituted and operated in the history of this knowledge, preventing it from
advancing in other directions in its production? The hypothesis that accompanied us
throughout the thesis was that the investigation and mapping of the elements that constitute
these rules — duality and prescription — may allow us to define the way they operate in the
construction of this knowledge, preventing it from advancing in other directions. Therefore,
the objective of this thesis is to investigate and map the rules that make up the production of
knowledge in Educational Policy and Management in Brazil. For this, we use Gilles Deleuze
and Félix Guattari's Schizoanalytic Cartography and its potential to map the rules and
highlight its elements, domain spaces and fields of possibilities to think about knowledge in
another way. We conclude that the formation rules are constituted in the dynamics between
knowledge, power, ethics and its hard, flexible and escape lines distinguishing what is true,
false and peripheral pointing out what the school must do without ever questioning the

formation rules of knowledge and research practices in Educational Policy and Management.

Keywords: Educational Policy and Management; Schizoanalytic cartography; Theory and

practice.
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Introducéo

O que seria de nds se nao fossem as crises? Claro que se nos situarmos em um modelo
tedrico repetidamente utilizado nos permitiremos avancar para um lugar seguro diante delas:
conheceriamos os temas de pesquisa, 0s métodos mais utilizados e aceitos, os problemas e
resultados corriqueiramente experimentados, as possibilidades colocadas e os ambitos
institucionais, sociais, que poderiamos alcancar e explorar. Poderiamos caminhar linearmente
nesse territorio, neste caminho de pesquisa.

Porém, esse mesmo modelo, cerceia, delimita, cerca esse territorio, marca até onde é
possivel ir; nos debatemos no muro que delimita o espaco restrito nesse territério fechado.
Deste modo, sim, podemos seguir circularmente de maneira restrita em todas as suas dire¢oes
possiveis. Define-se, entdo, 0 mapa. A biruta nos aponta o deslocamento dos ventos que podem
serem seguidos; a rosa dos ventos mobiliza as dire¢cfes e a bussola marca o Norte de todas as
coisas; o sol, a lua e as estrelas indicam onde possivelmente estamos; meridianos, paralelos,
latitudes e longitudes marcam e dividem o espaco, a dindmica do tempo e a média da
temperatura; os satélites marcam e o0 GPS mostra a localizagdo precisa e 0s caminhos seguros
e curtos gerando toda uma economia espacgo-temporal dentro do modelo.

Deleuze e Guattari imaginavam que 0 progresso ou avanco tedrico — se é que se pode
assim nomear — ndo ocorre em torno do autor, sua obra, sua coeréncia, seu modelo e das
instituicdes que remontam seus caminhos e seus mapas — seu método enquanto bussola —, mas
sim, por meio das estagnacfes que o cerceamento faz passar e das crises que 0s diversos
problemas sem solucdo fazem o pensamento escapar, fugir. Problemas esses que o modelo
tende a ndo resolver, mas somente administrar. A ideia é que cada vez mais possamos criar
mais problemas, problematicas, campos problematicos para forcar a emergéncia das crises e
forcar o pensamento a delinear saidas. Fugir ndo para se esconder, claro, mas para buscar
outros lugares possiveis. Suely Rolnik (2018) nos fala de um alerta vital: mesmo quando tudo
vai bem nestes meios institucionais, mesmo quando tudo se encontra coerente, mesmo quando
temos as melhores condicdes de deslocamento nos &mbitos de pesquisa, as vezes, nos sentimos
estranhos frente a ele, dotados de um enorme desconforto. N&o se trata, no entanto, de angustia
e, menos, das doencas deslumbradas pela Psiquiatria ou pelos diversos ramos da Psicologia.
O que ha de errado conosco?

Ela nos diz que s&o forgas que nos atravessam e nos fazem perder, enquanto fundamento,
as referéncias sensoriais que temos, nos sentimos deslocados mesmo estando em um mapa

diagramado, s@o forgas que se encontram em nos, portanto, enquanto problemas, andamos
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aqui e ali, de Ia pra c4, nos debatendo circularmente e ndo nos sentimos pertencentes a esses
locais, como se essas forgas nos fizessem estrangeiros de nés mesmos, estrangeiros desse lugar
de onde nos fizemos, que fez sermos o que somos, e ndo deveria propor-nos nenhum
estranhamento. Fugimos, portanto, para encontrar nosso lugar, ou melhor, criar esse lugar:
queremos ler de outra forma, estudar de outra forma, escrever de outra forma, nos posicionar
de outra forma, praticar a pesquisa com os cotidianos de outra forma ao invés de nos
remodelar, ao invés de voltar a0 modelo, queremos problematizar justamente esse
estranhamento, ter o direito de problematizar essas situacdes e locais aparentemente estaveis.
Seré que o problema ndo poderia talvez estar na pratica de se fazer pesquisa ao invés de nés
gue nos deparamos sem querer com estas questdes? Como se nos dissessem: viva 0 modelo e
ndo sua vida! N&o dissemos tudo isto para reivindicar uma pesquisa pessoal ou intimista, mas
para reclamar a colocacdo de outros problemas e que ndo vém de nos essencialmente e sim do
cruzamento de forcas multiplas e problematicas que nos atravessam. Claro que o modelo
enxerga algumas delas, porém, o corpo sente muitas outras.

Rolnik (2018) nos ajuda a indagar: como nos conectarmos com esse ambiente que
promove uma desconexdo absoluta a todo momento? Como nos reconectarmos habitados por
essas forcas probleméticas? Como nos sentirmos pertencentes se as representacfes sensoriais
que tinhamos ja ndo nos servem mais? E mais uma vez os problemas. Curioso isso, pois me
recordo do primeiro semestre do primeiro ano no curso de graduacdo em Pedagogia —em 2010
— no qual tinhamos que apresentar individualmente, para disciplina de Metodologia do
Trabalho Cientifico, um pré-projeto, um projeto e uma monografia. Além da dificuldade que
consumia a maioria dos alunos, a minha em especifico foi advinda de uma experiéncia de
escola publica em que sempre se exigiu 0 minimo possivel de desempenho escolar e social e
se quer me lembro de ter escrito uma redacdo — a ndo ser as que rascunhei para vestibular. 1sso
sem contar toda a sistematizacdo préatica que também nunca fez parte da minha vida: ler muitos
textos, interpreta-los, ter aprendizado e visdes proprias sobre eles, enfim, uma gama de
praticas que incluia, também, compréa-los.

Seja como for, os discursos que circulavam entre nossos professores eram sobre a
importancia da autonomia, da critica e do papel que tudo aquilo desempenha na sociedade, e
na docéncia em especial. Sem querer, naquele momento, me fiz problema, utilizei minha vida
e minha prépria situacdo de formac&o tornou-se problema central do pré-projeto, do projeto e
da monografia. Cerquei-me de alguns autores da Filosofia, como Rousseau e Kant, até mesmo
de Goethe que néo era fildsofo, acima de tudo Nietzsche, e pesquisei como o ultimo poderia

contribuir para uma autoformacdo, uma educacdo de si, no ensino superior, baseado na
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autonomia que era amplamente discursada: o devir-crianga aparecia como uma alternativa —
depois de atravessar o devir-camelo e o devir-ledo.

A ideia era aprender e carregar uma tradi¢do pedagogica nas costas como um camelo;
se revoltar com essa tradicdo munido da ferocidade critica de um ledo buscando seu lugar no
contexto do saber para, enfim, devir-crianca e brincar com essa tradicéo, reinventa-la, trazer
outras relacdes, ser leve, uma crianca descompromissada até com 0s perigos que 0S
movimentos anteriores a coloca: “Os caminhos percorridos por um devir-crianca traz
beneficios ao pensamento, onde se pode de muitos angulos e sem a influéncia de valores
morais ja colocados, observar conceitos que regem como verdade momentanecamente”
(NASCIMENTO, 2010, p. 17). Apesar da ingenuidade do momento, essa situacdo trouxe
grande aprendizado e principalmente me inseriu nas praticas que sua instituicdo exigia e que
eu ndo tinha: escreva isso, leia aquilo, isso é importante e aquilo ndo, preste atencdo nesta
disciplina, naquela nem tanto, siga as regras da ABNT, pois sem ela ndo existe Ciéncia etc.

Com essa ingenuidade e esse aprendizado, percorri varios caminhos e aprendi que
autonomia, critica e preocupacdo com a funcéo social disso ndo importava tanto na maioria
dos ambitos que se sucedem dentro da universidade: como se falassemos uma coisa e
praticassemos outra. Inclusive, esse discurso & amplamente solicitado em muitos momentos
da vida académica, mas apesar de vivermos todos os dias situa¢fes de ensino-aprendizagem
nunca problematizamos a maneira como nos ensinam e como aprendemos na graduacéo;
problematizamos somente as situacdes de aprendizado da escola de educacdo basica, do outro,
e ndo a nés mesmos. Inclusive, foi com essa mentalidade que partimos seguros para realizar
estagio nas escolas.

Curioso, também, que ao mesmo tempo, ainda no primeiro semestre do primeiro ano,
me deparei, nas aulas da disciplina Psicologia da Educagdo, com um Freud que “explica” tudo
e que desvendou a natureza humana, tudo girava em torno do inconsciente familiar e do falo,
bom, pelo menos essa foi a impressdo e a linha de explicacdo que foi desenvolvida na
disciplina, e isso me fez perguntar: sera que a vida se resume a esse jogo do inconsciente
familiar? Por que ser4 que mesmo com essas descobertas de Freud as coisas ndo haviam
melhorado na vida das pessoas na medida em que se avancaram as possibilidades de solucgdes
clinicas? Sera que algum autor critica Freud? Sera que se pode criticar ou enfrentar uma obra
ou um autor de renome que, por acaso, viemos a discordar de algumas de suas proposi¢oes?
Minha ideia foi simples: pesquisar na internet, literalmente, “autores que criticam Freud”. Para
minha surpresa existia e me deparei com a capa do livio O anti-Edipo (DELEUZE;

GUATTARI, 2010). Claro que aquilo significou muitas coisas antes mesmo de eu ler e em
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seguida peguei o livro na biblioteca da faculdade, que, inclusive, pesava nas maos. Ao ler as
primeiras paginas, ja entendi o que Luiz Orlandi descrevia como “a soliddo povoada” e, ao ler
sobre as maquinas e o presidente Shreber, ja senti o que aquilo queria dizer, ndo pelos seus
conceitos inéditos para mim e o modo hermético como aquilo soava, completamente diferente
das coisas que havia lido até entdo, mas pelas forcas de sua diferenca, linguagem e estética.
Levei-0 comigo no restante do percurso de formacao.

No ano seguinte, nas aulas de Administracdo educacional: teoria e pratica, me deparei
com mais uma problemaética: a questdo da dualidade na historia do conhecimento em Politica
e Gestdo educacional no Brasil. A ideia é que esta area de conhecimento se configura sob a
disputa entre duas perspectivas principais: a gestdo empresarial da escola e a gestdo
democréatica da escola. Ambas sustentam, cada uma a seu modo, a melhor maneira de
administrar uma escola para que ela alcance os fins educacionais, seja elevando os indices de
desempenho ou somando forcas para a transformacéo social garantindo a soberania popular.
De qualquer modo, 0 que seguia era um espaco mapeado em que era possivel se movimentar
linearmente ou circularmente dentro dele. Era possivel perceber, de certa maneira, essa
dindmica também nas areas da Didética, Sociologia, Teoria do curriculo, Educacéo inclusiva
etc. E pelos motivos que veremos no decorrer desta tese, mais uma vez ndo concordando nem
com uma nem com outra perspectiva do conhecimento em Politica e Gestdo educacional,
seguia o desconforto. Sera que existiria algo fora deste registro?

Foi com essa indagacdo que fui participar do Centro de Estudos e Pesquisas em
Administracdo da Educagdo (CEPAE), compartilhando e pesquisando sobre a possibilidade
de trabalhar com a teoria da Politica e Gestéo educacional no Brasil fora destes dois caminhos
de pesquisa possiveis. Para minha sorte, encontrei pessoas que compartilhavam dessa mesma
problematica e me deparei com Benno Sander (1982; 1983; 1984; 2007), autor que propunha,
desde a década de 1980, um paradigma multidimensional de gestdo escolar, ou seja, existia
alguém que concordava com a dinamica da dualidade e ainda colocava possibilidades de se
pensar o conhecimento em Politica e Gestdo educacional de uma maneira diferente, ao invés
de dual, agora, multipla. Nenhum autor levou adiante a empreitada de Benno Sander, mesmo
assim, aquele espaco por ele explorado poderia significar uma saida para essa ideia de pensar
de outra forma, sob outras bases. E, também, apesar de, ao final, eu constatar que ele ndo
possuia uma teoria das multiplicidades, o fato de abrir espaco para tentativas que possam

pensar de outra forma, de outra maneira, aspirava um otimismo que direcionava para um lugar
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de possibilidade para pesquisar como pensar de maneira multipla este espaco aberto por ele.!
O resultado desta pesquisa transformou-se em um trabalho de conclusdo do curso de
graduacdo e muito mais que caminhos alcancados, gostaria de resgatar aqui 0 seu inicio que
remonta, também, uma problematica atual de inicio desta tese de doutorado.

Mais uma vez os problemas: “Sera que um autor ou pesquisador pode escolher uma
tematica de acordo com suas afinidades e gostos? Alguns parecem saber desde sempre 0 que
gostam e querem, como uma empatia quase natural pela tematica”, a trajetoria que foi
construida até ali “[...] testemunha um movimento contrario: 0 autor é escolhido pela
tematica”, pois ao surgir um problema “[...] sua solucdo desencadeia outros e outros
problemas, é possivel chegar a um lugar onde todos eles — até os solucionados — aparecem

relacionados, emaranhados.”

Alguns se sentem aterrorizados e logo procuram outra tematica em que o
conforto e os acertos sdo quase certos. Outros se maravilham com a
oportunidade de viajar na instabilidade e na fragilidade do pensar a educacao,
em suas pontas, e enxergam um mundo de possibilidades naquilo que querem
fugir ou diferenciar-se. E a empatia natural pelos problemas: n&o é um caso
de escolha de tematicas, mas de arbitrariedade dos problemas.
(NASCIMENTO, 2014, p. 9).

As forcas que se passaram naquele momento advém hoje atualizadas, diferentes e ao
mesmo tempo iguais na medida em que impulsionam e levam o corpo e a pesquisa mais uma
vez aos seus desconfortos. Estes nos impulsionam diretamente as crises e a ideia de ter que se
conduzir para uma perspectiva ou outra de gestdo, e esse movimento demonstra que o proprio
conhecimento em Politica e Gestdo educacional possui um modo especifico de conducgdo a
este espaco circular ou linear do qual haviamos falado. Entretanto, Benno Sander ajuda a
remontar a crise que existe no conhecimento em Politica e Gestdo educacional e propde uma
solucdo gque nao permite ultrapassa-la, mas mostra que existem caminhos possiveis para pensa-
la e para, talvez, ultrapassa-la.

Pois bem, mas o que se passou especificamente na trajetdria do conhecimento em
Politica e Gestdo educacional no Brasil? Esta trajetoria inicia-se ao final da década de 1930

por meio da adaptacdo dos principios tedricos da Teoria Geral da Administracdo (TGA) —

! Naquele momento o objetivo da pesquisa foi analisar, por meio do método bibliografico, a possivel relagio entre
Sociedade de controle, Educacdo e Gestdo escolar para entender como a teoria das multiplicidades de Gilles
Deleuze poderia contribuir para o conhecimento em Gestéo escolar e problematizar o paradigma multidimensional
de gestdo escolar de Benno Sander (NASCIMENTO, 2014).
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assumida como cientifica e utilizada na gestdo de fabricas e empresas — para a area
educacional: encontrada, principalmente, nos escritos de Querino Ribeiro (1938; 1952; 1968)
e Myrtes Alonso (1976). Esta adaptacdo foi possivel porque o0s autores assumem que
administrar uma escola e uma fabrica sdo atividades praticamente idénticas e servem para
qualquer organizacao desde que se tenha como base 0s principios gerais da TGA.

Ateé este periodo, o conhecimento na area foi entendido como universal, pois era valido
para as organizacOes de modo geral e, também, neutro na medida em que mantém-se técnico
e ndo imbricado ao contexto politico e social. Esse primeiro movimento na trajetoria do
conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil constitui-se como perspectiva
empresarial de gestdo educacional e se centra no papel funcional do diretor escolar para
conducéo das atividades situadas especificamente dentro da escola em busca de eficiéncia e
eficacia pedagdgica.

Ao final da década de 1970 e ao longo da década de 1980, iniciaram-se trabalhos na area
baseados na ideia de que administrar uma fabrica é atividade completamente diferente de
administrar uma escola, pois seus processos e seu produto final sdo de naturezas
essencialmente distintas, ou seja, 0s processos educacionais sao distintos dos processos fabris
e empresariais e seu produto final, o aluno, é diferente de um produto consumivel como a
fabrica realiza — até se pensarmos no setor de servico uma empresa assim visa o lucro e a
escola pablica visa a transmissdo do conhecimento historicamente acumulado. Com base no
referencial te6rico marxista, Arroyo (1979), Félix (1985) e Paro (1986) iniciam um movimento
critico a perspectiva empresarial de gestdo educacional demonstrando sua conivéncia com o
modo de producdo capitalista e destacando a especificidade do trabalho escolar em relacéo ao
trabalho fabril.

O conhecimento a partir de entdo é entendido como especifico, ao invés de universal,
ele ndo é devidamente situado na escola porque é relacionado com o contexto social e politico,
portanto, ele também néo é neutro, pois influencia e € influenciado por esse contexto social —
dando inclusive condi¢Ges de possibilidade, junto a outros meios institucionais, para
transformacédo do meio social atingindo o0 modo de producéo. Nesta perspectiva, a gestdo da
escola ndo é mais centralizada no diretor e prevé a participacdo de todo conjunto escolar e a
comunidade. Conhecida como perspectiva critica ou democratica de gestdo educacional, ela
pressupOe que esta escola socialmente situada pode, fundamentalmente, contribuir para a
transformacdo social por meio de sua gestdo democratica: por meio da participacdo
fundamentada na soberania popular.

O que podemos observar € que o conhecimento, até entdo, é constituido, ou classificado
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em duas perspectivas notadamente antagonicas, € uma dualidade do conhecimento em Politica
e Gestdo educacional como havia dito: uma empresarial e outra democratica. A implicacdo é
que esse antagonismo ou dualidade se torna fundamento do conhecimento em Politica e
Gestao educacional com o passar dos anos. 1sso significa que para construirmos conhecimento
em Politica e Gestdo educacional precisamos trabalhar com e por meio dessa dualidade, pois
ela se constitui como uma regra de formacéo do conhecimento na area. Nesta tese a ideia de
regras de formacéo é entendida como o conteddo de saber e poder que tornam possiveis 0s
processos de subjetivacdo do pesquisador em Politica e Gestdo educacional no Brasil e
montam seu perfil de conduta. Em geral elas servem para manter, administrar e reproduzir
uma situacao ou problematica.

Tem funcionado mais ou menos assim: determinado pesquisador é adepto a uma das
perspectivas e por isso parte do imaginario de que existem somente elas ou pode-se também
pensar, quando raramente se pensa nisso, que como elas se constituem como hegemaénicas
qualquer outra ndo constitui corpo de analise suficiente para tal; com uma das perspectivas em
méos o pesquisador realiza um trabalho critico desconstruindo os aspectos mais significantes
da perspectiva oposta a sua, isso para impor e evidenciar 0s aspectos relevantes da perspectiva
da qual faz parte. Esta ideia tem conduzido, seja em uma perspectiva ou em outra, a base para
construcdo de analises na area académica, construcdo de politicas publicas para educacéo,
enfrentar problemas e multiplicar teméticas no &mbito do conhecimento em Politica e Gestéo
educacional no Brasil. Ou seja, o foco no momento de constru¢do do conhecimento — ou de
pensar politicas publicas ou situacbes de gestdo — fica restrito ao aprimoramento ou a
reproducdo dessas duas perspectivas. A grande preocupacao dos pesquisadores atualmente
sera justamente lutar contra a perspectiva empresarial, seus processos de alargamento da
divisdo de classes e manutencdo do modo de producéo capitalista ou, do lado contrario, lutar
contra a perspectiva democratica alegando que suas injusticas sociais sdo combatidas com
resiliéncia, condi¢des meritocraticas justas e que a qualidade educacional ndo vem com a
participacao de todos de maneira livre, mas que essa participacdo deva ser conduzida por um
gestor (lider) que saiba manejar as emogdes e organizar racionalmente o espago, o cotidiano e
o clima escolar.

Levando adiante a constatacdo de que a dualidade tem se fundamentado como uma regra
de construcdo do conhecimento podemos ver o periodo atual tentando dar conta de manter as
duas perspectivas como modelos coerentes, confortaveis de pesquisa, que ndo permitem
adentrar a possivel crise que poderia existir no conhecimento em Politica e Gestdo

educacional. A experiéncia de trabalhar com Benno Sander e Gilles Deleuze naquele momento
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inicial de pesquisa foi uma tentativa de fazer emergir essa crise e entender o modo como estes
modelos ou perspectivas se constroem e, indo além, contrabalanceiam outras formas de pensar
esse conhecimento fora dos modelos propostos.

Podemos destacar algumas consequéncias institucionais e académicas em que este
primeiro movimento do conhecimento em Politica e Gestdo educacional teve influéncia
importante. Em 1961, os professores universitarios que buscavam fomentar esse
conhecimento fundaram a Associacdo Nacional dos Professores de Administracdo Escolar
(ANPAE) e criaram seu proprio periodico e eventos académicos com a intencéo de se reunir
para divulgar os escritos e as discussdes sobre as diversas tematicas e problematicas contidas
na area. Um dado interessante que podemos destacar aqui € que a dualidade também
atravessou 0s escritos dos membros da ANPAE, por exemplo, no trabalho de Maia (2004)
podemos observar que apesar das diversas tematicas e referenciais tedricos inéditos e
diferentes utilizados para pensar o conhecimento em Politica e Gestdo educacional?® ele ainda
se direcionava para as discussdes colocadas pela dualidade. A autora faz um levantamento
sobre os escritos contidos nos periodicos® da ANPAE e ao final coloca como grande questéo
se 0 debate poderia ser fundamentado entre a administracdo, legado dos primeiros escritos e
da TGA, e a Gestdo, legado das discussdes sobre participagéo, especificidade da educacdo e a
transformacdo social, como modelos possiveis para alcancar a qualidade educacional e
fundamento do conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil. Destaca-se,
também, que os principios da perspectiva democratica tomaram forca desde entdo e
influenciaram parte do conteddo da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) que, por
consequéncia, prevé a gestdo democratica da escola na forma da lei e, posteriormente,
influencia também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996).

Seguindo o curso, ao final da década de 1980, segundo Souza (2006, p. 98), 0 aumento
das pesquisas académicas na area educacional, especialmente pesquisas de campo,
influenciaram a area da Politica e Gestdo educacional e, ao fundamentar-se na perspectiva
democrética e nos avangos legais alcancados, realizou trabalhos de campo na intencdo de
investigar as possibilidades de aplicacdo dos principios da gestdo democratica na realidade

escolar: foi um momento de “[...] apresentagdao de novos temas ao universo da gestdo escolar

2 Mousquer (2003), Alves (2007), Catapan (1995), Junquilho, Almeida e Silva (2012), Menin (1997), Santos
(2008).

3 A autora relata que a ANPAE mantém, desde 1983, uma revista cientifica que foi denominada Revista
Brasileira de Administracéo escolar (RBAE), posteriormente, Revista Brasileira de Administracdo da Educagéo
(RBAE) e, atualmente, Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educagdo (RBPAE).
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e Com a procura crescente por pesquisas que visam observar o funcionamento das escolas e

dos seus processos de organizacdo e gestdo”, sendo que

[...] esses temas todos foram discutidos de forma mais proxima as realidades
escolares, tanto quanto é possivel ser verificado. Isso, contudo, ndo
significou modificagOes sentidas nos rumos do pensamento sobre a gestéo
escolar nesse periodo, pois parecem ainda fortes as marcas deixadas pelo
periodo anterior (SOUZA, 20086, p. 124).

Assim, podemos ver — principalmente nos trabalhos de Mello (1993), Alonso (1995),
Oliveira (1997), Luck (2006; 2011) — na década de 1990 e na primeira década dos anos 2000
— a insisténcia e o aprimoramento da dualidade que estamos falando. Agora, ambas as
perspectivas sustentam, cada uma a sua maneira, que a participacdo na gestdo da escola é
caminho para qualidade educacional. Temos também neste periodo uma pluralidade de
tematicas na pesquisa académica da area* e um aumento significativo das pesquisas de
campo®.

Esse contexto colocou um problema para o conhecimento em Politica e Gestdo
educacional, em especial para as pesquisas de campo, que desvendam a problemaética entre
teoria e pratica que concomitantemente se estabeleceu. Segundo Souza (2006), estes trabalhos
académicos, por um lado, constituiram-se como prescritivos na medida em que indicam o que
a escola deveria fazer para ter uma gestdo democratica e de qualidade e, por outro lado, os
trabalhos académicos ficaram restritos aos relatos e dendncias de problemas e experiéncias de
gestdo. Ou seja, relatam experiéncias problemas ou criam uma lista de boas praticas que a
escola deveria seguir para realizar uma gestdo democratica. Desde que, claro, a relacéo teoria
e pratica ndo fosse problematizada em seu conjunto.

Desta situagdo destacam-se duas implicagdes. A primeira é a implicacéo do por- vir®. A

4 Wittmann e Gracindo (2001) sdo onze: Direito a Educacio e Legislagdo; Escola Instituicbes Educativas e
Sociedade; Financiamento da Educagdo; Gestdo da Escola; Gestdo da Universidade; Gestdo de Sistemas
Educacionais; Municipalizacdo e Gestdo Municipal; Planejamento e avaliagdo de Sistemas Educacionais; Politicas
da Educacéo; Profissionais de Educagdo; Publico e Privado na Educacédo.

> Sédo elencadas quatro categorias no Estado da arte: gestdo, autonomia escolar e érgéos colegiados de Martins
(2011): Relagoes e Praticas Intra-escolares; Programas e Projetos; Espago e Canais de Participagdo Intra-escolares;
teorias e conceitos — Martins, Silva e Tavares (2011). 5 Segundo Martins, Silva e Tavares (2011), na producédo
cientifica discente sdo 174 producles — 42% — sobre as Relagdes e Préaticas Intra-escolares que analisam as
organizac@es e as vivéncias humanas no cotidiano escolar e 161 producfes — 40% — sobre Programas e Projetos
que analisam a repercussdo dos programas nas escolas.

® Necessariamente, essa implicacdo tem relagdo com a teleologia e sabemos que esta exige aprofundamento
conceitual e analitico. Como na tese privilegiamos a discussdo da dualidade e da prescricdo e o por-vir foi
contemplado como implicagdo, deixamos nesta nota apenas a explicitacdo de seu entendimento — teleologia — no
autor que subsidiou os pesquisadores da perspectiva democratica ou critica. Em Marx (1983), a teleologia é
exemplificada em uma passagem na qual ele compara o homem teceldo a aranha, indicando que é proprio/natural
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perspectiva democrética € entendida como paradigma e unidade de analise Unica para 0s
problemas e temas da Politica e Gestdo educacional, ademais, € constituida como modelo de
gestdo para as escolas publicas tanto no @mbito da formacéo de professores quanto para a
aplicacdo de politicas publicas. Isso vale também se no caso exemplificado considerarmos a
gestdo empresarial como unidade de anélise. H& toda uma implicacdo tedrico-pratica de
esperar a gestdo democratica acontecer e, ainda, que ela ird solucionar os problemas

educacionais e trara qualidade pedagdgica.

Esse suposto por-vir parece ainda ndo vingado, ao menos na investigacao
cientifica. Ha, em parte considerdvel da producdo, um compasso de espera
por novas teorias, por trabalhos que apontem novos rumos. Enquanto isso, a
pesquisa caminha, mais proxima é verdade dos casos empiricos, relatando
alguns bem (ou mal) sucedidos casos de democratizagdo da gestédo escolar e,
muitas vezes, normatizando ou prescrevendo as formas pelas quais as escolas
devem se orientar para alcancar aquele por-vir. (SOUZA, 2006, p. 124 grifos
do autor).

Decorrente disso, destacamos a segunda implicacao: a prescri¢do. Por um lado, a espera
deste por-vir no ambito académico-tedrico causa uma estagnacdo do conhecimento que
reproduz a dualidade e, por consequéncia, também uma regra de construcdo do conhecimento,
e permanece esperando novas teorias e caminhos metodoldgicos, sem se modificar, ou melhor,
sem modificar justamente seu modo de constru¢do do conhecimento. Por outro lado, no ambito
da préatica ou vivéncia escolar, mesmo contando com o receituario, a gestdo democréatica ndo
se realiza e se contenta em acertar problemas aqui e ali que a teoria tem mostrado por meio de
pesquisas de campo e da analise de experiéncias de politicas e de gestdo. Se em ambito tedrico
a perspectiva da gestdo democratica parece ter a solucdo para os problemas educacionais, ja
em ambito préatico os integrantes da escola ndo captam os reais problemas do contexto escolar,
e talvez por isso precisam de um pesquisador que os desvendam, ou, talvez, ndo realizem de
maneira eficaz o receituario de boas préaticas lancado por esses pesquisadores.

Podemos apontar também que o problema a ser enfrentado ou o empecilho no caminho

da realizacdo da gestdo democratica se deve ao fato justamente de o Estado estar conivente

do primeiro a intencionalidade que p&e no trabalho: “Uma aranha executa opera¢es semelhantes as do teceldo, e
a abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor
abelha é que ele figura na mente sua construcdo antes de idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo
transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em
mira, o qual constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade”. (MARX,
1983, p. 149-150).
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com o modo de produgdo capitalista e seu aprimoramento. O que implicaria também no modo
como as pessoas do cotidiano ndo contrabalanceiam uma critica a estas praticas e se
movimentam em torno das demandas do Estado e ndo junto ao movimento estabelecido pelos
pesquisadores. Considerando que a educacdo € um direito assegurado pelo Estado, na
Constituicdo Federal (1988) e, por isso, ela deveria movimentar socialmente e tecnicamente a
instituicdo escolar para realizacdo deste direito, Paro (2000, p. 19) coloca em ddvida a ideia
de que exista “[...] real interesse do Estado em dotar a populagdo, em especial as amplas
camadas trabalhadoras, de um minimo de escolaridade, expresso na propria Constituicdo, mas
que ndo encontra correspondente em termos de sua concretizagao.”

Eis o problema: seré que a teoria esta captando os reais problemas de gestdo vivenciados
nas praticas escolares? Por que a culpa desse suposto fracasso fica localizada naqueles que
deveriam implantar e realizar as praticas democraticas ou localizada no Estado como
mobilizador de politicas publicas da educacdo sem interesse comum com as camadas
populares? Sera que ao prescrever um receitudrio de boas préaticas de gestdo para o cotidiano
da escola o conhecimento ndo acaba por indicar para si mesmo uma receita, uma regra de
formacdo desse conhecimento, que o impede de olhar novos rumos tedricos e problemas
tedricos e praticos? Em suma, e recapitulando, o grande problema é que a gestdo democréatica
ndo se realizou e a culpa disto € comumente tratado como um problema de implantacéo, ou
seja: os integrantes da escola ndo realizam os receituarios dos pesquisadores ou mantém-se
alienados sob os aspectos ideoldgicos que a visdo de mundo empresarial 0s coloca, ou 0
Estado, por ndo ter interesse que a classe trabalhadora tenha acesso ao conhecimento,
preocupa-se em manter o status quo e o modo capitalista se perpetua.

O fato é que analisar e construir conhecimento na escola significa um passo importante
para as pesquisas educacionais e de modo geral cria espacos de experimentacdo dos propdsitos
tedricos e das politicas publicas enviesadas por eles, multiplicando as tematicas. Mas é fato
também que na rea de Politica e Gestéo educacional no Brasil construir conhecimento a partir
da escola néo significa construir conhecimento com a escola e para a escola — como vimos

com o problema da prescrigdo — ou seja, ndo ha

[...] garantia alguma de que ndo sejam estudos prescritivos e que, ao irem até
a escola para analisar sua gestdo, acabem por vezes mais preocupados em ou
relatar experiéncias (bem) sucedidas de gestdo (0 que em si ndo é um
problema) ou, de outro lado, terminem por apresentar um receituario de
como as coisas deveriam ocorrer para o bom funcionamento (leia-se
democratico) da institui¢do escolar. (SOUZA, 2006, p. 122).
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Pesquisas situadas no ambito do CEPAE, o qual tenho integrado desde 2012, — tém
aderido a este campo probleméatico e puderam destacar em sua trajetoria dois desafios
principais para as pesquisas em Politica e Gestdo educacional (ABDIAN; NASCIMENTO;
SILVA, 2016). Os efeitos deste campo sentidos na trajetéria do CEPAE comecaram com
pesquisas analisando problematicas envolvendo a formacéo, funcdo e formas de provimento
do cargo do gestor. Este momento foi muito importante, pois as pesquisas destacaram que a
formacéo e a forma de provimento do cargo do gestor ndo garantem necessariamente uma
gestdo democratica ou encaminham necessariamente a escola para uma gestdo empresarial.
Tinha-se a ideia de que um gestor que assumiu o cargo por elei¢do poderia estar mais proximo
dos propositos dos que o elegeram e um gestor concursado ndo e, neste caso, ele poderia estar
distante de quem o elegeu e mais proximo de executar as diretrizes tendencialmente vinculadas
ao modo de producdo que o Estado impde como demanda educacional.

Posteriormente, o grupo analisou a relacdo da gestdo com a qualidade da educagéo
entendendo, mais uma vez, que gestdo democratica ndo garante qualidade de ensino e, ainda,
gue as mais variadas concepcoes de qualidade educacional ndo permitem avaliar essa relacao
direta entre gestdo democrética e qualidade da educacéo, assim, o grupo chega aos mesmos
problemas anteriormente destacados: os fundamentos democraticos ou empresariais ndo
garantem qualidade educacional — seja la o que for isso — a priori. O que se pode enfatizar é
que no ambito destes problemas ndo adianta termos uma virada teérica que explica a
especificidade da escola ou que realiza pesquisas de campo a partir do cotidiano “[...] se ndo
nos voltarmos para nosso modo de construir o conhecimento e de interagir com o cotidiano
escolar” (ABDIAN; NASCIMENTO; SILVA, 2016, p. 472).

A busca por novos referenciais teéricos vem da defesa de que precisamos modificar
nosso modo de construir e ensinar 0 conhecimento na area e que ele precisa ser produzido e/ou
(re)criado. No percurso do grupo por novos referenciais, ao longo destes anos, foram
trabalhados autores como Pierre Bourdieu, Michel de Certeau, Boaventura de Sousa Santos,
Michel Foucault, Norman Fairclough, Gilles Deleuze, Félix Guattari, Chantal Mouffe e
Ernesto Laclau — juntamente com bibliografia secundaria sobre Politica e Gestdo educacional
— que ajudaram a investigar essa ideia de construcdo do conhecimento, os empecilhos e as
dificuldades de realiza-la. Esses autores e as pesquisas do grupo permitiram concluir que o
conhecimento ndo vem pronto, nos esperando para ser descoberto e vivenciado em um por-
vir, no futuro, mas precisa ser criado neste momento presente com a critica ao conhecimento
produzido na area que os problemas atuais permitiram enxergar, ou seja, “[...] ndo estdo

prontos e homogéneos para serem descobertos delineando seu progresso, mas fragmentados e



21

heterogéneos para serem construidos delineando sua dispersao” (ABDIAN; NASCIMENTO;
SILVA, 2016, p. 473), em seus efeitos de variacdo e néo de repeticao.

Eis os desafios que este contexto e 0s novos referenciais nos colocam. O primeiro é a
“[...] possibilidade de repensarmos a propria funcao da teoria e, consequentemente, a forma
como ela ¢ construida.”, ou seja, se a teoria da Politica e Gestdo educacional “[...] ndo tiver o
teor prescritivo, de dizer a escola o que ela deve fazer, teremos que buscar nova relagéo teoria
e pratica, que exigira a busca de novos horizontes tedrico-metodologicos” (ABDIAN;
NASCIMENTO; SILVA, 2016, p. 475). Como seria essa nova relacao da teoria com a pratica
que busca construir um conhecimento em conjunto com ela? Em que ela se diferencia das
pesquisas recentes que foram a campo?

Outro desafio é justamente realizar uma critica radical a este conhecimento prescritivo
entendendo que ele é limitado e impde uma regra de formacgdo que o impede de avancar. A
ideia é inverter o direcionamento da critica que se debruca sobre o cotidiano e o Estado e
direcioné-la ao proprio conhecimento, ou no minimo inclui-lo, isso porque, esse contexto
problematico alimenta a ideia de que talvez o problema néo seja o de implantacdo da gestéo
democratica no cotidiano, ou hdo somente, mas que o problema pode ser do conhecimento que
n&o capta outros problemas deste contexto e ndo se movimenta para isso, ou seja, este contexto
probleméatico demonstra os limites e vacilos da prépria teoria. Assim, poderiamos, com o

cotidiano,

[...] utilizar ferramentas conceituais que nos destaquem das teorias
tradicionais (no caso da gestéo, da teoria geral da administrago) e das teorias
criticas (no caso da gestdo, da teoria prescritiva da gestdo democratica) na
medida em que nos afastemos ‘de explicagcdes universais’ e busquemos

‘explicagdes e narrativas parciais’, situadas no local e no particular.
(ABDIAN; NASCIMENTO,; SILVA, 2016, p. 477).

Ap6s o percurso que fizemos, incluindo minha insercdo nas pesquisas com a tematica
desta tese e 0s desafios que fomos encontrando ao contatar os principais escritos da area desde
2012 como aluno da graduacdo em Pedagogia, temos todos os elementos para esbocar o
problema da pesquisa, nossa hipdtese e 0 caminho tedrico-metodologico que percorremos.

Nosso problema é: como as regras de formacdo em Politica e Gestdo educacional se
constituem e operam na historia deste conhecimento, impedindo-o de avancar em outras
direcbes em sua producdo? A hipdtese que nos acompanhou do decorrer da tese foi a de que a
investigacdo e 0 mapeamento dos elementos que constituem essas regras — dualidade e

prescricdo — podem possibilitar definirmos a maneira como elas operam na construcéo desse
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conhecimento, impedindo-o de avancar em outras diregdes. Ou seja, admitimos que somos
governados por um modo de se fazer pesquisa e ndo € possivel ndo sermos, mas queremos
explicitar o modo operante para podermos, quem sabe, pensarmos se € assim que gueremos
ser governados.

Entendemos o conhecimento da teméatica como aquele que se iniciou com o0s principais
autores que buscaram construir uma “teoria” de Administragdo escolar e que continuou com
autores que buscaram compreender a “pratica” de Administra¢ao escolar, apos considerarem
suficientemente munidos conceitualmente. Nesse sentido, para dar conta dos elementos que
constituiram nossa hipoGtese, o material de analise se comple de autores classicos da
Administracdo escolar, um conjunto de pesquisadores que fazem trabalho de revisdo da
literatura da area e Estados da Arte do conhecimento. O material sera apresentado de forma
pormenorizada durante a construcao dos capitulos.

Como caminho metodoldgico, utilizamos a cartografia esquizoanalitica de Gilles
Deleuze e Félix Guattari porque, além de estes autores comporem junto as indagacGes de
pesquisas anteriores que nos permitiram chegar até aqui, possuem um mapeamento destas
regras baseados em uma perspectiva de analise das multiplicidades. Para nds, portanto,
“cartografar implica produzir uma diferenca de natureza na forma como entendemos o fazer
metodolégico, realocando-o para uma posi¢do de mobilizacdo, maquinismo que lida com
trajetos e devires € ndo mais com pessoas € objetos” (REGIS; FONSECA, 2012, p. 273).

Poderiamos até dizer, de maneira demasiadamente grosseira, que o conhecimento em
Politica e Gestdo educacional fora mapeado até entdo sob teorias duais de analise. Porém,
Deleuze e Guattari nos permitem mapear essas regras em dire¢do a producao de subjetividade,
a concepcdo do pesquisador, em nosso caso, alinhados com a producdo de verdade e as

relaces de poderes envolvidos nesta construcéo:

[...] trata de movimentos, relagdes, jogos de poder, enfrentamentos
entre forgas, lutas, jogos de verdade, enunciagfes, modos de
objetivacdo, de subjetivacdo, de estetizacdo de si mesmo, praticas de
resisténcia e de liberdade ou mesmo formas histéricas de estetizacéo
e producdo de si mesmo. (REGIS; FONSECA, 2012, p. 47).

Nesses termos, podemos, enfim, delinear os contornos do campo problematico que
envolve nossa pesquisa. Podemos demarcar os desafios do conhecimento em Politica e Gestéo
educacional no Brasil como demandas que podem redimensionar o modo que ele préprio tem
dimensionado as situagdes de pesquisa para que, justamente, ele ndo se diferencie e desmorone

todo o aparato de pesquisa conquistado ao longo dos tltimos anos. Em outros termos, podemos
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dizer que ao ndo conquistar a gestdo democratica da escola publica e a qualidade de ensino
esperada, modificamos a dire¢do da critica apontada para o cotidiano da escola ou para o
Estado — respectivamente e supostamente alienado e interessado no status quo — e a
direcionamos para o proprio conhecimento. E voltamos a indagar: por que a culpa da gestéo
democréatica ndo se realizar recai somente sobre o cotidiano da escola e ndo no conhecimento
que busca pensé-lo se a criacdo da teoria seria uma relacdo? Os problemas que identificamos
sdo, justamente, os fundamentos que delineiam essa relacdo: prescri¢do; pois, agora, sabemos
que existe todo um aparato tedrico, ndo so tedrico como veremos, que sustenta a suposta
fidedignidade cientifica nos meios de pesquisa da qual pretendemos investigar.

Em termos estruturais, a tese esta constituida em trés capitulos. No capitulo um,
construimos as condicGes de possibilidade de nosso objeto de pesquisa por meio da analise do
referencial tedrico que embasa as pesquisas atuais sobre Politica e Gestdo educacional no
Brasil e remontamos seu espaco cartografico adentrando aos processos de subjetivacdo e de
funcionamento da ideologia. Ainda neste capitulo, com as condi¢Ges de possibilidade do
objeto de pesquisa em mados, delineamos contornos da cartografia esquizoanalitica como
estratégia flexivel de analise critica em contraposicao a metodologia do trabalho cientifico. O
objetivo foi construir uma trama singular de andlise ao estabelecer uma condi¢do de
reciprocidade e revezamento entre a Cartografia esquizoanalitica e o conhecimento em
Politica e Gestao educacional no Brasil.

Constituindo-se por material de pesquisas coletivas — Estados da Arte, revisdo de
bibliografia, levantamento bibliografico -, o capitulo dois contém o mapeamento e anélise dos
elementos principais de funcionamento das regras de formag&o na area, considerando a divisdo
proposta entre Politica e Gestdo e investigamos, na Gestdo, como a dualidade imp&e uma regra
particular de formacéo e, na Politica, como a prescri¢cdo funciona como uma prética de suporte
a dualidade.

No capitulo trés, trazemos a explicitacdo dos elementos que constituem as regras de
formacdo em operacdo no exercicio tedrico-pratico de um autor representativo no
conhecimento em Politica e Gestdo educacional (PARO, 1987; PARO, 2000) cuja extensa
obra é composta, entre outros, por dois livros que sdo, respectivamente, a pratica da construcao
teodrica da perspectiva democratica ou critica e a pesquisa de campo em uma escola publica
estadual paulista. A construcdo deste capitulo permitiu-nos construir as Consideracdes finais,
explicitando as regras de formagdo em exercicio na historia da producdo do conhecimento e,
em conjunto com 0s capitulos anteriores, responder as questdes langadas nesta Introducéo.

Sobretudo, defender a tese de que a forma que as regras de formacéo operam em Politica e
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Gestdo educacional constituem um modo de producdo que impede o conhecimento de

diferenciar-se e se fazer avangar em outras direcoes.
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Capitulo 1 - Politica e Gestao educacional no Brasil e Cartografia esquizoanalitica: entre
a metodologia do trabalho cientifico e a estratégia flexivel de andlise critica

Foucault ndo ignora de modo algum a represséo e a ideologia,
mas, como Nietzsche j& havia visto,

elas ndo constituem o combate de forcas,

s8o apenas a poeira levantada pelo combate.

(DELEUZE, 1988, p. 38-39).

O principal objetivo deste capitulo é estabelecer uma aproximagao, um entremeio, entre
a cartografia esquizoanalitica, a qual também denominamos andlise cartografica, e a area de
conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil para delinear nosso objeto de
pesquisa e 0s critérios e caracteristicas do modo de analise do qual procedemos. A distancia
que se segue em relacdo as tematicas e objetos destas duas perspectivas tedricas ndo impede
uma aproximacao que se da em torno dos problemas e desafios de uma e da ocupacdo da outra.

N&o podemos simplesmente entender a cartografia esquizoanalitica como um metodo de
analise e o conhecimento em Politica e Gestdo educacional como um objeto de pesquisa. O
que podemos e pretendemos é estabelecer uma relagdo em que a cartografia se modifique em
torno dos problemas e desafios da area da Politica e Gestdo educacional e localizar o nivel
cartografico em que se encontram as regras de formacdo do conhecimento em Politica e Gestao
educacional para delinear uma estratégia flexivel de analise critica em contraposicdo a uma
analise proveniente da tradicdo colocada pelos manuais gastos de metodologia do trabalho
cientifico que a area de Politica e Gestdo educacional tem se valido.

Enfatizamos que, se caso este modo tradicional fosse feito — abordar a cartografia
esquizoanalitica como método e o conhecimento em Politica e Gestdo educacional como objeto
—, seria apenas a imposi¢cdo de uma perspectiva tedrica sobre a outra. Ao contrario, a ideia é a
criacdo de revezamentos entre os elementos de uma sobre a outra para constituirem um espaco

singular de andlise. Isso porque, como bem nos lembra Prado Filho e Teti (2013, p. 46),

[...] ainda que existem tantas cartografias possiveis quanto campos a serem
cartografados, 0 que coloca a necessidade de uma proposi¢do metodoldgica
estratégica em relacdo a cada situacdo ou contexto a ser analisado, indicando
que dessa perspectiva método e objeto sdo figuras singulares e correlativas,
produzidas no mesmo movimento, e que ndo se trata aqui de metodologia
como conjunto de regras e procedimentos preestabelecidos, mas como
estratégia flexivel de analise critica.

Pois bem, os problemas especificos do conhecimento em Politica e Gestéo educacional

do qual trataremos aqui emergem a partir do momento em que entendemos que ele possui
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limites de analise por ndo responder efetivamente as demandas colocadas pelo cotidiano da
escola e por fazer questdo de deixar esses problemas em segundo plano para que outros
problemas — talvez os mesmos dos Ultimos trinta anos — tomem seu lugar por serem
considerados essenciais e/ou urgentes. E, claro, isto ja é entendido aqui como um problema
central. Ou seja, a propria ideia de considerar os limites do conhecimento em Politica e Gestéo
educacional como um problema de analise faz parte deste movimento, porém, é comum coloca-
lo em segundo plano e isso ocorre por um deslocamento especifico: o conhecimento é dividido
em duas perspectivas e uma perspectiva coloca sobre a outra o problema dos limites de analise
para em seguida sugerir que o problema também €é que o cotidiano da escola ndo segue de
maneira efetiva os indicativos contidos nos resultados destas pesquisas. E exatamente essa
trama, aparentemente simples, que circunscreve toda a dindmica desta tese.

Entendemos que estes limites de analise se formam, de alguma maneira, como
resultado de regras de formacdo que impdem, sutilmente, uma maneira especifica de se fazer
pesquisa que tem perdurado hé& algum tempo. Nossa hipétese é que o problema da dualidade,
da prescricdo e do por-vir sdo evidéncias que formam a sintomatologia dessas regras de
formacdo e que mantém o conhecimento em Politica e Gestdo educacional estagnado e impde
os desafios que nos ocuparemos, a saber: pensar como esse conhecimento é produzido a fim de
entender seus limites diante das regras de formacdo ao qual estd submetido, uma espécie de
autocritica do conhecimento em Politica e Gestdo educacional. Outro desafio é discutir o modo
como ele é construido e seguir pistas que vislumbrem outros modos de produzi-lo ao invés de
reiterar a espera da qualidade educacional e, por consequéncia, a solucdo dos problemas
educacionais estrategicamente deslocados para segundo plano. Faremos operar uma maneira de
pesquisa que entende o cotidiano ndo somente como receptor e operador das teorias e
receituarios, como se a gestdo da escola fosse um meio para se atingir fins colocados antes e
acima dela pelo Estado ou pelos tedricos, constituidos a priori, que visam ser implantados no
cotidiano escolar como Unico modo de enfrentar os problemas educacionais, mas, também e
acima disso, torna-lo lugar de criacdo e producéo historica do conhecimento em Politica e

Gestdo. Dessa forma,

A cartografia coloca-se o desafio de conduzir a heterotopias: espagos outros,
novos mundos, novas paisagens, novas relagbes, também novas formas de
existéncia e de subjetividade, novos modos de relagcdo do sujeito consigo
mesmo que possibilitem exercicio de liberdade — ndo liberdade como ideal
abstrato, posto a priori, mas como prética concreta, como linha de fuga.
(PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 50).
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Nesse contexto, a cartografia esquizoanalitica se ocupa exatamente desse espago onde o
pesquisador se depara com essas regras de formagdo, com essa norma, essa forma, as quais
designam a maneira pela qual ele e os integrantes da escola devem ocupar 0s espacos de
pesquisa, do trabalho escolar e, fundamentalmente, da relacdo entre eles. Ou seja, ela se ocupa

dos processos de subjetivacédo os quais

[...] implicam um movimento do sujeito em relagdo a si mesmo no sentido de
reconhecer-se como sujeito de um enunciado, de um preceito, de uma norma,
fazendo com que estes operem no seu proprio corpo, 0 que envolve um
conjunto de trabalhos e praticas de si visando estetizar-se e produzir-se
conforme enunciado pelo preceito ou pela norma (PRADO FILHO; TETI,
2013, p. 50).

E como acabamos de ver, a ideia é exatamente fugir desta conformidade com a norma
para estabelecer outras maneiras de fazer pesquisa e de participar de seu conjunto. Eis que
chegamos aos pressupostos basicos que permitem destacar a aproximacao entre a cartografia
esquizoanalitica e o conhecimento em Politica e Gestdo educacional, pois a “[...] subjetividade
constitui objeto privilegiado para a cartografia” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 57).

Portanto, nossos objetivos para este capitulo sdo: em um primeiro momento, estabelecer
o nivel cartografico do conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil, ou seja,
localizar o lugar preciso, talvez ndo seja o Unico, claro, que permita a investigacdo sobre 0s
elementos do conhecimento que estabelecem as regras de formacdo, as quais delineiam um
modo especifico de se fazer pesquisa e permitem, também, a construgcdo de nosso objeto de
pesquisa; em um segundo momento, trataremos de entender em que se pode reconhecer a
cartografia esquizoanalitica e como ela pode se aproximar da area de conhecimento da Politica
e Gestdo educacional, ou seja, contextualizar a cartografia esquizoanalitica no plano das
Ciéncias Humanas como lugar de producdo do conhecimento e delinear as caracteristicas,
elementos, critérios e categorias basicos para o desenvolvimento de estratégias flexiveis de

analise critica dos problemas do conhecimento em Politica e Gestdo educacional.

1.1 — Conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil: entre a ideologia e 0s
processos de subjetivacao

Precisamos, portanto, estabelecer e alcancar o lugar em que se opera exatamente a
producéo de subjetividade no conhecimento em Politica e Gestao educacional. As pistas para
se alcancar esse lugar se encontram exatamente nos fundamentos teoricos que se

estabeleceram na relacéo entre os pesquisadores e a pratica da escola, mas poderia ser outro,
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talvez. Lugar esse que é considerado um dos maiores avangos do conhecimento em Politica e
Gestdo educacional, o qual monta e indica o ponto de partida para os pesquisadores e 0 modo
ético que eles ocupam na dindmica de construcdo do conhecimento. Ou seja, 0 trabalho de
pesquisa com o cotidiano escolar — ou 0 que podemos chamar de pesquisas de campo — pode
ser demarcado como um dos principais avangos na area de conhecimento em Politica e Gestéo
educacional no Brasil. Isto tanto pela oportunidade de experimentar e vivenciar estes avangos
tedricos em torno da teoria e perspectiva da gestdo democrética da escola publica, quanto por
agregar o principio democréatico de participacdo de todo conjunto escolar — pais, alunos,
professores, diretores, servigos gerais, merendeiras, supervisores e etc. — na construcéo
historica da Politica e Gestdo educacional brasileira.

Esse movimento indica que existe uma pratica dialética em que 0s avangos teoricos
fazem parte da criacao das politicas educacionais e da gestdo da escola e que estas fazem parte,
por sua vez, da construcdo historica do conhecimento em Politica e Gestdo educacional no
Brasil.

Essa relacdo entre teoria e pratica, em seu movimento dialético, soma forgas contra 0s
poderes ideoldgicos investidos pelo modo de producédo capitalista que perpassam as praticas
de Estado e de suas politicas publicas, também educacionais, e 0 modo social de vida
precarizados pelas relacdes de classe. Eles, agora, sdo tensionados pelo principio de soberania
popular o qual constitui a participacdo democréatica na criagdo das politicas publicas e da
gestdo da escola em um processo de perquiricdo da ideologia: demarcando, assim, uma
maneira de resistir, uma espécie de contrapoderes ao modo de producdo capitalista e seus
processos ideologizantes. Esses modos de resisténcias agem contra os aspectos ideoldgicos
tradicionais que estariam arraigados nas praticas escolares, a saber, a perspectiva empresarial
de gestdo educacional. E, com sorte, culminaram em contrapoderes que potencializariam a
transformacdo social deste modo de producdo. E necesséario lembrar que para a atual
conjuntura do conhecimento em Politica e Gestdo educacional essas frentes ideoldgicas
estariam sobrepostas sobre as praticas escolares e as perspectivas teoricas advindas da gestao
empresarial e jamais nas perspectivas democraticas ou criticas de gestdo educacional.

E importante destacar que 0 modo injusto de desenvolvimento da sociedade, para esse
modo de entender a escola, age por meio da ideologia e € contra ela que as pesquisas em
Politica e Gestdo educacional lutaram e que hoje em dia ainda lutam contra. Seguiremos, a
partir de entéo, as pistas deixadas por Gallo (2009) para dar conta dessas quest6es. Pois bem,
a ideia de ideologia pensada por Karl Marx e Friedrich Engels (2007) — que se encontra no

amago destas discussdes sobre o conhecimento em Politica e Gestdo educacional — se edificou
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como forma de contrapor o modo de se fazer ciéncia em seu periodo historico, século XIX, —
pensados na época principalmente por Destutt de Tracy e o idealismo neo-hegeliano’ —e é um
“[...] conceito de apoio, um apéndice que o auxilia na construcao de sua filosofia social”
(GALLO, 2009, p. 11).

Segundo Gallo (2009), o motivo se deu ao fato de que essas perspectivas neo-hegelianas
ndo passavam de falsas ideias sobre a realidade na medida em que sua construcdo ndo tinha
vinculo imediato com a realidade social e, por consequéncia, tendiam a mascara-la. Eis que a
contraposicdo de Marx e Engels em relacdo a esses autores foi a de pensar uma teoria que
fizesse esse vinculo imediato com a realidade social, ou seja, uma teoria material da realidade.

Para isso, segundo Gallo (2009, p. 13), seu primeiro passo foi criar uma nogao material
de homem: “[...] procurando entender o homem concreto € como esse homem, consciente,
produz suas idéias acerca do mundo.” Ao contrario do idealismo neo-hegeliano, Marx e Engels
(2007) entendem que 0 homem ndo era um produto ideal do pensamento e sim um produto
concreto de seu momento histérico e dos instrumentos e utensilios que manufaturava para se
sustentar, sobreviver, conquistar o mundo, e, fundamentalmente, produzir historicamente sua
acao. Pontuando que este contexto historico Ihe da limites para criacdo de sua acdo visto que
lhe da condigdes materiais para algumas delas ¢ outras nao: “Ninguém produz a vida que quer,
desvinculada do mundo, mas produz a vida que € possivel com base naquilo que o mundo lhe
oferece” (GALLO, 2009, p. 13).

Se 0 homem produz nessas condi¢des materiais, entdo a sua relacdo com elas também o
produz, e ndo o contrario como era veiculado na época — pensamento desvinculado da
realidade material — e, a partir dai, podemos acrescentar que outros homens também fazem
parte dessa relagdo, produzindo-se em sociedade. Portanto, cada “[...] individuo sera um
espelho das relagdes sociais que participa com o intuito de sobreviver” (GALLO, 2009, p. 14)
facilitando e aprimorando a vida cotidiana em sociedade. Em suma, o “[...] que eles sdo
coincide, pois, com sua producao, tanto com o que produzem como também com o modo como
produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende das condi¢cbes materiais de sua
producao” (MARX; ENGELS, 2007, p. 87 grifos dos autores).

Assim como Marx e Engels apontam que a sociedade e a sua organizacao
ndo sdo o fruto de nossas idéias, mas dos relacionamentos bésicos que
tratamos para garantir a nossa sobrevivéncia e dos meios naturais
disponiveis, procurardo também mostrar que a producdo do conhecimento

7 Bruno Bauer, Ludwig Freuerbach, Friedrich Strauss e Max Stiner.
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humano, de modo anélogo, é determinada pelas condi¢bes materiais de
existéncia e pelo relacionamento ativo com o mundo e a sociedade.
(GALLO, 2009, p. 15-16).

Isso porque se distanciando da ideia de que o pensamento produz a consciéncia do
homem, é a producdo material que a produz e, desta forma, o conhecimento que o homem
produz é uma representacdo dessa realidade material. Assim, qualquer ideia que ndo esteja
vinculada a ela seré considerada, por consequéncia, uma anomalia, ou uma falsa ideia sobre a
realidade, ou uma consciéncia falsa sobre sua configuragdo: um processo de falseamento da
realidade. realidade ai esta a explicacdo sobre 0 modo como 0s neo-hegelianos construiam o
conhecimento desvinculado da realidade da qual Marx e Engels criticavam e buscavam se
distanciar e, claro, em suas consequéncias sociais entenderemos 0 porqué.

Considerando a realidade social coletiva e sua dindmica, apresentada por Marx e Engels,
a “[...] origem da consciéncia desvinculada do mundo est4 no processo de divisao do trabalho”
(GALLO, 2009, p. 17). E na distribuicdo das tarefas no capitalismo que aparecera uma
distingdo fundamental para operacionalizacdo do falseamento da realidade: o trabalho
espiritual e o trabalho material. O trabalho “[...] esta socialmente cindido quando existem
pessoas que apenas exercem fungdes de planificacdo e coordenacdo, enquanto outras vao
executar fisicamente — materialmente — os planos intelectuais — espirituais — idealizados por
outros” (GALLO, 2009, p. 18). Notadamente esta dicotomia instaura a propria “definicao de
classe”. Portanto, uns constroem algo que ndo planejam ou pensam e outros planejam,
organizam e controlam essa dinamica social de modo que, por consequéncia dessa divisao,
elas passam a ndo possuir as mesmas necessidades sociais visto que a partir de entdo ocupam
posi¢des diferentes no corpo social: “[...] surge, assim, a base da desigualdade e da injustiga”
(GALLO, 2009, p. 18) que afeta, principalmente, a maneira de enxergar essa realidade na
producdo material da consciéncia.

Gallo (2009) salienta que isso ocorre porque o0 processo de producdo material ligado a
organizacdo da sobrevivéncia acaba esquecido por uma dessas classes uma vez que ja ndo tem
mais tempo para pensar essa organiza¢ao material da sociedade e cria representacGes outras
dela, de certa maneira, fragmentadas. Por outro lado, a outra classe social tende a minimizar a
importancia do trabalho fisico e manual para a sobrevivéncia da sociedade e enfatizar a
importancia do trabalho de planejamento e organizacdo intelectual. E, indo além, busca
elaborar ideias que mascarem o modo injusto como a sociedade é planejada, organizada e
produzida, pois a distribui¢cdo da riqueza produzida em sociedade é dividida também de

maneira desigual, deste modo injusta, dando a classe que planeja sua maior parte, fomentando,
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inclusive, privilégios sociais para ela.

Para selar esse contexto, ndo podemos esquecer de mencionar que a classe que planeja
e organiza possui 0s meios de producao material e fortalece o seu poder de impor suas ideias
e mascarar a realidade enquanto os que nao possuem os meios de producao tém, talvez como
unico artificio, que vender sua forca de trabalho, ele € livre para isso, — por isso mencionamos
que é uma especificidade do capitalismo — e ndo possui tempo e forca para pensar a maneira
como a sociedade estd sendo planejada e organizada, ou seja, sem meios para pensar um
conjunto total da sociedade, sem no¢6es parciais e fragmentadas.

Isso facilita 0 processo de abstracdo pelo qual a ideologia funciona enguanto
procedimento de imposicdo da visdo de mundo de quem possui 0s meios de producdo. Esse
processo de abstracao da a entender, por um lado, que as ideias da classe dominante, detentora
dos modos de producéo e do trabalho intelectual, sdo desvinculadas da realidade material, ou
seja, sao autbnomas em relacdo a realidade e, por outro lado, sdo desvinculadas também da
classe social que a produz ja que espelhariam a realidade natural e necessaria da vida em

sociedade. Em suma e

Para tornar simples a compreenséo, podemos dizer que para, Marx e Engels,
a ideologia seria o conjunto das idéias produzidas pela classe social
dominante, idéias essas que sdo disseminadas socialmente como expressoes
da realidade social completa e abrangente, e ndo mutilada por um ponto de
vista parcial. Mas como o interesse basico dessa classe € manter sua posicao
de dominio, essas idéias sdo introduzidas de modo que passem uma visdo de
mundo que mostre a divisdo de classes como um fato natural e necessério,
sendo que as fungdes de coordenacdo do processo de producdo podem ser
exercidas por qualquer um: toda pessoa pode ser ou vir a ser dona dos meios
de producdo, bastando apenas que trabalhe para alcangar tal producéo.
(GALLO, 2009, p. 24).

Marx e Engels utilizardo dois conceitos para trabalhar melhor as ideias até aqui expostas:
estrutura ou infra-estrutura e superestrutura. O primeiro deles, segundo Gallo (2009, p. 24-
25), seria a propria base material do modo de produgdo capitalista e o segundo seria o “[...]
conjunto das interpretacdes teoricas que o homem faz da realidade.” Ou seja, na relacdo destas
duas instancias se daria o falseamento da realidade, a ideologia em acdo, e as alteracfes
realizadas em uma seriam sentidas na outra. Inserido nesse contexto, o conhecimento em
Politica e Gestdo educacional no Brasil teria como funcdo desideologizar aspectos sociais da
realidade educacional e proporcionar processos de mudanca social no modo de producéo por
meio da educacdo — seria ela um lugar, entre outros, onde esse processo de conscientizacao e

luta se tornaria possivel junto aos meios institucionais, proporcionando a transformacéo do
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modo de producéo vigente.

Esse contexto, apesar de muito importante, ndo € 0 que nos interessa aqui
fundamentalmente, mas sim as consequéncias, principalmente as de pesquisa, de sua entrada
na area de Politica e Gestdo educacional no Brasil. A primeira destas consequéncias € o fato
de que essas ideias trazem, a area de Politica e Gestdo educacional, também as Ciéncias da
Educacéo, a nogdo de que existe um modo de se construir conhecimento que é cientifico e

verdadeiro e outro que ndo é: o outro resultaria em ideologia ou senso comum. Ou seja, existe

[...] uma polarizagéo entre ideologia e ciéncia. A primeira aparece sempre
como idéias desvinculadas da realidade — entendido esse vinculo com a série
de ressalvas aqui apresentadas —, falseadora da realidade, contra um
conhecimento cientifico, este, sim, verdadeiro, plenamente vinculado ao
real. (GALLO, 2009, p. 27).

A segunda consequéncia é que este modo cientifico de se construir conhecimento além
de se fazer verdadeiro se ligara, ou tera como fundamento, a sociologia marxista. Podemos
adiantar que o contexto do modo de producao capitalista e essa maneira especifica de entendé-
lo se fazem como verdade social absoluta da realidade. O problema é que se formos pesquisar
algo fora deste registro ele serd, de anteméao, tomado como ideologia ou senso comum, ou seja,
ele ndo poderia diferenciar-se ou variar, ou avancar se for o caso, as discussdes por outros
caminhos e nogbes de sociedade — demarcados aqui neste trabalho como um de nossos
desafios. Poderia até ndo ser ideologia por ter um vinculo com a realidade, mas a partir dai ele
poderia ser por ndo estar vinculado as discusses do contexto social dos quais 0 marxismo
prevé. Desse modo, ndo é incomum que um grande nimero de pesquisadores, em especial da
area de Politica e Gestdo educacional, saibam minimamente o resultado de suas pesquisas
antes mesmo de realiza-la, pois a trama conceitual e 0 contexto ja estdo previamente
estabelecidos, cabendo ao pesquisador realizar uma espécie de dendncia, uma vez que analisa
processos de ideologizacdo dos contextos educacionais descrevendo as praticas que sdo
coniventes ao modo de produgdo capitalista e 0s desvios das praticas de transformacao social
dele ou, também, realizando uma espécie de receituario de boas praticas condizentes com
processos de desideologizacdo, conscientizacdo e transformagdo social como vimos
anteriormente. De outro modo, poderiamos entender que se trata de um movimento para
encaixar a realidade e o conhecimento em Politica e Gestdo educacional nos moldes
perspectivados pelo marxismo de Engels e Marx.

A intencdo, a partir daqui, ndo é de maneira alguma estigmatizar esse modo de construir

conhecimento dando a ideia de previsibilidade de pesquisa e criticando-a, pois, veremos no
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decorrer deste trabalho que ele serd 0 menor de nossos problemas e assim como nds “Foucault
ndo ignora de modo algum a repressdo e a ideologia, mas, como Nietzsche j& havia visto, elas
nao constituem o combate de forgas, sao apenas a poeira levantada pelo combate” (DELEUZE,
1988, p. 38-39). Nossa intencao &, a partir do contexto descrito, tornar possivel a construgédo
de nosso objeto de pesquisa: 0 conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil. Ou
seja, trata-se de operar em seu espaco de producdo de subjetividade, no nivel cartografico de
suas regras de formacéo, e ndo no espaco das dualidades e suas operacionalizacfes prontas e
antecipadamente dadas.

Pois, se fizéssemos isso nesse momento, levando a cabo as condi¢Bes da ideologia
descritas até aqui, o conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil seria um modo
cientifico e verdadeiro capaz de desideologizar os contextos educacionais denunciando
praticas ideoldgicas condizentes com 0 modo de producao capitalista e receitando praticas de
resisténcia e transformacdo social. E pelo que vimos, até nossa contemporaneidade, ndo tem
sido o suficiente para modificagdo dos modos de enfrentamento dos problemas educacionais.
O problema disso €, fundamentalmente, o papel que o pesquisador e a universidade
desempenham no abismo que se formou entre aquilo que costumamos chamar de teoria dos
pesquisadores e a préatica da escola.

Para podermos avancar e chegar em Deleuze e Guattari — tedricos da cartografia
esquizoanalitica da qual nos ocuparemos — precisamos ainda dar alguns passos para trds na
discussao sobre a ideologia para fomentarmos, depois, as condi¢Ges de possibilidade de nosso
objeto de pesquisa situado nesse combate de forgas. Assim, a partir de Gramsci — que seguiu,
avangou e permaneceu nas ideias marxistas — teremos uma mudanca radical na ideia de ciéncia
e ideologia alcancadas até aqui por Marx e Engels. Trata-se de um avanco baseado na
ideologia pensada por Lénin: a ideologia € “[...] um corpo de idéias de uma determinada classe
social, ndo necessariamente falsos, sendo o préoprio socialismo cientifico encarado como uma
ideologia” (GALLO, 2009, p. 30).

Isso muda aquela premissa de dividir o conhecimento em verdadeiro (cientifico) e falso,
pois agora temos dois conhecimentos dotados de aspectos ideoldgicos, constituindo-se como
ideologia, em que cada classe constréi sua visao de mundo e busca sua operacionaliza¢do, ndo
sdo necessariamente falsas. Vale ressaltar que a intencdo nao é somente dar aspecto ideologico
a ciéncia — afirmando que a ciéncia é também ideologia, portanto, falsa — e sim dar aspecto
cientifico a ideologia, ou melhor, dar aspecto material a ideologia na medida em que definimos
as condigBes materiais e praticas para tal. Ou seja, a inten¢do é fomentar, junto aos rastros

deixados por Gramsci, a carga material que a ideologia também possui. Visto que, querendo
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ou n&o, ela desempenha na sociedade uma funcdo de condugdo material da vida, seja falsa ou
nao.

Gramsci coloca em jogo a ideia de que em determinado periodo historico as visdes da
realidade de determinada classe social exercem dominio sobre outras, chamando esse efeito
de hegemonia: “[...] em cada periodo historico, uma classe social ¢ hegemdnica, isto €, que 0s
interesses dessa classe s@o traduzidos como os da sociedade” (GALLO, 2009, p. 30-31 grifo
do autor). Em Marx e Engels tinhamos uma ideologia deslocada da classe e parcialmente da
realidade, pois era possivel mostrar ou revelar os processos ideologizantes nos contextos de
andlise, lembrando que o conhecimento vinculado a realidade é ciéncia e ndo ideologia para
estes autores.

Com Gramsci, a ideologia ndo funciona mais por abstracdo, como queria Marx e Engels,
mas “[...] tem de ser conquistada e construida a cada dia” (GALLO, 2009, p. 31) e dois
movimentos ai sdo importantes: o da coercao, uso da forca, e a aceitacdao pelo consenso, sem
0 uso da forca. Vimos que na relacdo entre infraestrutura e superestrutura, a ideologia tinha
seu terreno na superestrutura, capaz de construir um conhecimento desvinculado da realidade,
ou seja, do modo de producdo. Segundo a sequéncia explicitada por Gallo (2009), a
superestrutura, agora, com Gramsci, obedece a dindmica de duas instancias, da sociedade civil
e da sociedade politica: a primeira é o contetdo das a¢des individuais do sujeito e a segunda
é contedo das acbes publicas no centro do Estado disseminado em sociedade, sdo planos
superestruturais. Nesse contexto, cada classe possui seus proprios intelectuais — seu conjunto
forma a vanguarda de determinada classe — buscando exatamente constituir uma coeréncia,
sistematizacdo e autoridade cientifica de acordo com as necessidades sociais da classe aos
quais esta vinculado dentro dos planos superestruturais. Longe de ser somente um cientista,
ele é, sobretudo, um militante, um intelectual organico da classe. E ele ndo cria somente essas
no¢bes de mundo ligados a sua classe, mas também tem a funcdo da atividade préatica de
organizar politicamente esta classe. A coeréncia que a ideologia faz ocorrer entre essas duas
instancias, Gramsci chamou de bloco histérico — “[...] a unidade entre a estrutura e a
superestrutura forma aquilo que ele chama de bloco historico.” (GALLO, 2009, p. 38 grifo
do autor) —, pois a nogdo de que o conhecimento cientifico e o conhecimento falso sdo também
modos de ser da ideologia de cada classe trard consequéncias na definicdo dos elementos da
superestrutura: “[...] ¢ a ideologia que cimenta esse bloco histérico, que o torna coeso,
organizado, identificado por meio de todo um aparato ldgico-racional que estrutura a
sociedade como uma forma de arrostar e ‘utilizar’ o mundo natural” (GALLO, 2009, p. 38).

N&o € so por meio da realidade material do modo de producdo que se pode garantir um
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conhecimento cientifico, mas também por meio das atividades de construcdo dessa logica e
das préticas cotidianas, organizadas socialmente por intelectuais nos planos superestruturais.
Com essas ideias, podemos dizer que o mundo funciona ideologicamente: “[...] é a ideologia
que ‘cimenta’ o bloco social, ¢ ela que se encarrega de fazer a juncdo entre as diversas
atividades e as diversas pessoas e posic¢des, garantindo a coesdo que faz daquela sociedade
uma sociedade particular e definida” (GALLO, 2009, p. 32). Todo individuo passa, portanto,
no decorrer de sua vida, por instituicdes de ensino que tém um papel fundamental nessa
dindmica, pois tém justamente a funcdo de criar e preparar esse intelectual passando de
maneira cientifica, portanto logica, a visdo de mundo no qual ela ir& participar na sua vida
social. “Tomando a questao por um lado, podemos dizer que se a relacdo da hegemonia ¢ um
ato de educacdo, a escola é também, um centro semeador de ideologia sendo, portanto, um
local privilegiado para o desempenhar das tarefas de hegemonia” (GALLO, 2009, p. 41).
N&o ha ideologia apenas nos pensamentos e na consciéncia, mas nos espagos sociais
onde todo este aparato toma forma prética e, dialeticamente, forma a consciéncia e também a
acao militante dos individuos, pois ndo existe neutralidade nesse contexto onde tudo é
ideologia e visGes de mundo. Talvez justamente o fato de a ideologia ndo ser neutra e impor
politicamente uma visdo de mundo é que possibilita dizer que ela ndo é falsa, é concreta nas
mais infimas formas da vida social. Assim sendo, ndo somente as dindmicas sociais de
pesquisa e educacdo formam a ideologia, mas também a cultura, a mdsica, a literatura, a
familia, o cinema, os rituais de diversao, religido etc. O mundo é pedagogico e o problema é
que a “[...] maior parte dos individuos apenas ‘reproduz’ a ideologia, sem tomar parte do
processo de sua construgdo” (GALLO, 2009, p. 32-33). Ou seja, torna-se um dos papéis
fundamentais dos pesquisadores estimular praticas de desideologizacdo e conscientizacdo da
classe da qual faz parte. Portanto, temos agora a no¢do de ciéncia que Gramsci nos apresenta

neste contexto.

O trabalho cientifico tem dois aspectos principais: um que retifica
incessantemente 0 modo do conhecimento, retifica e reforca os érgaos
sensoriais, elabora principios novos e complexos de inducéo e dedugdo, isto
é aperfeicoa os proprios instrumentos de experiéncia e de sua verificacéo;
outro que aplica éste complexo instrumental (de instrumentos materiais e
mentais) para determinar, nas sensacdes, 0 que & necessario e 0 que é
arbitrario, individual, transitoério. Determina-se 0 que é comum a todos 0s
homens, o que todos os homens podem verificar da mesma maneira,
independentemente uns dos outros, porque foram observadas igualmente as
condigdes técnicas de verificagdo. ‘Objetivo’ significa precisamente, e tdo
somente, o0 seguinte: que se afirma ser objetivo, realidade objetiva, aquela
realidade que é verificada por todos os homens, que é independente de todo



36

ponto de vista que seja puramente particular ou de grupo. Mas, no fundo,
também esta, € uma concep¢do particular do mundo, uma ideologia.
(GRAMSCI, 1995, p. 69).

Para ndo passarmos de maneira demasiado rasa por essas ideias, destacamos que elas
sdo estruturadas por trés elementos fundamentais: a “‘coeréncia logica desta visdo de mundo”,
a “organizagdo deste sistema de ideias” em relagdo a organizacdo social e o “elemento
autoritario” — uma autoridade cientifica, por exemplo (GALLO, 2009, p. 34). “A ciéncia entdo
apesar de ser mais profunda e abrangente, ainda ¢ uma concepgao ideologica” (GALLO, 2009,
p. 44) que forma uma visao de mundo: “[...] ‘visdo de mundo’, que pode ser um processo
dindmico e articulado, que reflita a realidade, como pode ser um conjunto de idéias
fossilizadas, anacrénicas, sem nenhuma vinculagdo com o real” (GALLO, 2009, p. 31), mas
que, mesmo assim, nao € neutra e influencia a dindmica de vida dos individuos. O seu
anacronismo ndo forma de modo algum ideias falsas no sentido de ter existéncia metafisica,
mas formam ideias que, mesmo tendo a possibilidade de serem falsas, possuem uma realidade
material que delimita a maneira pela qual cada individuo deve agir no modo de producéo. Ou
seja, ja podemos adiantar aqui que a ideologia funciona ndo como um reflexo da realidade e
sim como um reflexo da relacdo material dos homens, sejam elas ideoldgicas ou cientificas:
criar modos racionais da realidade condizentes com a realidade que se vive.

Mais uma vez, 0 que nos interessa sdo as consequéncias de pesquisa que esse contexto
cientifico nos implica. Dependendo da classe na qual o individuo se situa, as instituicdes pelas
quais ele passou pela vida, fundamentalmente as de ensino, teremos os referenciais pelos quais
ele constroi sua visdo de mundo. Ou seja, dependendo desse contexto e do referencial tedrico
que ele utilizara teremos uma visdo de mundo e uma visdo de pesquisa em que realizara a sua

militancia e o seu papel intelectual.

Assim, os resultados das pesquisas e experiéncias serdo sempre interpretados
(ndo conscientemente, mas como parte do préprio mecanismo logico da
observacao) segundo o referencial tedrico do cientista. A ciéncia é marcada,
em Ultima instancia, pela visdo de mundo — ou pela ideologia — do cientista.
(GALLO, 2009, p. 44).

Com essa ideia de que a relacdo do homem e 0 mundo ndo tém uma ligagdo direta, pois
é mediada pela visdo de mundo, mediada pelo referencial tedrico que o cientista disple, e que
sua interpretacdo do mundo é dotada de aparatos proprios para construcdo de sua logica de
observacao, passaremos para algumas observacoes, trazidas por Gallo (2009) e realizadas por

Althusser, para podermos avancar inserindo, ainda mais, uma sutil diferenca entre essas
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nogOes de ideologia e a construcdo do conhecimento e, principalmente, suas implicagdes. Duas
premissas sdo importantes, Althusser utiliza os conceitos de infraestrutura e superestrutura de
Marx e Engels e, também, a ideia de cimento social de Gramsci para ir além delas, como
veremos.

Diante do que temos até aqui podemos dizer que as relacdes sociais especificas com a
classe social em que vivemos e as instituicGes que passamos no decorrer da vida, de certa
maneira nossa experiéncia, dao a nos nossa visao de mundo. Althusser, segundo Gallo (2009),
coloca como base de sua discussao algumas condicdes para inser¢éo de sua nogéo de ideologia.
Uma delas sdo as “condigdes de produgao”. Trata-se da ideia de que as condig¢des de producao
pressupdem os “[...] meios existentes para produzir, as for¢as produtivas que movimenta tal
meio e as relacdes existentes entre esses dois fatores” (GALLO, 2009, p. 47). A ideia de
Althusser é que essas condi¢BGes de producdo para poderem existir devem se reproduzir e
garantir uma forma de organizagdo social que a sustentem, como vimos também em Marx,
Engels e Gramsci. Caso isso ndo ocorra, 0 proprio modo de producdo se desmorona,
ressaltando que, em um caso, ela deve mascarar a realidade e, no outro, ela impGe seu modo
de ver o mundo. As matérias primas, mecanismos e tecnologias que formam os meios de
producdo conseguem se reproduzir de maneira natural visto que a producdo material vai se
efetivando e aprimorando no decorrer do tempo. Junto a ela, a forca de trabalho também se
reproduz naturalmente na medida em que 0s meios organizam uma demanda de suas
operacionalizagdes, isso sem contar o “[...] crescimento populacional das classes trabalhadoras
¢ da massificagdo da submissio” (GALLO, 2009, p. 47). E na relagdo entre eles, os quem
detém os meios e 0s que 0s operacionalizam, que se encontram as relacdes de producdo que
organizam as particularidades de cada modo de producdo. Portanto, sdo elas que devem ser o
foco da reproducéo. Isso porque elas ndo se reproduzem naturalmente como os meios de
producdo e as forgas produtivas, elas devem ser movimentadas a cada dia buscando dar a
coeréncia ldgica de aceitacdo das relagdes de producdo e é justamente esta a funcdo da
ideologia no pensamento althusseriano.

Segundo Gallo (2009), Althusser entende a infra-estrutura e a superestrutura como uma
“descricao da realidade” e ndo como a sociedade em si e que ela serve para descrever uma
relacdo que na realidade esta imbricada e de dificil descricdo pormenorizada de suas
diferencas, mas, ao aceitar alguns limites de sua descricdo, é possivel utiliza-la. Ainda nos
rastros dos autores, Althusser entende que o Estado funciona como um aparelho de represséo
social que fornece a classe detentora dos meios de producéo suprimir os impetos das classes

dominadas, bem como os germes de qualquer organizacao politica contraria as de dominio.
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Porém, este Estado ndo pode se confundir com o proprio poder, e isso é um dado
importantissimo para o destino de nosso objeto de estudo, se iSSo ocorre 0 que temos € que
“[...] mesmo quando uma classe ou facg¢ao politica toma o poder de estado, em muitos casos,
ele permanece o mesmo, funcionando da mesma maneira” (GALLO, 2009, p. 49-50).

O que se segue, assim como em Gramsci, é que a repressao tem sua eficcia em segunda
ordem quando os intelectuais ja ndo organizaram o trabalho politico no ambito do Estado para
alcancar a hegemonia. O que vem antes, outra caracteristica do Estado, € a sua dimenséo e
carater ideoldgico, se constituindo, também, como aparelho ideolégico do Estado. Séo elas:
“[...] as igrejas, as escolas (publicas ou privadas), as familias, o aparelho juridico, as
associacOes e partidos politicos, os sindicatos, as instituicdes voltadas para informacéo
(televisdo, radio, jornal e etc.) as instituigdes culturais em geral” (GALLO, 2009, p. 51). A
ideia, segundo Gallo (2009, p. 51), é que, enquanto o aparelho de repressdo pertence a esfera
publica — exército, policia etc. — os ideoldgicos ndo e, dessa forma, garantem uma
disseminacéo onde a esfera publica ndo poderia alcangar: “[...] a0 mesmo tempo em que as
engrenagens do aparelho repressor sao movimentadas pelo 6leo da violéncia, as engrenagens
do aparelho ideologico sdo azeitadas pela ideologia”. Ressaltamos o alerta de Gallo (2009, p.
51) de que elas estdo mais ou menos misturadas e ndo existe pureza em suas propriedades,
pois a represséo pode ser justificada ideologicamente e vice-versa, portanto, “[...] violéncia e
consenso, repressdo e ideologia formam a amalgama na pratica cotidiana dos aparelhos.”. O
que nos permite afirmar que os aparelhos ideoldgicos ndo sdo meios onde passam a reproducao
da luta de classes, mas formam sim a prépria luta em todos 0s seus processos institucionais e
ritualisticos.

Nesse contexto, Gallo (2009, p. 54) salienta que, como em Marx e Engels, “a ideologia
nao tem uma histdria por ser um rearranjo idealista” que inverte as “reais situacdes historicas”;
acrescenta Althusser, que ela ndo tem histéria como uma possivel teoria da ideologia e, nesse
sentido, ela poderia existir em qualquer periodo histérico, assim, temos diretrizes gerais
desmaterializadas da ideologia: uma ideologia em geral. Mas que, por outro lado, as
especificidades de cada momento histérico a configuram de uma maneira diferente, que
garantem as particularidades do periodo e dos movimentos que permitiram aquela ideologia
especifica de agir e garantir a reproducdo de determinado modo de producdo — distintas da
ideologia em geral.

O que ocorre a partir de entdo? Para Althusser “[...] a ideologia € uma representacdo da
relagdo imagindria dos individuos com suas condig¢des reais de existéncia” (GALLO, 2009, p.

55). Neste caso, por um lado, os individuos ndo representam ou refletem na ideologia suas
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condi¢des materiais de existéncia, mas sim a sua relacdo com essas condi¢des materiais de
existéncia, ou seja, ndo o objeto em si, mas a relacdo com ele, ou melhor ainda, a sua relacéo
imaginaria, aquilo que supde, sobre o objeto — isso vale inclusive para o contexto cientifico:
“A ideologia representa como 0S homens sentem, como vivem as relagdes sociais basicas, 0s
seus anseios desejos e apreensdes no que diz respeito a elas” (GALLO, 2009, p. 56). Porém,
a sua realidade material consiste na ideia de que ndo podemos Vvivé-la plenamente “se nao
vivemos em sua verdade” (ALTHUSSER, 1985, p. 87).

Toda ideologia representa, em sua deformagdo necessariamente imaginaria,
ndo as relagbes de producdo existentes (e outras relaces delas derivadas),
mas, sobretudo a relacdo (imaginaria) dos individuos com as relacdes de
producdo e as demais que sdo dai derivada. Entdo, é representado na
ideologia ndo o sistema de relagGes reais que governam a existéncia dos
homens, mas a relacdo imaginaria destes individuos com as relacoes reais
sob as quais eles vivem. (ALTHUSSER, 1985, p. 88).

Esta representacdo ocorre por trés movimentos principais: um planejamento, consciente
ou nao da agdo “que traga o plano estruturado de acordo com as condi¢des observadas”, um
vivenciar que imediatamente processa a representacdo deste ato material que acontece na
prética e, por ultimo, uma reflexdo sobre a a¢do que a articula (GALLO, 2009, p. 58). A vida
humana e seus processos representacionais so tém possibilidade de existir, neste caso, por
meio da ideologia em sua realidade material encarnada, e ndo mascarada ou abstrata esperando
reconhecimento dos individuos para ativa-la, ela € material e, acima de tudo, préatica.

Temos agora condi¢cdes de tocar em outro elemento que mostra o avango de Althusser
em relagdo a Marx, Engels e Gramsci: “[...] a ideologia interpela os individuos enquanto
sujeitos” (ALTHUSSER, 1985, p. 93). A ideologia cumpre a fun¢do de tomar o individuo
parte da massa em sociedade para que se reconheca como um sujeito dotado de caracteristicas
advindas de sua experiéncia com os aparelhos ideoldgicos e de repressdo. Ou seja, é por meio
da ideologia que o individuo realiza processos de reconhecimento de si, torna-se sujeito a
partir de entdo: “[...] a ideologia ‘interpela’ o individuo e, no seu ‘reconhecimento ideoldgico’,
ele se faz sujeito, tornando-se apto para a préatica cotidiana dos rituais que encarnam aquela
ideologia” (GALLO, 2009, p. 59).

Porém, esse movimento de tornar-se sujeito causa um efeito de exterioridade. E claro
que, a partir de Althusser, aquilo que se vive na ideologia é vivido nela em sua verdade, mas
tem-se a impressdo de que aquilo que se vive € vivido fora dela, fora de onde ela acontece, é

o efeito arraigado de agir negando o caréater ideoldgico de suas préaticas, o de ndo admitir que
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se faca ideologia. Por isso € comum atualmente que tenhamos individuos que dizem estar
pautados em dados cientificos e que, por essa razdo, outros individuos estdo pautados em

dados ideoldgicos, no sentido de falsa realidade como vimos anteriormente.

[...] a ideologia nunca diz ‘eu sou a ideologia’. E preciso situar-se fora da
ideologia, isto é, no conhecimento cientifico, para poder dizer: estou na
ideologia (caso excepcional) ou (caso mais geral: estava na ideologia).
Sabemos que a acusacdo de estar na ideologia vale apenas para 0s outros e
nunca para si (a ndo ser que se seja verdadeiramente spinozista ou marxista,
0 que, quanto a este aspecto, vem dar no mesmo). O que nos faz dizer que a
ideologia ndo possui um exterior (para si mesma) mas que ao mesmo tempo
ela é exterioridade para a ciéncia e para realidade. (ALTHUSSER, 1985, p.
97-98 grifos do autor).

E seria preciso, nesse caso, trazé-la de volta. Agora podemos apontar algumas
consequéncias para as pesquisas em Politica e Gestdo educacional no Brasil. Poderiamos dizer
que desde as décadas de 1970 e 1980 até os dias atuais a tdo esperada gestdo democratica das
escolas publicas ndo se realizou, a ponto de acontecer de fato como previsto na legislacédo e
no arcabougo teorico e de elevar o nivel da qualidade educacional — seja 1a o que for isso —,
que dird a conscientizacdo e a transformacdo social do modo de produgdo como previsto:
como motivo, pode-se dizer que ela ainda esta em processo de desenvolvimento e que o tempo
da histdria é um tanto quanto lento, em relacdo ao tempo pratico que vivemos, e precisa de
dedicacdo e, também, que os receituarios sejam seguidos a risca para concretiza-los. Mas isso
é um problema que veremos depois perquirindo os aspectos do por-vir nas pesquisas em
Politica e Gestdo educacional — ja adiantando que o por-vir tem a ver com essa espera do
tempo historico.

Aquela relacdo teoria e pratica ocasionou, além dos maiores avangos na area, 0 maior
desconforto e 0 maior abismo entre os pesquisadores e 0s integrantes da escola uma vez que
0 pesquisador, em Marx e Engels, detém o conhecimento cientifico e 0s que ndo estavam com
0 pensamento alinhado com suas premissas vivem em uma realidade falsa. No caso de nossa
area de pesquisa, a gestdo democratica ndo se realiza de forma efetiva porque os individuos
baseiam a construcdo de sua consciéncia e suas praticas cotidianas escolares no senso comum
ou em falsas ideias sobre a realidade. Nesse contexto, e somente nele, faz todo sentido essa
disting&o e o lugar privilegiado que o pesquisador ocupa — atrevemo-nos a dizer que se ele ndo
ocupa lugar privilegiado de classe, detendo os modos de produgéo, ocupa lugar privilegiado
de pesquisa.

Em Gramsci, esse lugar privilegiado e este abismo permaneceram aparentes, mesmo o

conhecimento cientifico desdobrando-se como ideologia ou o contrario também, porque o
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pesquisador desempenha o papel de vanguarda e tem a funcdo de educar e organizar as massas
em torno de sua ideologia. Sua ideologia parte de referenciais tedricos especificos de acordo
com o que sua classe fez dele e, como vimos, dependendo do referencial especifico que se
vive é possivel ter outras visdes de mundo. Apesar disso, se a gestdo democratica nao se
realizou é porque os individuos ndo seguiram o receituario de acordo com o que sua vanguarda
recomendou, o que desse ponto de vista ¢ ainda pior, pois os individuos “escolhem” a
ideologia, ou o referencial tedrico, que ndo condiz com sua classe e perpetuam as injusticas
causadas pela divisao delas.

Podemos dizer que talvez essas posturas sejam salientadas justamente pela exterioridade
que o efeito da ideologia proporciona, como acabamos de ver em Althusser, e o lugar
privilegiado se mantém. Apesar de fundamentar uma critica e uma justificativa, as principais
contribuicdes de Althusser para nossa discussdo € saber que é por meio dos processos de
reconhecimento que o individuo se faz sujeito, que é o processo do pesquisador fazer ciéncia
mediado por seu referencial tedrico que se pode pensar os efeitos da ideologia em sua esfera
intimamente material e que neste processo o individuo pensa a relacdo dele com a realidade e
ndo a realidade em si. Eis que chegamos, finalmente, no nivel de acdo dos processos de
subjetivacdo. Portanto, precisamos saber quais sdo os efeitos desse processo de tornar-se
sujeito para entdo pensarmos como o conhecimento se faz no sujeito e, posteriormente, saber
quais sdo os efeitos desse processo de tornar-se sujeito pesquisador em Politica e Gestao
educacional no Brasil.

Longe de nos afastarmos de fato dos contextos descritos até aqui, ndo no sentido dos
atos de reconhecimento, mas sim da ideia de que o capitalismo ainda é um acontecimento
edificante e territorializante, temos que admitir que ele se modificou e se modifica cada vez
mais rapido com o passar dos anos. O capitalismo se aprimorou e encontrou um modo de se
reproduzir sem ter o esforco de produzir mercadorias quando adentrou aos meios de

financeirizacdo da vida, isso para colocar uma dentre suas varias modificaces.

Trata-se de ir além da nocdo marxista de ideologia buscando suas
significagfes mais abrangentes, no interior de uma sociedade bastante
diferente daquela do século XIX, na qual as realidades superestruturais — a
midia, fundamentalmente — estdo muito mais desenvolvidas e exercem sobre
os individuos uma influéncia impensével na época de Marx. (GALLO, 2009,
p. 66).

Desse modo, Deleuze e Guattari podem nos ajudar a pensar como a ideologia funciona
enquanto processo de subjetivacdo, ou seja, naquele momento em que o sujeito realiza 0s

processos de reconhecimento de si no terreno ideoldgico que o modo de producgéo oferece para
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ele e “[...] podemos dizer que o processo de ‘nascimento’ de uma ideologia ¢ um processo no
qual uma certa estrutura social é inserida no homem, tornando-se a prépria estrutura psiquica
dele” (GALLO, 2009, p. 83).

Neste contexto, temos uma mudanca interessante na maneira como 0 modo de producéo
se reproduz. Diria Althusser que a ideologia € o terreno vivido externamente pelo individuo
onde ele, de certa maneira, escolhe um modo de vida, uma ideologia, para existir e reproduzir
a ideologia que as instituicdes o fizeram. Isso se faz para que haja garantia da reproducdo do

modo de producéo e ndo seu desmonte.

Volto a afirmar: a ideologia deve ser compreendida sempre como um
fendmeno social, de massas; entretanto, ela sé pode funcionar quando se
torna realidade em cada um dos individuos dessa sociedade. Apenas quando
cada individuo, em seus atos minimos e aparentemente irrelevantes — no
nivel micropolitico —age no cotidiano, segundo certo esquema de acéo, é que
a ideologia pode acontecer como um agenciamento no nivel macropolitico,
no ambito macrossocial, estruturando todo 0 mundo da producdo material e
da abstrata, regulando toda a vida do complexo social. (GALLO, 2009, p.
87).

O que temos a partir daqui € uma ideologia que fabrica o sujeito além de dar um territério
para que ele se reconheca, ou melhor, reconhecer-se € um processo de fabricacdo de si e ndo
de pura e simplesmente reproducéo por adesdao a uma ou outra ideologia, mas sim referéncias
para que o sujeito se reconheca: “A ideologia ‘fabrica’ o individuo que a sociedade deseja e
necessita”, ou seja, “A sociedade cria as referéncias, as coordenadas nas quais o individuo
podera encontrar-se facilmente, reconhecer-se, produzir-se” (GALLO, 2009, p. 90).

Outro dado a acrescentar é que desde os avancos tedricos de Freud entendemos que a
psique humana, em seu nivel inconsciente, possui fluxos de desejos radicais e desorganizados,
ildgicos se for o caso, entendidos como libido, pulsdo de vida, que buscam de qualquer
maneira se realizar, desejos esses que aderem a Idgica social organizada e que nao se realizam
sem o filtro inconsciente que os tornam socialmente Uteis para que de maneira sublimada se
realizem de modo que ndo desmoronem a vida social. Isso significa que € preciso levar em
consideracéo a libido, pulséo de vida, junto aos processos de reconhecimento de si em relagao
a ideologia.

Nesse caso, podemos adiantar que ndo existe somente uma economia do modo de
producdo agindo no nivel material dos individuos para manté-lo na dindmica do capitalismo,
mas ha também uma economia libidinal agindo no nivel dos fluxos desejantes oferecendo um
territorio com aspectos diferentes que complementam esse territorio da producdo material

somados a ele que compde sua outra dimensdo ndo reconhecida, ou pelo menos néo explorada,
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nos autores anteriores.

Acompanhando Guattari, podemos dizer que a sociedade territorializa os
individuos: oferece um territério dentro do qual eles podem viver, construir
relagdes, produzir — tanto no nivel material quanto no nivel desejante —, onde
tudo é possivel. O territorio social permite e possibilita o reconhecimento, a
construgdo do sujeito, a percepc¢ao do ‘eu’, pois oferece um panorama, um
cenario que condiz perfeitamente, com essa percepcdo individual de cada
um, pois mesmo essa percep¢do ‘individual’ é socialmente produzida.
(GALLO, 2009, p. 91).

A implicacdo que podemos apontar € que a ideologia ndo é algo que uma classe produz,
como queria Gramsci, ou uma simples reproducdo do modo de producdo, como queria
Althusser, ela é produzida pelo préprio modo de producdo e vai além da dindmica de classes
— isso porque ela ignora essa luta de modo que podemos ter determinada classe “assumindo”
0 poder e mantendo-o0 mesmo assim — ela precisa produzir no sujeito aquela reproducdo da
qual queria Althusser, a reproducéo é produzida no sujeito, ou melhor existe uma maquina que
produz as reproducdes. No final, o que conta € essa regra de producdo, portanto, fica dificil
falar em “[...] ‘ideologia da classe dominante’ e em ‘ideologia da classe dominada’, pois a
ideologia ndo € produzida por uma classe, mas pela estrutura da maquina de produgdo”, assim
ela é produzida por “[...] atos — por todos — e para todos: a ideologia seria a Unica instancia
verdadeiramente democratica, distribuida por todo o conjunto da sociedade.” (GALLO, 2009,
p. 99). A cultura institucional que vivemos e até o modo de vida como vimos, a midia, a escola,

os sindicatos etc. formam uma verdadeira coletividade, uma massificacdo das relagdes sociais.

Essa cultura de massa produz, exatamente, individuos: normalizados,
articulados uns aos outros segundo sistemas hierarquicos, sistemas de
valores, sistemas de submissdo — ndo sistemas de submissdo visiveis e
explicitos, como na etologia animal, ou como nas sociedades arcaicas e pré-
capitalisticas, mas sistemas de submissdo muito mais dissimulados. E eu nem
diria que esses sistemas sdo ‘interiorizados’ ou ‘internalizados’ de acordo
com a expressao que esteve muito em voga numa certa época, e que implica
na idéia de subjetividade como ser preenchido. Ao contrario, 0o que ha é
simplesmente uma producgdo de subjetividade. Ndo somente uma produgéo
de subjetividade individuada — subjetividade dos individuos — mas a
producdo da subjetividade inconsciente. A meu ver, essa grande fabrica, essa
grande méaquina capitalistica produz inclusive aquilo que acontece conosco
guando sonhamos, quando devaneamos, quando fantasiamos, quando nos
apaixonamos e assim por diante. Em todo caso, ela pretende garantir a funcéo
hegeménica em todos os campos. (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 16 grifo
dos autores).

A producdo de subjetividade tem a intencéo de tornar o individuo um sujeito, ou seja,

um individuo dotado de caracteristicas sociais que dao condic¢Ges para a¢des sociais de acordo
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com as funcgdes possiveis e em determinados contextos: um marceneiro, costureira, CEO,
professor, pesquisadora, faxineiro, manicure, influenciador digital, mendigo etc. A
subjetividade busca significacfes, pois cada uma destas atividades sociais prevé um modo
especifico de pensar essa relagdo com o mundo e de se ligar as outras atividades sociais. Essas
significagBes precisam agir ndo na psique dando significacdes prontas, no caso, ndo é somente
isso, para sua maior eficécia ela age na estrutura que cria as significacdes, ou seja, ndo age
trazendo sentidos e significados para o individuo exatamente prontos, mas, para além disso,
da a regra de formacéo que estrutura as significacdes. Podemaos dizer, nos termos de Althusser
e para melhorar essa afirmacdo, que a producdo da subjetividade age conduzindo a maneira
como o individuo ird estruturar o entender de sua relagdo imaginaria com o mundo. Portanto,
se “[...] a subjetividade ¢ um agenciamento vazio de significagdes que deve constituir-se em
seu proprio ato de relacdo com o mundo, a ideologia apresenta-se como um agenciamento
pleno de significagdes, constituida pela maquina de constru¢ao” (GALLO, 2009, p. 106). Essa
plenitude de significacGes tem seus objetos, suas maquinas e regras.

O problema é que o processo de se tornar sujeito precisa agir na estrutura de significacao,
na estrutura que pensa a relacao do sujeito com a realidade — lembrando que néo € a realidade
em si e sim a ideia que o sujeito tem de sua relagdo com ela —, que precisa se reproduzir, ser
construida, e operar no pensamento, diminuindo os detalhes I6gicos que vislumbrem outros
modos de pensar essa relacdo do eu com a realidade. “Se todos agem no referencial da
producdo, pensam e refletem balizados por tal referencial, nunca existirdo outros parametros
para a pratica social, 0 que garante a manutencdo da maquina de produgdo” (GALLO, 2009,
p. 106).

Em outros termos, podemos dizer que uma ideologia da o territério para o sujeito, ele é
territorializado, mas pode, muito bem, balizado por outras demandas que a ideologia precise
para se sustentar, ser desterritorializado de um terreno para ser territorializado em outro.
Porque o que muda ndo € exatamente o territorio, mas a maneira pela qual o individuo significa
esse territorio. Como esse processo € feito pelo proprio sujeito, ele pode fazer da realidade
outras demandas que podem néo corresponder as demandas da ideologia. Sdo subjetividades
desterritorializadas dotadas de fluxos desejantes na economia libidinal que ndo correspondem
as mudancas da ideologia. Elas séo, portanto, alvo da ideologia e ndo deveriam se diferenciar
do territorio dado. “A funcdo da ideologia ¢ ndo permitir a emergéncia dessas ‘subjetividades
desterritorializadas’, garantindo a territorializacdo no ambito daquela logica social” (GALLO,
2009, p. 114). Ou seja, “[...] sua estrutura basica ¢ uma so6: adaptar os fluxos desejantes ao

mundo da producdo material, como ja afirmei” (GALLO, 2009, p. 96). Deste modo o “[...]
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capitalismo, por exemplo, ndo mascara a sua realidade para que os individuos o assumam, mas
insere essa realidade na estrutura mesma destes individuos, ndo permitindo assim o vislumbre
do outro, do diferente” (GALLO, 2009, p. 108).

Podemos, enfim, delinear os contornos do campo problematico que envolve nosso
objeto de pesquisa, demarcando os desafios do conhecimento em Politica e Gestéo
educacional no Brasil como demandas que podem desterritorializar o territdrio que ele proprio
tem dimensionado, as situacfes de pesquisa, para que, justamente, ele ndo se diferencie e
desmorone todo o aparato de pesquisa conquistado ao longo dos ultimos trinta anos. Ao
constatar que ndao conquistamos a gestdo democrética da escola publica e a qualidade de ensino
esperada, modificamos a dire¢do da critica apontada para o cotidiano da escola — supostamente
alienado e baseado no senso comum — e a direcionamos para 0 proprio conhecimento. E
voltamos a indagar: por que a culpa da gestdo democratica nao se realizar recai somente no
cotidiano da escola e ndo no conhecimento que busca pensé-lo se justamente a criacdo da
teoria seria uma relagdo? O problema que identificamos é justamente o fundamento que
delineia essa relacdo: a prescri¢do; pois, agora, sabemos que existe todo um aparato teorico,
ndo soO tedrico como veremos, que sustenta a suposta fidedignidade cientifica nos meios de

pesquisa da qual pretendemos investigar.

1.2 — Em que se pode reconhecer a Cartografia esquizoanalitica? Estratos de saber,
Diagramas de poder e Dobras do pensamento

Ao estabelecer o nivel cartografico do conhecimento em Politica e Gestdo educacional
estabelecemos também o terreno que possui as condi¢Bes de possibilidade do nosso objeto de
pesquisa. Portanto, dizer objeto de pesquisa e nivel cartogréfico significa dizer a mesma coisa,
pois 0 objeto aqui ja ndo se encontra mais nos moldes da tradicdo da metodologia do trabalho
cientifico que distingue o objeto de pesquisa de um lado e o referencial teérico que compde a
metodologia de outro. Ressaltamos que estabelecer o nivel cartografico ndo seria o bastante,
pois se esse fosse 0 caso era s6 nos voltarmos para cartografia e verificar como ela trata 0s
processos de subjetivacdo em geral e aborda-lo arbitrariamente como um caso do conhecimento
em Politica e Gestdo educacional. Ou seja, ndo se trata dos processos de subjetivacdo em geral,
mas 0 modo especifico em que ele se constitui no conhecimento em Politica e Gestéo
educacional. O que pretendemos nédo € isso, ndo sé isso. Entdo, ainda nos falta investigar e
caracterizar quais elementos configuram a forma especifica das regras de formacdo em que se
dédo os processos de subjetivacdo na pesquisa em Politica e Gestdo educacional, mas veremos

isso com calma e detalhe no capitulo dois.
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A ideia de compor seu nivel cartografico é justamente estabelecer um revezamento
entre 0s campos de conhecimento que estamos tratando aqui para nos distanciar, como
dissemos, da separacdo sujeito que pesquisa e objeto que é pesquisado, visto que ele tem
fomentado o abismo entre essas duas instancias que permitem a insisténcia no modo hierarquico
de se fazer pesquisa com o cotidiano da escola. Como o0 alvo das pesquisas nos moldes
anteriores é sempre 0 objeto analisado — no caso, a escola — a metodologia que o opera ndo
aparece como algo problematico e dotado de necessidades de modificacdo, ou seja, ela ndo se
mostra como um objeto também, ndo existe esse revezamento.

A cartografia esquizoanalitica vai justamente apontar para o fato de que esta
metodologia também é construida, ndo vem pronta para ser seguida enquanto doutrina ou ser
um modelo aplicado a qualquer realidade educacional em vista, como se toda metodologia
servisse para qualquer objeto educacional — mesmo se entendéssemos que ela estivesse pronta
se constituindo como a verdade sobre as coisas, ela precisaria se produzir para acontecer da
mesma maneira, € um caso de producdo que pode ser encarado como reprodugdo no ato de
repetir-se. O sujeito e o objeto ndo se apagam da discussdao como algo inatil e normativo do
conhecimento, o problema é exatamente a maneira como eles sdo entendidos em determinada
perspectiva de anélise e ndo sua utilizacdo em si, eles sdo entendidos, a partir de entdo, como
evidéncias do elemento que pensa a relagdo entre os dois, ou seja, evidenciam suas regras de
formacgdo. Isso significa que eles “[...] ndo sd@o mais realidades previamente dadas, mas se
produzem por efeitos de praticas” e transpassar essas “[...] dicotomias sujeito-objeto, individuo
sociedade, natureza-cultura implicaria a constituicdo de planos onde, a0 mesmo tempo,
sujeitos-objetos adviriam.”, ou seja, “[...] 0 que vem primeiro € a relag@o, esta sim constituidora
dos termos” (REGIS; FONSECA, 2012, p. 273).

Poderiamos também pensar que depois disso colocado ndo faria sentido levar a cabo
um trabalho académico dizendo que ele possui tal teoria para analisar tal objeto, porém sua
utilizacdo serve no minimo para mostrar como eles se constituem alterados por um campo
problematico ou para, antes de utiliza-lo, mostrar que, a partir de sua constituicao, ele vai se
esvaindo para dar lugar a relagdo que pensa sua constituicdo: em dado momento objeto é sujeito
e em outro o sujeito é objeto e essa distin¢do vai perdendo sua presenca enquanto fundamento

e 0 que temos sdo multiplicidades complexas e sem fixidez: a

[...] Cartografia prop8e aproximar-se de uma realidade complexa vista como
abordagem ndo dualista (ndo ha separacbes entre natureza/cultura,
natural/artificial, objeto/sujeito etc.), com uma postura sempre questionadora
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com relagdo as abordagens tradicionais de producdo de conhecimento.
(OLIVEIRA; MOSSI, 2014, p. 192).

Adotar essa postura nos permite operar ndo somente no ambito metodoldgico da Politica
e Gestdo educacional, mas no ambito epistemoldgico demasiado em desuso
contemporaneamente na &rea e, essencialmente seu nivel cartografico; ele permite colocar na
jogada a propria metodologia deixada geralmente de fora dos problemas na area e é justamente

0 que permitiria sulcarmos novos caminhos de pesquisa:

A Cartografia como estratégia metodoldgica insurge justamente da
necessidade de métodos que ndo apresentem somente os resultados finais da
pesquisa desconsiderando os processos pelos quais a mesma passou até chegar
a sua instancia final, mas que acompanhem seu percurso construtivo sempre
em movimento e o percebam como algo incompleto, transitério e que
multiplica as possibilidades ao invés de restringi-las. (OLIVEIRA; MOSSI,
2014, p. 191).

Considerar a construcéo do objeto de pesquisa e da metodologia que o analisa, por vias
de revezamento entre eles, nos permite adentrar a estratégia que pensa essa relacdo habitando,
portanto, o seu nivel epistemoldgico e cartografico, mas como veremos adiante o nivel
epistemoldgico ainda € o nivel das formas e pretendemos chegar ao nivel cartografico que
corresponde ao ambito dos enunciados e das relacbes de forca. Ou seja, sair do nivel
epistemoldgico enquanto a ideologia, agenciamento pleno de significacGes, para atingirmos seu
nivel cartografico enquanto agenciamento vazio de significacGes, que pode enxertar-se de
significacbes ou partir para o diferente e ter contato com os assignificantes e enxertar-se de
diferencas codificadas somente depois.

Nossa aposta e risco estdo na ideia de que, por meio dessa dindmica ndo exercida no
conhecimento em Politica e Gestdo educacional, “[...] tanto os modos de investigar (esfera
metodoldgica) como de pensar a investigacdo (esfera epistemoldgica) sulcam caminhos nunca
antes vistos e reconfiguram novas paisagens pensamentais.” (OLIVEIRA; MOSSI, 2014, p.
190 grifo dos autores). Nesse sentido, os caminhos de pesquisa ndo serdo fixos em que
somente 0 objeto de pesquisa é problematizado, mas ira se modificar a0 mesmo tempo se
adequando as demandas dos problemas estabelecidos pelo objeto e, a partir de entdo, estabelecer
estratégias de pesquisa, estratégias metodoldgicas, em cada passo dado nesse caminho.
Podemos, inclusive, perceber que 0 método pronto tende a encaixar seu objeto nos seus proprios
moldes de realidade, pois aquilo que se mostra diferente ou problematico s6 o é na medida em
gue se mostra como problema para a sustentacéo da propria metodologia, inclusive, a estratégia

da metodologia é designar esses elementos desruptores da metodologia como dados falsos ou
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dados néo cientificos e, deste modo, devem ser descartados ou jogados para segundo plano.
Anteriormente, j& vimos o porqué disso: aquilo que poderia indicar outras possibilidades de
pesquisa se torna descartavel, jogado para segundo plano, e o caminho torna-se seguro, claro,
mas também estanque e repetitivo. O que nos esquecemos ou o que “[...] por vezes nao nos
damos conta é que a tal ‘ordem’ a que chamamos de normalidade também é uma invencéo,
uma conven¢ao” e, por isso, “[...] pode ser revista, reinventada e reinterpretada quantas vezes
quisermos. E que a desordem nao ¢ nada além do que outra ordem” (OLIVEIRA; MOSSI, 2014,
p. 197).

Outro dado que esta tradicdo nos coloca é a propria nocao do fazer cientifico que ha
muito tempo tem se estabelecido no conhecimento em Politica e Gestdo educacional, talvez nas
Ciéncias da Educacdo: a nocdo de que se faz Ciéncia para conhecer algo, ou para representar a
realidade, ou para explicar e interpretar os acontecimentos da realidade, ou melhor, que
conhecer, representar, interpretar e explicar algo fosse alcangar a verdade sobre o que se
explica, representa, interpreta e conhece e, indo além, que o conhecimento se aprimoraria nessa
repeticdo. Nossa hipotese € que aquilo que se aprimora € justamente a regra de formacao, a
méaquina que a conduz, que faz com que o conhecimento permaneca 0 mesmo sob outras
formas, com seu modo de construcéo e praticas intactos, ou mesmo estagnados.

No caso do conhecimento em Politica e Gestdo educacional nos parece evidente que
pesquisar é trazer consciéncia revelando a verdade, resisténcia mobilizando sua classe em nome
de uma verdade mais justa e verdadeira, ou, mesmo admitindo que se faca ideologia, fazé-la
em nome dessa suposta verdade socialmente ampla.

O problema é justamente o preco que se paga para manter essa dindmica de justica —
que no fundo, aparentemente, ndo se estabelece —, 0 preco que se paga por essa ética que tira
dos que ndo possuem suas condicionantes o poder de colocar na jogada as experiéncias
sensiveis pelas quais passam no cotidiano do trabalho escolar. O fato é que se conseguissemos
atingir esses modos mais justos de vida e de trabalho escolar seria um tremendo avango no
ambito das Ciéncias da Educacdo, mas se ele ndo ocorre deveriamos no minimo desconfiar que
exista algo estranho nessa dindmica e no maximo que se algo estranho acontece podemos talvez
nédo estarmos inclinados para onde pretendemos chegar. Portanto, em contraposicdo, temos a
nocao de que “Pesquisamos ndo para conhecer o que nao conheciamos antes e assim nos
tornarmos melhores e mais apurados em determinados assuntos, mas para colocarmos em
movimento instancias que estavam, ao menos para noés, estagnadas, estabelecidas, dadas”
(OLIVEIRA; MOSSI, 2014, p. 195). Indo além, neste trabalho, a pesquisa ndo se contenta e
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[...] ndo se apresenta somente como uma possibilidade representativa de
realidades, nem como algo a ser interpretado, no sentido de um objeto que
oferece verdades e significados ocultos esperando por serem desvelados, mas
como uma antiestrutura inventiva, rizomatica, que oferece elementos a serem
experimentados e sempre recriados na superficie. (OLIVEIRA; MOSSI, 2014,
p. 192).

Pretendemos operar em seu nivel cartografico para voltar de |4, em seus outros niveis,
modificados e que os modos de operacdo sejam outros também, que, ao concluir parcialmente
a analise, as maneiras de olhar para a area de Politica e Gestdo educacional também sejam
modificadas. Desse modo, podemos “[...] afirmar que, ao pesquisarmos algo, também estamos
inventando aquilo que pesquisamos, € mais: inventando também a prépria forma de pesquisar”
(OLIVEIRA; MOSSI, 2014, p. 196). E, fundamentalmente, que as posturas de pesquisa,
exercidas pelo pesquisador, sejam modificadas em relagdo aos outros; relacdo essa intocavel
nas discussdes sobre Politica e Gestao educacional. Assim, “[...] conhecer algo ndo se limita
somente a reconhecer, ou re(a)presentar algo, mas significa também criar/inventar aquilo que
se conhece, assim como produzir a si proprio nesse processo’’, portanto, a “Cartografia passa a
ser ndo s6 uma estratégia metodoldgica, mas também uma postura do pesquisador diante de sua
prépria vida” (OLIVEIRA; MOSSI, 2014, p. 193). Exatamente, este ¢ o nivel da produgdo de
subjetividade do pesquisador em Politica e Gestao educacional, ou seja, seu nivel cartografico.

O que se pode perceber é que sujeito e objeto nesta dindmica de composi¢do emergem
em torno de problemas e se tornam um proprio problema em sua composicdo. Os problemas
dai advindos sdo compostos pelos problemas e tematicas que foram direcionados para segundo
plano pelo método tradicional de entender o conhecimento. O que surge com essa maneira
inventiva do conhecimento é que modificar sua postura de pesquisa e levar elementos do nivel
cartografico para outros niveis permite enxergar, neste caso também criar, outros problemas de
pesquisa: a cartografia “[...] ndo nos ajudam apenas a compreender um problema, elas nos
ajudam a compor o problema. Ao problematizarmos um determinado campo, objeto ou
fendmeno, nds estamos inventando algo novo com as nossas ‘lentes’” (OLIVEIRA; MOSSI
apud COSTA, 2014, p. 193).

Para dar conta de trabalhar a ideia de metodologia, de estratégia, em um campo
académico, é preciso voltar contra ela uma metodologia que se configure como uma estratégia
que fuja da maneira tradicional de se fazer pesquisa colocando em prética a percepgdo sobre
como é construido cada elemento no caminho da pesquisa. Ndo é com a metodologia tradicional
que podemos ativar esses elementos contidos em seu nivel cartografico, mas trazendo consigo

justamente uma estratégia que vise minar exatamente esses lagos com o modelo que nos volta
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a forma que, no nosso caso, é mais uma regra do que uma forma, uma férmula, um programa
ou uma receita. Entendemos que se faz isso muito mais como uma postura de pesquisa, uma
ética de pesquisa, do que com outra receita.

E por isso que falamos em estratégia flexivel de analise critica ao invés de metodologia
do trabalho cientifico. Com os motivos e os alicerces prontos, méos a obra! Afinal de contas,
em que se pode reconhecer a cartografia esquizoanalitica? Partiremos dos apontamentos de
Regis e Fonseca (2012), Prado Filho e Teti (2013), Oliveira e Mossi (2014) e aprofundaremos
em Deleuze (1988), Deleuze e Guattari (1995; 2008) e Deleuze e Parnet (1998).

Com a ajuda de Prado filho e Teti (2013) iremos apontar como a cartografia
esquizoanalitica se compde dentro das Ciéncias Humanas, quais aspectos da obra e quais obras
seus fundadores mobilizam para edifica-la, para quais objetos e objetivos ela direciona sua
atencdo e quais elementos compdem esse objeto e ddo fundamento a sua emergéncia, e, por
fim, quais direcionamentos eles tomam na obra de Deleuze e Guattari.

Apesar de coadunar com sua ideia principal, a cartografia que tratamos aqui ndo é
aquela ligada a grande disciplina da Geografia que elabora os mapas — “Ciéncia dos Mapas” —
edificada sobre conhecimentos precisos fundamentados na matematica e estatistica que desenha
os “[...] territdrios, regides e suas fronteiras, demarcagdes, sua topografia, acidentes geograficos
[...]", ou trata da “[...] distribui¢do de uma populacio em um espaco, mostrando suas
caracteristicas étnicas, sociais, econdmicas, de saude, educacdo, alimentagdo, entre outras”,
aquele mapa que abrange a “[...] representacdo de um territério e das caracteristicas de uma
populacdo € um instrumento fundamental da Geografia fisica e da Geografia humana, a
Demografia” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 47). Veremos adiante que nao se trata disso.

A cartografia da qual partiremos esta ligada as Ciéncias Humanas e Sociais e aborda
os “[...] jogos de poder, enfrentamentos entre forgas, lutas, jogos de verdade, enunciagoes,
modos de objetivacdo, de subjetivacdo, de estetizacdo de si mesmo, praticas de resisténcia e de
liberdade” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 47) e nado se liga, de modo algum, as praticas
metodoldgicas que se situam como regras e procedimentos teoricos e fixos com ideais de
aplicacdo em uma dada realidade. Trata-se de uma [...] estratégia de analise critica e acdo
politica, olhar critico que acompanha e descreve relacdes, trajetorias, formagdes rizomaticas, a
composicao de dispositivos, apontando linhas de fuga, ruptura e resisténcia” (PRADO FILHO;
TETI, 2013, p. 47).

A ideia de cartografia que queremos alcancar advém, em primeiro lugar, de “[...]
algumas indicacdes de Foucault, apontadas por Deleuze e Guattari [...]”, portanto, “[...]

cartografia [esquizoanalitica] é algo que Deleuze desenvolve a partir de algumas indicactes de
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M. Foucault [...]” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 45). Desse modo, ¢ justamente na filosofia
de Deleuze e Guattari que buscaremos os fundamentos da cartografia para entrelaga-las com
conhecimento em Politica e Gestdo educacional. A ideia de cartografia remete a um texto em
que Deleuze aponta que Foucault colocava ideias sobre uma “espacializacdo da histéria” na
medida em que se utilizava de certas “metaforas espaciais” para descrever 0s planos e
movimentos de agdo no espago-tempo, a saber: “[...] posi¢do, campo, deslocamento, territorio,
dominio, solo, arquipélago, geopolitica, paisagem, entre outras, dando mostras de uma
dimensdo espaco-temporal em suas analises” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 46).

Prado Filho e Teti (2013) assinalam que essas indicagdes podem ser observadas em
uma entrevista que Foucault concedeu a revista francesa Herddote em 1976. A discusséo girou
em torno dos resquicios da disciplina Geografia que poderiam estar implicadas na arqueologia
de Foucault. Porém, Foucault explica que a Geografia ndo foi foco em sua arqueologia e que
grande parte das indica¢des ndo partiu dela — exceto arquipélago — mesmo que tivesse utilizado
arbitrariamente algumas de suas discussdes, mas se tratava do fato de que todas essas indicagdes
ou descri¢des espaciais dos “[...] fatos discursivos desemboca na analise dos efeitos de poder

que lhe estdo ligados” (FOUCAULT, 2009, p. 159). Ou melhor

Reprovaram-me muito por essas obsessdes espaciais, e elas de fato me
obcecaram. Mas, através delas, creio ter descoberto o que no fundo procurava:
as relagbes que podem existir entre poder e saber. Desde 0 momento em que
se pode analisar o saber em termos de regido, de dominio, de implantacdo, de
deslocamento, de transferéncia, pode-se apreender o processo pelo qual o
saber funciona como um poder e reproduz os seus efeitos. (FOUCAULT,
2009, p. 158).

Essa colocacdo do autor nos permite entender o lugar preciso em que sua analise esta
situada. Ndo € no nivel da coeréncia e linearidade bem estruturada dos métodos cientificos e
sim na profundeza, no nivel ofuscado, do saber em que as “regras primitivas” de sua constru¢do
se ligam a determinadas préticas sociais. Ao falar sobre o panoptismo® Foucault (2009, p. 160)
afirma que, ligado ao saber neste nivel profundo, o poder se exerce em praticas sociais
corriqueiras — em instituicGes como hospitais, escolas, exércitos etc. — e nelas se formam o
ponto de ligacdo em que aparecem essas relagdes, ou seja, aconteceu nesses “[...] lugares a
experimentacdo da vigilancia integral. Aprendeu-se a preparar os dossiés, a estabelecer as

notacdes e as classificagdes, a fazer a contabilidade integrativa desses dados individuais.”. Isso

8 Conferir Foucault (2013), capitulo 111: O panoptismo. (p. 186-214).
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vale também para as instituicGes de ensino superior e, em especifico, para 0s pesquisadores em
Politica e Gestdo educacional inseridos nesse contexto — claro que também vale para estes que
vos fala.

Ao tratar da pesquisa com as metodologias do trabalho cientifico tradicionais,
dividindo sujeito que pesquisa e objeto que é pesquisado, ndo adentramos nestas praticas
cotidianas em que o conhecimento é construido na universidade, nos imunizamos das préaticas
de analise de construgdo deste conhecimento, isso porque “Eles ndo compreendem que, na
demarcacao das implantacGes, das delimitacdes, dos recortes de objetos, das classificacdes, das
organizagdes de dominio [...]” que demarca exatamente o lugar onde queremos adentrar, “[...]
0 que se fazia aflorar em processos — historicos certamente — de poder. A descricdo
espacializante desemboca na anélise dos efeitos de poder que lhe estdo ligados” (FOUCAULT,
2009, p. 159) e que mostra exatamente a pratica prescritiva edificante que tem se constituido
nos ultimos anos: nesse nivel de analise o “[...] poder ndo tem necessidade de ciéncia, mas de
uma massa de informagdes, que ele, por sua posicdo estratégica, ¢ capaz de explorar”
(HERODOTE apud FOUCAULT, 2009, p. 163). Por isso veremos mais adiante que saber ndo
significa Ciéncia: “O saber ndo ¢ ciéncia, nem mesmo conhecimento [...]” (DELEUZE, 1988,
p. 30).

Entdo poderiamos afirmar que, por considerar a teoria do poder de Foucault, a
cartografia esquizoanalitica tem em seu dmago as trés frentes de trabalho deixadas por ele: “O
esboco de um método cartografico deve ser feito levando em conta as ja conhecidas
perspectivas metodoldgicas de Foucault — arqueologia do saber, genealogia do poder e
genealogia da ética [...]”, pois ela ¢ “[...] a0 mesmo tempo uma derivagdo e uma incorporagao
dessas perspectivas” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 45-46), realizadas por Deleuze e
Guattari.

Assim, a cartografia aqui apresentada nao se refere a territ6rios, mas a campos
de forgas e relagBes; diz mais respeito a movimentos do que propriamente a
posicdes fixas; desdobra-se no tempo, mas também no espaco, além de
incorporar os métodos histéricos de Foucault — o eixo metodoldgico saber-
poder-subjetividade — & medida que se apresenta como método de analise de
dispositivos. (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 48).

Podemos incluir, além da producéo de subjetividade, outros elementos que compdem
o dispositivo enquanto objeto de estudo da anélise cartografica. Primeiramente, “E isto, o
dispositivo: estratégias de relacdes de forca sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por
eles” (FOUCAULT, 2009, p. 246). Portanto, o objeto de pesquisa dos dispositivos é uma rede

de conjuntos dispares e heterogéneos, “[...] tais como: discursos, institui¢des e aparelhos
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diversos, organizacgdes arquitetdnicas, leis, regulamentos, decisdes, medidas administrativas,
conceitos cientificos, enunciados, proposi¢des filosoficas e morais [...]” (PRADO FILHO;
TETI, 2013, p. 49). Lembrando que é preciso especificar em cada caso quais sd0 esses
elementos heterogéneos que compdem o nivel cartografico em questdo. E por meio dessa
especificacdo que se pode ponderar a condicdo de emergéncia dos elementos de cada
dispositivo, pois ele ndo nos é dado na superficialidade do conhecimento, ele precisa ser
evidenciado em seus efeitos, pois 0s conjuntos dispares e heterogéneos “[...] ndo é fixo nem
estavel, sendo da ordem dos jogos — das alternancias e mudancas de posicdo, das modificacdes
funcionais e reversibilidades — o que dificulta a visibilidade destas conexdes e a resisténcia a
estas praticas” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 49).

A estratégia de construcdo do dispositivo ndo tem uma origem precisa, por isso, é
importante especificar cada caso, cada cartografia especifica, pois ele ¢ um “[...] artefato
historico que se forma em torno de problemas agudos e estratégicos para uma sociedade, tais
como: loucura, criminalidade, sexualidade, saude ¢ educagao, entre outros” (PRADO FILHO;
TETI, 2013, p. 49). Que dira a pesquisa em Politica e Gestdo educacional e seus pesquisadores
alienados, fundamentados em falsas ideias e em nocdes ndo-cientificas, em contraposicdo aos
pesquisadores pautados na ciéncia e na realidade material verdadeira e desideologizada, por
exemplo.

Tomemos o0s problemas educacionais como agudos, no sentido mais corriqueiro e
grosseiro que poderiamos ensaiar nesse exemplo: a evasao escolar que desdobra-se em menos
pessoas escolarizadas que irdo exercer certa atividade de trabalho, escrever, enviar curriculo,
votar, ler um manual de instru¢6es de algum aparelho complexo e digitalizado, ou de criangas
que ndo aprendem por tal ou qual motivo de natureza psicoldgica, que ndo apresentam as
competéncias exigidas pelos curriculos. Toda essa gama de possiveis problemas que queremos
mobilizar é justamente o que o dispositivo ird capturar para manter certo ordenamento. O
importante, no caso, ndo é exatamente educar, mas conseguir distribuir no espago social de
maneira que a sociedade ndo desarticule sua maneira produtiva de vida. E certamente o
conhecimento em Politica e Gestao educacional faz parte desse movimento e delineia a maneira
pela qual a politica e gestdo da escola devam operar e, para a surpresa dos pesquisadores,
também sua forma de fazer pesquisa. Ndo sem antes obedecer, também, a certa regra de como
olhar e enxergar essa realidade escolar. O que queremos exatamente saber € como esse olhar é
constituido em seu nivel cartogréafico.

Na dinamica do dispositivo é possivel entender que ele é composto, primeiro, por uma

dimensdo correspondente ao saber: fazem circular “[...] linhas de visibilidade e enunciagao,
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envolvendo regimes de luz e de producdo de verdades, além de jogos entre visivel x invisivel,
visivel x dizivel [...]” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 50). Trata-se agora de saber como
chegar a estas enunciacdes e linhas de visibilidade. O primeiro dado que Deleuze (1988) nos
traz € que na dimensdao do saber 0 que estda em jogo € o exercicio do movimento de
distanciamento daquilo que se poderia seguir em diregdo a uma teoria das ideias ou um modo
tradicional de se pensar o objeto que se tem, como temos assinalado até entdo. Isso significa
abandonar certas categorias enraizadas em muitas tradi¢cdes de pensamento, a de obra e autor,
por exemplo, que definiriam os limites a serem explorados em uma analise e definem o ponto
central de desenvolvimento de uma andlise. Desse modo, 0 espaco que se busca ndo pertence a
um dominio de conhecimento por exceléncia na partida da anélise, ndo se trata de Sociologia,
Linguistica, Histdria, Psicologia da educacdo, Fisica, Politica e Gestdo educacional etc. Estes
espacos, geralmente, buscam um ambito coerente e fundante, buscando descrever o que foi dito
para encontrar a possibilidade de novos temas, isso é a relagdo de um enunciado com uma
estrutura fundante. O que a dimensdo do saber busca ndo é uma relacdo com a estrutura
fundante, mas a relacdo de enunciados com outros enunciados para estabelecer quais conexdes
eles fazem para entender por que alguns enunciados surgem e possam surgir em determinado
momento e 0 que eles excluem da jogada na enunciagdo, trata-se de saber, entdo, qual a
condigdo de existéncia dele e ndo saber como ele funda um modelo coerente de anélise. Trata-
se de saber, em sua fungéo de excluséo e inclusao de outros enunciados, quais direcionamentos
ele faz. E encontramos o enunciado em sua regularidade, em qual regra de formacéo que implica

a hierarquia dos contetdos.

O que conta € a regularidade do enunciado: ndo uma média, mas uma curva.
O enunciado, com efeito, ndo se confunde com a emissdo de singularidades
que ele supbe, mas com o comportamento da curva que passa na vizinhanga
delas, e mais geralmente com as regras do campo em que elas se distribuem e
se reproduzem. E isso que é uma regularidade enunciativa. (DELEUZE, 1988,
p. 16).

Deleuze (1988, p. 16-21) nos coloca trés espacos contidos nessa dinamica dos
enunciados: colateral, correlativo e complementar. O primeiro é simples e remete ao espaco
“[...] associado ou adjacente, formado por outros enunciados que fazem parte do mesmo grupo.”
(DELEUZE, 1988, p. 16) que sdo outros enunciados enquanto tais. O segundo espago remete a
“[...] relacdo do enunciado, ndo mais com outros enunciados, mas com seus sujeitos, seus
objetos, seus conceitos. (DELEUZE, 1988, p. 18) que ele designa, remete, ou faz aparecer na

dindmica de sua enunciacdo, ndo exatamente para funda-lo, mas para edificar em sua condicdo
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de existéncia, ¢ um objeto discursivo: o enunciado “[...] tem um ‘objeto discursivo’ que nao
consiste de modo algum num estado de coisas visado, mas, ao contrério, deriva do proprio
enunciado” (DELEUZE, 1988, p. 19). Eles servem mais para estabelecer os pontos singulares
de relacdo a outros enunciados do que para estabelecer o objeto e o sujeito, serve mais para
designar a si mesmo, evidenciar sua trama e suas regras do que para dizer como as coisas Sao:
“O enunciado ndo se define, de forma alguma, por aquilo que ele designa ou significa”
(DELEUZE, 1988, p. 86). Desse modo, o “[...] espago correlativo ¢ a ordem discursiva dos
lugares ou posicdes dos sujeitos, dos objetos e dos conceitos numa familia de enunciados. E
esse 0 segundo sentido de ‘regularidade’: esses diversos lugares representam pontos singulares”
(DELEUZE, 1988, p. 20-21).

Ao abordamos as falas de professores de uma escola, em uma pesquisa de campo, por
exemplo, que questiona as varias proposicdes tedricas e remonta outros problemas da escola
que poderiam remeter a outros problemas de pesquisa, criamos pontos que remetem a outros
enunciados, esse movimento é entendido como desvio e como problema para o conhecimento,
entende-se como senso comum ou falsa ideia, ou seja, “O que parece acidente, do ponto de vista
das palavras, das frases e das proposigdes, torna-se regra, do ponto de vista dos enunciados”
(DELEUZE, 1988, p. 21). Trata-se de fazer pulular esses problemas que desmontam o modelo
e fazer aparecer outros enunciados na metodologia que analisa. O terceiro espago trata das “[...]
formagdes ndo-discursivas (‘instituigdes, acontecimentos politicos, praticas e processos

econdmicos’)” (DELEUZE, 1988, p. 21). Eles formam meios ndo-discursivos.

Os enunciados ndo sdo palavras, frases ou proposicdes, mas formagdes que
apenas se destacam de seus corpus quando os sujeitos da frase, os objetos da
proposicéo, os significados das palavras mudam de natureza, tomando lugar
no ‘diz-se’, distribuindo-se, dispersando-se na espessura da linguagem.
Segundo um paradoxo constante em Foucault, a linguagem s6 se agrega a um
corpus para ser um meio de distribuicdo ou de disperséo de enunciados, a regra
de uma ‘familia’ naturalmente dispersada. (DELEUZE, 1988, p. 29).

Isso porque 0s meios ndo-discursivos remontam os limites do que é inserido e possivel
de ser enunciado e o que € excluido: a relacdo entre o discursivo e 0s meios ndo-discursivos
ndo remete a algo externo aos enunciados e nem interno, so regula e distribui o possivel e 0 ndo
permitido de enunciagdo, “[...] ndo sd@o em si mesmos internos nem externos ao grupo de
enunciados, mas que constituem o limite de que falavamos ha pouco, o horizonte determinado
sem o qual tais objetos de enunciados nao poderiam aparecer, nem tal lugar ser reservado dentro

do proprio enunciado” (DELEUZE, 1988, p. 21). Portanto, isso ndo remonta a ideia de que os
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enunciados formam o ambito discursivo da realidade material e as instituicdes formem o &mbito
ndo-discursivo e material da realidade. Como se o discurso designasse uma materialidade néo-
discursiva, ndo é isto. Mas como o enunciado sO remete a ele mesmo e suas regras, dispde de
objetos e sujeitos em nome destas regras e de sua subsisténcia, ele encontra em seu caminho
todo um conjunto institucional que limita sua apari¢édo ou ndo em determinados lugares.

O espaco complementar é um lugar onde os enunciados passam para serem recortados,
recombinados, redirecionados. Ele ainda € um elemento de discurso e ndo a realidade material,
bom, ndo a realidade material no sentido que o empirismo nos colocou. O pesquisador encontra-
se envolto a essa trama onde ele se faz, se constrdi, nessas passagens e tem movimentos de
afetar essa dindmica e ser afetado por ela. E ndo existe nada mais material do que isso, pois
movimenta o corpo, porém, como o enunciado e 0s meios remetem a eles mesmos e ndo no que
designam, o que esta em jogo é o que é real ou ndo e ndo o que é material ou ndo. Os meios
formam lugares de visibilidade de enunciados também. A discussdo entre teoria e prética,
demasiada utilizada no meio educacional, tanto académico quanto na escola — afinal quem
nunca ouviu um aluno de licenciatura ou um professor de escola dizer que na teoria é uma coisa
e na prética é outra? - cada um defende o seu lugar de especialidade, académicos na teoria e
professores na prética, isso torna visivel outra evidéncia do abismo entre eles do qual temos
insistido e partido —, porém, por causa disso mesmo, a distingdo entre teoria e pratica deixara
cada vez menos de fazer sentido, pois ela remete ao &mbito do que é real ou ndo real e ndo do
que é material ou ndo, como dissemos. O que temos agora é uma relacdo de pratica com pratica,
cada uma designando, claro, um ambito tedrico (no ambito da teoria temos a relacdo teoria e
pratica e no ambito da pratica temos teoria e pratica), material e real acima de tudo porque
movimenta a vida. Essa ideia na verdade é bem simples: um tedrico que maneja sua teoria para
dar conta das situacdes da realidade, poderiamos pensar, neste caso, que a realidade escolar
seria 0 ambito pratico de sua teoria, porém, sua pratica esta nas relacGes que estabelece na
academia, por exemplo, ler os textos, angariar fundos em agéncia de fomento, aprimorar ideias
em grupos de pesquisa, apresentar sua pesquisa em eventos académicos etc. Por outro lado, a
vida cotidiana na escola desenvolve-se em torno de seus dilemas praticos, porém, existe toda
uma teoria por tras de suas a¢fes que ou sdo evidentes ou precisam ser sistematizadas, até
inventadas, para evidenciarem-se. “Da mesma forma, como vimos, é um erro crer que Foucault
se interessa pelos meios de internamento como tais: o hospital, a prisdo, sdo, antes de tudo,
lugares de visibilidade dispersos numa forma de exterioridade, remetendo a uma fungéo
extrinseca, a de isolar, a de enquadrar...” (DELEUZE, 1988, p. 69).
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Uma instituicho comporta ela mesma enunciados, por exemplo, uma
constituicdo, uma carta, contrato, inscricdes e registros. Inversamente, 0s
enunciados remetem a um meio institucional sem o qual os objetos surgidos
nesses lugares do enunciado ndo poderiam ser formados, nem o sujeito que
fala de tal lugar (por exemplo, a posi¢do do escritor numa sociedade, a posicao
do médico no hospital ou em seu consultorio, em determinada época, e 0
surgimento de novos objetos). (DELEUZE, 1988, p. 21).

De qualquer modo, esse espaco complementar ira apresentar, segundo Deleuze (1988),
fundamentos definitivos que apontardo para o acoplamento de uma teoria do poder a teoria dos
enunciados que, mais adiante veremos, se configurara como a dimensdo do poder dos
dispositivos. Quando analisamos e estudamos os autores da Politica e Gestéo educacional néo
é para remontar, de novo, o que eles disseram; ndo para, a partir de entdo, pensar os problemas
educacionais o remetendo a dindmica das soluc@es, até de problemas que ele nem daria conta,
mas para tratar a sua obra, suas frases, sua escrita, 0s objetos que mobiliza, como uma curva,
um lugar, por onde se distribuem e dispersam outros enunciados. Ou seja, se voltarmos as
discussdes sobre ideologia ndo é para definir os contornos de um conceito fechado e intacto, o
proprio Althusser j& denuncia isso como vimos, mas para saber quais dialogos podemos
estabelecer por meio dele e quais ndo podemos estabelecer e entender qual a regra que permite
estabelecer essas passagens e como modifica-la para que outros enunciados também possam
passar: “O que se pode concluir € que cada formacao historica vé e faz ver tudo o que pode, em
funcdo de suas condicdes de visibilidade, assim como diz tudo o que pode, em func¢éo de suas
condi¢des de enunciado” (DELEUZE, 1988, p. 68). E dessa maneira que os meios ndo-
discursivos atuam, fazem aparecer, lugares de visibilidade que dao suporte, seja excluindo ou
incluindo, limitando, ao enunciado. Refor¢ando: “Ndo é uma historia das mentalidades, nem
dos comportamentos. Falar e ver, ou melhor, os enunciados e as visibilidades, sdo elementos
puros, condi¢cdes a priori sob as quais todas as idéias se formulam num momento e 0s
comportamentos se manifestam” (DELEUZE, 1988, p. 69).

Desse modo, ¢ claro que o conhecimento em Politica e Gestdo educacional “[...] atinge
uma ‘epistemologizac¢do’, uma ‘cientificidade’, ou mesmo uma ‘formaliza¢do’”, ndo ha
problema algum nisso, porém permanecer somente nelas implica que ela “[...] nunca absorve a
familia ou a formagdo no interior da qual ela se constitui [...]” (DELEUZE, 1988, p. 29), por
exemplo, o “[...] estatuto e pretensao cientificos da psiquiatria ndo suprimem os textos juridicos,
as expressoes literarias, as reflexdes filosoficas, as decisdes politicas ou as opinides médicas
que fazem parte integrante da formacao discursiva correspondente” (DELEUZE, 1988, p. 29-

30). Por isso, podemos, enfim, afirmar a possibilidade da dindmica e relagcdo de heterogéneos
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na andlise dos dispositivos. E, portanto, ndo deveria suprir as experiéncias desviantes relatadas
pelos trabalhadores escolares nas pesquisas de campo: essa supressao no maximo “[...] orienta
a formacao, sistematiza ou formaliza algumas de suas areas, sob o risco de receber desta uma
funcdo ideoldgica que seria um equivoco pensarmos ligada a uma mera imperfei¢ao cientifica,”
uma falsidade, um senso comum, uma ndo-ciéncia etc. Como vimos: “[...] se localiza num
dominio do saber que ela ndo absorve, numa formacao que &, por si propria, objeto de saber e
nao de ciéncia” (DELEUZE, 1988, p. 30). Portanto, e para reforgar, “O saber nao ¢ ciéncia,
nem mesmo conhecimento; ele tem por objeto as multiplicidades anteriormente definidas, ou
melhor, a multiplicidade exata que ele mesmo descreve, com seus pontos singulares, seus
lugares e suas fungdes” (DELEUZE, 1988, p. 30). Em suma, a “[...] arqueologia propunha a
distingdo entre duas espécies de formagdes politicas, as ‘discursivas’ ou de enunciados e as

‘ndo-discursivas’ ou de meios.”

Por exemplo, a medicina clinica no fim do século XVIII é uma formacéao
discursiva; mas ela o é em relagdo as massas e as populagdes que dependem
de outro tipo de formagdo, e implicam meios ndo-discursivos, ‘instituigdes,
acontecimentos politicos, praticas e processos econdmicos’. Certamente os
meios produzem também enunciados, e os enunciados também determinam os
meios. (DELEUZE, 1988, p. 40-41).

Vamos melhorar um pouco essas ideias € mostrar porque elas nos remetem a um
espaco diferente ao qual a metodologia tradicional ou a teoria das ideias nos ddo. Como a
investida nos enunciados nos leva ao visivel e enuncidvel da dimenséo do saber, o efeito pratico
que a dimensao do saber nos leva ¢ para a dindmica dos estratos: “Os estratos sdo formacgdes
historicas, positividades ou empiricidades. ‘Camadas sedimentares’, eles sao feitos de coisas e
de palavras, de ver e de falar, de visivel e de dizivel, de regibes de visibilidade e campos de
legibilidade, de contetidos e de expressdes” (DELEUZE, 1988, p. 57). Ou seja, ¢ por meio de
uma certa historicizacdo do conhecimento em Politica e gestdo educacional que podemos
adentrar seus enunciados e atingir o nivel cartografico de sua analise, como vimos com a ideia
de ideologia, ela passa por enunciados, seus meios formam uma zona de vizinhanga, excluindo
ou incluindo, e cada ponto singular que ele faz emergir, como a relagdo sujeito, objeto e a
relacdo entre ambos nos permite vislumbrar os contornos da producéo de subjetividade —aquilo
que parecia uma falsa ideia, um desvio, uma traig¢éo do referencial oficializado, se torna uma
regra para insercdo de outros enunciados em seu amago.

O conteudo tem em sua composi¢do a forma, que poderia ser, N0 NOSSO caso, a

construcdo de uma pesquisa académica na universidade, e uma substancia que poderiamos
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designar como o pesquisador. A expressao tambem possui o0 conhecimento em Politica e Gestdo
educacional como forma e o alienado como substancia. Assim como o conhecimento em
Politica e Gestdo educacional “[...] enquanto forma de expressao define um campo de
dizibilidade [...]”, como idedlogos e pesquisadores alienados, a universidade “[...] como forma
do conteudo define um local de visibilidade” (DELEUZE, 1988, p. 57). O que temos aqui sdo
equivalentes das coisas que colocamos até entdo: “[...] o enunciavel e o visivel, as formacbes
discursivas e as formacdes ndo-discursivas, as formas da expressdo e as formas do contetido”
(DELEUZE, 1988, p. 59). Porém, na relacéo entre o visivel e o enunciavel existe um desnivel
na medida em que o visivel ndo possui 0 mesmo ritmo que o enuncidvel: “[...] os locais de
visibilidade ndo terdo jamais 0 mesmo ritmo, a mesma histéria, a mesma forma que os campos
de enunciados, e o primado do enunciado s6 sera valido por isso, pelo fato de se exercer sobre
alguma coisa irredutivel” (DELEUZE, 1988, p. 59). De modo que ndo podemos adiantar certas
questdes antes de construi-los nos caminhos da pesquisa e na composic¢do do problema dela,
entdo a metodologia se compde como estratégia justamente porque ela se forma na medida em
gue o0s pontos singulares que o enunciado remete as fazem aparecer, elas podem modificar essa

ligacdo nos campos de visibilidade e enunciabilidade.

Mas, na verdade, ndo ha nada antes do saber, porque o saber, na nova
conceituacdo de Foucault, define-se por suas combinagdes do visivel e do
enuncidvel proprias para cada estrato, para cada formacéo historica. O saber é
um agenciamento pratico, um ‘dispositivo’ de enunciados e de visibilidades.
(DELEUZE, 1988, p. 60).

Esse desnivel representa a diferenca de natureza entre eles, “[...] desde o principio,
uma das teses essenciais de Foucault é a da diferenca de natureza entre o visivel e 0 enunciavel
(embora eles se insiram um no outro e ndo parem de se interpenetrar, compondo cada estrato
ou cada saber)” (DELEUZE, 1988, p. 70), portanto, “As duas formas ndo tém a mesma
formacdo, a mesma génese ou genealogia, no sentido arqueoldgico de Gestaltung. E, no entanto,
ha encontro [...]” (DELEUZE, 1988, p. 71). Isso porque se pode “dizer, com efeito, que ha
‘jogos de verdade’, ou melhor, processos (procédures) do verdadeiro. A verdade é inseparavel
do processo que a estabelece [...]” (DELEUZE, 1988, p. 72). Por isso conseguimos encontrar o
nivel cartografico das disciplinas. No caso “[...] o verdadeiro s6 se da ao saber através de
‘problemati/agdes’ e que as problematizacdes so se criam a partir de ‘praticas’, praticas de ver
e praticas de dizer” (DELEUZE, 1988, p. 72-73). Por isso o dispositivo se desenvolve em torno
de problemas urgentes dentro do campo social e da, no nosso caso, ao pesquisador, modos de

ver e enunciar visiveis em suas praticas de pesquisa. “Mas ¢ preciso que as duas metades do
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verdadeiro entrem em relagdo, problematicamente, no préprio instante em que o problema da
verdade exclui sua correspondéncia ou sua conformidade” (DELEUZE, 1988, p. 73). O que

ocorre entre eles?

Ha disjuncao entre falar e ver, entre o visivel e o enuncidvel: ‘o que se vé ndo
se aloja mais no que se diz’, e inversamente. A conjuncao ¢ impossivel por
duas razbes: o enunciado tem seu préprio objeto correlativo, que ndo é uma
proposicdo a designar um estado de coisas ou um objeto visivel, como
desejaria a logica; mas o visivel ndo é tampouco um sentido mudo, um
significado de forca que se atualizaria na linguagem, como desejaria a
fenomenologia. O arquivo, o audiovisual é disjuntivo. (DELEUZE, 1988, p.
73).

Por um lado, “[...] ‘por mais que se diga o que se V€, o que se v€ ndo se aloja jamais
no que se diz, e por mais que se faca ver o que se estd dizendo por imagens, metéforas,
comparaces, o lugar onde estas resplandecem néo é aquele que os olhos descortinam, mas o
que as sucessoes da sintaxe definem’” (DELEUZE, 1988, p. 74-75). Esse movimento remonta
0s enunciados em direcdo ao espaco que o define e ndo o levam para os sujeitos e objetos que
eles direcionam ou significam: “Falar e ver a0 mesmo tempo, embora ndo sejam a mesma coisa,
embora ndo se fale do que se vé e ndo se veja aquilo de que se fala” (DELEUZE, 1988, p. 75).

Nesta tese, quando falarmos mais adiante sobre determinados autores da area de
Politica e Gestdo educacional ndo sera exatamente para falarmos deles e de seus programas
tedricos como algo que designa o observavel na escola e exercer um tensionamento com a
realidade para adequé-la a verdade descoberta em cada autor, mas para fazer emergir, na
disjuncdo entre aquilo que eles falam e que designam, todo regulamento que constitui essa
verdade de designacdo e remontam as praticas de pesquisa a serem exercidas por meio delas.
N&o para dizer que politica e gestdo na escola é isso ou aquilo, mas para encontrar a regra que
permite dizer e ver isso ou aquilo sobre a escola e a pesquisa — a regra que permite dizer isso
ou fazer aquilo, a regra que conduz a construcao da verdade enquanto designante da préatica do
pesquisador, de sua ética de pesquisa.

A segunda dimensao do dispositivo € a do poder, que faz circular “[...] linhas de forca
agindo como vetores que os atravessam [...]”, “[...] linhas de objetivagdo e subjetivagao,
implicando praticas produtoras de subjetividades e sujeitos [...]”, mas também “[...] linhas de
ruptura e fratura que se entrecruzam em constante movimento de mutagédo, renovagédo e
atualizagcdo.” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 50). Dessa maneira, o deslocamento social do
dispositivo “[...] envolve jogos singulares entre praticas de saber e poder, estrategicamente

articuladas tendo em vista o problema em torno do qual se organizam, visando produzir as
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subjetividades daqueles que estdo sujeitos a sua a¢do ou que sao objetos da sua a¢do.” (PRADO
FILHO; TETI, 2013, p. 50). Como cada dimensdo do dispositivo dispde e produz coisas
diferentes é possivel perceber o desnivel de suas operac@es exigindo em cada uma delas uma
perquiricdo diferente em que se perceba o revezamento entre elas, disjungdo, “pressuposi¢ao
reciproca” (DELEUZE; GUATTARI, 2008), ou seja, “[...] enquanto saber e poder operam de
forma ‘positiva’, produzindo ‘realidades’ e sujeitos, a subjetividade ¢ da ordem dos efeitos,
sendo consequéncia das relagdes saber x poder” (PRADO FILHO; TETI, 2013, p. 50). Porém,
vamos por partes. A dimenséo do poder se forma nos aspectos de visibilidade dos estratos, na

disjuncéo, particularmente nos meios:

Quando Foucault define o Panoptismo, ora ele o determina concretamente,
como um agenciamento Optico ou luminoso que caracteriza a prisdo, ora
abstratamente, como uma maquina que ndo apenas se aplica a uma matéria
visivel em geral (oficina, quartel, escola, hospital, tanto quanto a prisdo), mas
atravessa geralmente todas as func¢@es enunciaveis. (DELEUZE, 1988, p. 43).

E uma maquina abstrata que tratara de definir a forma de regulacéo das forcas que
compdem esse espaco dos meios. Sua regulacdo terd a funcdo de trabalhar, cortar, compor, as
linhas singulares que os estratos formarao, veremos elas mais adiante: “A féormula abstrata do
Panoptismo ndo ¢ mais, entdo, ‘ver sem ser visto’, mas impor uma conduta qualquer a uma
multiplicidade humana qualquer” (DELEUZE, 1988, p. 43 destaque do autor).

Pois bem, em primeiro lugar, o poder ndo é uma forma tal como os estratos — estes
tinham conteldo e expresséao e, cada um, contendo forma e substancia — ou seja, a relacdo de
“[...] poder ndo se estabelece entre duas formas, como o saber.” (DELEUZE, 1988, p. 78). E,
em segundo lugar, “[...] a forga ndo esta nunca no singular, ela tem como caracteristica essencial
estar em relacdo com outras forcas, de forma que toda forca ja é relacao, isto é, poder: a forca
ndo tem objeto nem sujeito a ndo ser a for¢a” (DELEUZE, 1988, p. 78). Pode-se até estabelecer
uma lista, como exemplos, deste exercicio constituido sobre agdes: “[...] incitar, induzir,
desviar, tornar facil ou dificil, ampliar ou limitar, tornar mais ou menos provavel... Essas sao
as categorias do poder.” (DELEUZE, 1988, p. 78). Em Vigiar e Punir, segundo Deleuze (1988),
isso permitia Foucault fazer emergir outras modalidades de poder em relagdo as praticas

institucionais no século XVIII:

[...] dividir no espaco (o0 que resultava nas praticas especificas de internar,
enquadrar, ordenar, colocar em série...), ordenar no tempo (subdividir o
tempo, programar o ato, decompor o gesto...), compor no espago-tempo (todas
as maneiras de ‘constituir uma forga produtiva cujo efeito deve ser superior a
soma das forgas elementares que a compdem’). (DELEUZE, 1988, p. 78-79).
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Poderiamos dizer que nos estratos, conteldo e expressdo tinham entre si uma
espontaneidade para emitir seus enunciados e receptividade para aderir enunciados, por isso, a
possibilidade de relaciona-los em meios, nas zonas de vizinhanga, no caso do poder
“Espontaneidade e receptividade adquirem agora um novo sentido — afetar, ser afetado. O poder
de ser afetado é como uma matéria da forca, e o poder de afetar € como uma funcéo da forga.”
(DELEUZE, 1988, p. 79 grifos do autor). Trata-se de saber, de agora em diante, como a ideia
de ideologia que circula no conhecimento em Politica e Gestdo educacional é afetada pelos
processos de subjetivacdo no nivel cartografico e saber como ele afeta os processos de
subjetivacdo na especificidade de sua regra de formacdo da verdade sobre a politica e a gestdo
da escola. Ou seja, no item anterior, definimos que a ideologia se constituia como um
agenciamento pleno, preenchido, de significagfes e os processos de subjetivacdo funcionando
como um agenciamento vazio de significacdes, mas recheado de forcas que afetam e deixam
afetar-se. Poderiamos também dizer que a ideologia esta para 0s estratos assim como 0s
processos de subjetivacdo estdo para o nivel cartografico. Entrelacamento viavel que compde
nosso objeto de pesquisa ao mesmo tempo em que define a estratégia flexivel enquanto
metodologia de pesquisa.

Se 0 poder ndo constitui um estrato, ndo tem contetido e nem expressao, somente forca,
mas mesmo assim lida com enunciados e emitem enunciados, quais elementos constituem sua
especificidade? “Foucault observa que uma instituicdo tem necessariamente dois p6los ou dois
elementos: os ‘aparelhos’ e as ‘regras’, pois ela organiza grandes visibilidades — campos de
visibilidade — e grandes enunciabilidades — regimes de enunciados” (DELEUZE, 1988, p. 84).
Com o poder lidamos com for¢as que organizam campos de visibilidade e enunciabilidades
ndo-estratificadas: ao contréario do estrato, no ambito do poder, do ndo-estratificado, “[...] as
relagBes de forca permaneceriam transitivas, instaveis, evanescentes, quase virtuais, em todo
caso nao-conhecidas, se ndo se efetuassem nas relacbes formadas ou estratificadas que
compdem saberes” (DELEUZE, 1988, p. 82). Com isso ndo quer dizer que “[...] as ciéncias do
homem vém da prisdo, mas que elas supdem o diagrama das forcas do qual a prépria visao
depende.” (DELEUZE, 1988, p. 82). Ou seja, ndo que a universidade seja uma prisdo, mas que
ela comporta diagramas de forca que permitem vislumbrar, em suas praticas, relacdes de poder
que remontam as consequéncias de pesquisa, funcdo da pesquisa, conhecimento em Politica e
Gestéo educacional que colocamos até entéo, pelas suas zonas de vizinhanga, por isso, elas
valem para escolas, hospitais, igrejas e etc. ndo para dizer que existe uma forma universal do

poder, uma verdade, mas para vislumbrar diante das forgas que se passam transversalmente
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nessa zona de vizinhanga as préaticas especificas que cada &rea de conhecimento consegue
vislumbrar enquanto praticas de poder: “Se as combinagdes variaveis das duas formas — 0
visivel e 0 enunciavel — constituem os estratos ou formacdes historicas, a microfisica do poder
expde, ao contrario, as relacdes de forcas num elemento informe e ndo-estratificado”
(DELEUZE, 1988, p. 91). Se elas compdem forgas transitivas ndo-conhecidas € preciso ver em
cada caso quais campos de visibilidades e enunciabilidades elas formam. Ressaltando suas
devidas alteracGes acometidas também em meio as mudancas do capitalismo, a entrada do meio
tecnoldgico informacional e as pesquisas realizadas por Deleuze deslumbrando os novos
poderes de uma sociedade de controle (DELEUZE, 1992). Desse modo, as “[...] institui¢des
ndo sdo fontes ou esséncias, e ndo tém esséncia nem interioridade. S&o préticas, mecanismos
operatorios que ndo explicam o poder, ja que supdem as relacdes e se contentam em ‘fixa-las’
sob uma func¢do reprodutora e ndo produtora” (DELEUZE, 1988, p. 83).

O que temos agora em relacdo ao estrato do saber € o ndo-estratificado ou as estratégias
de poder. “As substancias formadas se distinguem pela visibilidade, e as fungdes formalizadas,
finalizadas, se distinguem pelo enunciado. N&o se deve, entdo, confundir as categorias afetivas
de poder (do tipo ‘incitar’, ‘suscitar’, etc.) com as categorias formais de saber (‘educar’, ‘tratar’,
‘punir’...) que passam por ver ¢ falar, para atualizar as primeiras” (DELEUZE, 1988, p. 85).

N&o se pode confundir pesquisar, organizar o conhecimento e transmitir esse
conhecimento com excluir, limitar, permitir, que alinha as consequéncias de analise que o
conhecimento em Politica e Gestdo educacional nos coloca. Analisar-se-4 nesse caso um
processo de mutacdo diante da area de conhecimento em que se analisa num processo que
poderiamos até apontar como construtivista e desconstrutivista na medida em que esse
conhecimento ndo é mais modelar e fixo para analisar um objeto. Na medida em que se forma
por meio de problemas que mobilizam suas formas, podemos desconstruir o que esta dado
enguanto forma junto ao seu programa de analise para reconstrui-lo junto aos dados que ele
exclui ou leva para segundo plano. 1sso ocorre mais por acompanhar seus processos de mutacéo,
hierarquizacéo, exclus&o e inclusdo de dados, do que fixa-lo sobre um novo modelo de analise.

Entdo, “Foucault aponta a ‘regularidade’ como uma propriedade do enunciado. Ora, a
regularidade, para Foucault, tem sentido bem preciso: é a curva que une pontos singulares
(regra)” (DELEUZE, 1988, p. 85). E por outro lado, “[...] os proprios pontos singulares, com
suas relacOes de forcas, ja ndo eram um enunciado: eram o lado de fora do enunciado, que pode
lhe ser estranhamente semelhante e quase idéntico” (DELEUZE, 1988, p. 86): portanto,
enquanto processo, observagao das mutacdes, a “[...] curva-enunciado integra na linguagem a

intensidade dos afetos, as relacOes diferenciais de forcas, as singularidades de poder
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(potencialidades)” (DELEUZE, 1988, p. 87). Mas, justamente por isso, o nao-estratificado “[...]
como ele mesmo nao fala e ndo vé, faz ver e falar.” (DELEUZE, 1988, p. 89).

Ambos fazem aparecer algo, o poder remete ao saber e vice-versa, eles somente
pressupdem o outro e ndo fazem do outro o seu lado de fora, ou seja, o saber ndo se constitui
como o lado de fora do poder e nem o poder se constitui como lado de fora do saber e o que na
verdade eles constituem é exterioridade um com outro, por isso podemos ainda ter acesso a sua
relagdo como processo disjuntivo, ou seja, ainda formam uma relacdo entre si. Cada um tem
sua existéncia e propriedade especifica, mas €, nesse caso, “[...] preciso distinguir a
exterioridade e 0 lado de fora” (DELEUZE, 1988, p. 93). “A exterioridade ¢ ainda uma forma,
como na Arqueologia do Saber, e mesmo duas formas exteriores uma a outra, pois o saber é
feito desses dois meios, luz e linguagem, ver e falar.” Por isso conseguimos entender sua relagao
como uma relacdo enquanto tal.

Mas o lado de fora diz respeito a forca: se a forga esta sempre em relagdo com
outras forcas, as forcas remetem necessariamente a um lado de fora
irredutivel, que ndo tem mais sequer forma, feito de distancias
indecomponiveis através das quais uma forca age sobre outra ou recebe a acéo
de outra. (DELEUZE, 1988, p. 93).

O que teremos entdo, quando atingimos a ideia de lado de fora, € que ele, “[...] no espago
do Lado de Fora, precisamente onde a relagdo ¢ uma “ndo-rela¢do”, o lugar um “nao-lugar”, a
historia um devir” (DELEUZE, 1988, p. 93) que formam as dobras, ou o lado de dentro do
pensamento. Explorando essa ndo-relacdo daremos conta da Gltima frente do trabalho de
Foucault, a genealogia da ética, e adentramos aos elementos da producédo de subjetividade, que
formam a terceira dimensé&o dos dispositivos: subjetivacgéo.

A producdo de subjetividade, enquanto objeto por exceléncia do dispositivo, opera
processos de objetivagdo e subjetivacdo. A ideia € que enquanto a objetivagdo “[...] refere-se a
colocacdo dos corpos e subjetividades dos individuos como objetos para o saber e 0 poder
modernos, implicando toda uma diversidade de sujeicdes e controles, envolvendo a producédo
de corpos e de individuos concretos, presos a identidades visiveis”, a subjetivagdo, como

dissemos no comeco deste capitulo,

[...] implica um movimento do sujeito em relacdo a si mesmo no sentido de
reconhecer-se como sujeito de um enunciado, de um preceito, de uma norma,
fazendo com que estes operem no seu préprio corpo, 0 que envolve um
conjunto de trabalhos e préticas de si visando estetizar-se e produzir-se
conforme enunciado pelo preceito ou pela norma. (PRADO FILHO; TETI,
2013, p. 50).
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O que parece é que mesmo se desvendamos as regras de formacao, adentramos as forcas
que a compbem e a fazem compor, voltamo-nos as realiza¢cbes do mesmo processo. Com isso,
queremos dizer que ao realizarmos a emergéncia dos enunciados e das forcas, conseguimos
mostrar 0s processos de hierarquizacao e trazer a tona todos os elementos que séo excluidos da
enunciagdo. Seré que se trata somente de mapear esses elementos e pronto? Como chegar a esse
nivel de modo que se possam criar modos de pesquisa ao invés de reproduzir modos de
pesquisa? “Se o poder ¢ constitutivo de verdade, como conceber um ‘poder da verdade’ que
ndo seja mais verdade de poder, uma verdade decorrente das linhas transversais de resisténcia
e ndo mais das linhas integrais de poder? Como ‘ultrapassar a linha’?” (DELEUZE, 1988, p.
103).

Pois bem, “Até agora, ja encontramos trés dimensoes: as relagcdes formadas, formalizadas
sobre os estratos (Saber); as relacdes de forca ao nivel do diagrama (Poder) e a relacdo com o
lado de fora, essa relacdo absoluta, como diz Blanchot, que é também ndo-relacdo
(Pensamento). Quer dizer que ndo ha lado de dentro?” (DELEUZE, 1988, p. 103). A ideia ¢é
que a relacdo do conteudo e expressdo nos estratos ja formaria por assim dizer um lado de
dentro, mas veremos que ndo se trata disso, pois ao pressupor o lado de fora, do poder, sua
interioridade pode ser alterada justamente naquilo que é modificado em sua constituicdo, neste
caso, a sua interioridade serd formada por aquilo que ela ndo consegue pensar: “[...] se o
pensamento vem de fora e se mantém sempre no lado de fora [pois é ndo-relagdo], por que ndo
surgiria no lado de dentro, como o que ele ndo pensa e ndo pode pensar?” (DELEUZE, 1988,
p. 104). Essa exterioridade ndo é encontrada exatamente fora, mas é encontrada dentro enquanto
algo diferente e de segundo plano. E o outro que ja habita em mim e é formado por elementos
Ja existentes, sdo as forgas que o forcam a se compor de outra maneira, ¢ o diferente: “[...] eu
ndo me encontro no exterior, eu encontro o outro em mim (‘trata-se de mostrar como o Outro,
0 Longinquo, é também o0 mais Préximo ¢ o Mesmo’)” (DELEUZE, 1988, p. 105). Como o
desconforto que nos tira as referéncias sensoriais do qual estamos habituados e passamos a ser
habitados por outras for¢as, como vimos com Rolnik (2019) na introducéo desta tese.

A ideia fundamental de Foucault é a de uma dimensao da subjetividade que deriva do
poder e do saber, mas que ndo depende deles. (DELEUZE, 1988, p. 109). “Pois a relacao
consigo ndo permanecera como zona reservada e guardada do homem livre, independente de
todo ‘sistema institucional e social’. A relacdo consigo entrara nas relagdes de poder, nas
relagdes de saber.” “Ela se reintegrard nesses sistemas dos quais comegara por derivar. O
individuo interior acha-se codificado, recodificado num saber ‘moral’ e, acima de tudo, torna-

se 0 que esta em jogo no poder — ¢ diagramatizado” (DELEUZE, 1988, p. 110). Portanto, s6



66

se pode fugir deste diagrama na medida em que vocé faz uma cartografia expondo os pontos de
codificacdo e os pontos de fuga que permitirdo trazer para 0 mapa aquele plano territorial que
ele ndo pensa.

Ha uma relacdo com o outro na medida em que sou um pesquisador e vou a campo e estou
frente a outros sujeitos e objetos, mas existe também uma relacdo consigo na medida em que
lido com as regras que dominam essa relagdo: “Por um lado, ha uma ‘relagdo consigo’ que
comeca a derivar-se da relagdo com os outros; por outro lado, igualmente, uma ‘constituigdo de
si” comega a derivar do codigo moral como regra de saber.” (DELEUZE, 1988, p. 107), “¢ um
poder que se exerce sobre si mesmo dentro do poder que se exerce sobre os outros’”
(DELEUZE, 1988, p. 107). A novidade da subjetividade, ou do agenciamento vazio, é que ele
pode afetar a si mesmo, 0 que ndo ocorria se considerassemos uma relacao teoria e pratica, leia-
se prescritiva no conhecimento em Politica e Gestdo educacional, ao invés de uma relacao
prética e pratica, cada uma contendo uma dimenséo teorica claro. Como se ndo pudéssemos
mais dizer: “Nos temos uma identidade, nos sabemos o papel do diretor escolar”.

Deste modo, 0 que “[...] pertence ao lado de fora ¢ a forga, porque em sua esséncia ela é
relacdo com outras forcas: em si mesma, ela é inseparavel do poder de afetar outras forcas
(espontaneidade) e de ser afetada por outras (receptividade)”. Mas, o que decorre, entdo, “[...]
é uma relacdo da forga consigo, um poder de se afetar a si mesmo, um afeto de si por si.
(DELEUZE, 1988, p. 108). E a especificidade do funcionamento da dobra que colocamos
anteriormente. Se estamos sob efeito de saber e diagramatizados sob efeitos de poder nédo
podemos pensar 0 lugar que ocupamos neste dominio. Observamos o conjunto de sujeitos e
objetos sem pensar essa regra, mas na medida em que dobramos esse conjunto sobre nds e
pensamos sobre as préaticas de saber e poder ao qual estamos acometidos, da qual estamos
assujeitados, e como ela nos permite dizer e falar encontramos as relagbes consigo que
estabelecemos, mas que antes ndo observavamos: “Como o pensar poderia inventar uma moral,
se 0 pensamento ndo pode encontrar nada em si mesmo, exceto esse lado de fora do qual provém
e que reside nele como ‘o impensado’?” (DELEUZE, 1988, p. 126).

Eis 0 nosso desafio! N&o acreditamos, de forma alguma, que todas essas relagdes foram
minadas pela progressao académica na area de Politica e gestdo educacional nos ultimos anos.
Nossas pesquisas estdo ai para deixar o indicativo. Entdo ndo ¢ “[...] ‘o apego (de cada um) a
sua propria identidade mediante consciéncia e o conhecimento de si’, com todas as técnicas das
ciéncias morais e das ciéncias do homem que vao formar um saber do sujeito.” (DELEUZE,
1988, p. 110), “[...] submissao ao outro pelo controle e pela dependéncia”, porém, “[...] cabe a

estratégia atualizar-se no estrato, cabe ao diagrama atualizar- se no arquivo, a substancia nao-
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estratificada cabe estratificar-se. Atualizar-se €, a0 mesmo tempo, integrar-se e diferenciar-se”
(DELEUZE, 1988, p. 110).

Assim, chegamos a conclusdo de todo percurso até aqui, como se 0 conhecimento em
Politica e Gestao educacional neste trabalho fosse afetando a si e recepcionando, sendo afetado
por forgas que passam ao seu redor, em todas as dire¢des. “O impensado problematico da lugar
a um ser pensante que se problematiza a si proprio, como sujeito ético” (DELEUZE, 1988, p.
126). Daqui em diante ndo existem mais dificuldades, pois cada movimento ai corresponde a
variacoes estratégicas que se atualizam: “[...] isso ndo sera sinal de que o pensamento se afeta
a si proprio, descobrindo o lado de fora como o seu préprio impensado?” (DELEUZE, 1988,
p.126).

1.3 — Introducdo a Cartografia esquizoanalitica: rizoma, linhas duras e seguimentares,

linhas flexiveis e circulares e linhas de fuga e ruptura

O que precisamos saber a partir de entdo sobre o dispositivo ndo se resumira a sua
dindmica, mas no plano do qual ele faz parte e delineia trés linhas possiveis que funcionam
como descricOes do que acontece no mapa tragado: linhas seguimentares, duras ou duais; linhas
flexiveis, molares ou circulares; e linhas de fuga, fratura ou ruptura. Elas seguem os principios
gque encontramos na natureza do rizoma: “O que chamamos por nomes diversos —
esquizoanalise, micro-politica, pragmatica, diagramatismo, rizomatica, cartografia — ndo tem
outro objeto do que o estudo dessas linhas, em grupos ou individuos” (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 102).

Em sociedade somos atravessados — contém em nos — por pelo menos trés tipos de
linhas, emaranhadas, de modo que poderiamos até sugerir que temos sé um tipo de linha
demasiadamente complexa. O primeiro tipo de linha possui uma seguimentaridade dura, linear,
“(na realidade ha muitas linhas deste tipo); a familia-a profisséo; o trabalho-as férias; a familia-
e depois a escola-e depois o exército-e depois a fabrica-e depois a aposentadoria”, passamos de
um “[...] segmento a outro, nos dizem: agora vocé ja ndo ¢ um bebé; e na escola, aqui vocé ndo
¢ mais como em familia; e no exército, 14 ja ndo € como na escola...” (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 151). Sdo linhas ou seguimentos “[...] bem determinados, em todas as espécies de
direccBes, que nos fragmentam em todos os sentidos, pacotes de linhas seguimentadas”
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 151). Sdo de certa forma identificaveis na superficialidade dos

discursos.
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O segundo tipo de linha que nos habita, nos atravessa, sdo as flexiveis ou de mutagéo,
elas t€ém a funcdo de exercer pequenas “[...] modificacdes, fazem desvios, delineiam quedas ou
impulsos: ndo sdo, entretanto, menos precisas; elas dirigem até mesmo processos irreversiveis”,
elas fazem circular fluxos moleculares. Nesse caso, ¢ diferente da primeira linha: “[...] supera-
se limiar, que ndo coincide forcosamente com um seguimento das linhas mais visiveis. Passa-
se muita coisa neste segundo tipo de linha, de devires, de micro-devires, que ndo tém o mesmo
ritmo que a nossa ‘historia’” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 151 destaques dos autores). Esse
segundo tipo de linha menos visivel precisa ser explicitado pela curva no espaco complementar
onde os enunciados sdo cortados, recombinados e redirecionados. Ou seja, € na relacdo
disjuntiva em que agem que hé a possibilidade de emergéncia dessas linhas justamente por
estarem implicadas na relacdo com os meios que formam as zonas de visibilidade.

O fato de o conhecimento em Politica e Gestdo educacional ndo conseguir dar conta
dos problemas educacionais que lhes dizem respeito, incluidas ai as diversas solucGes
projetadas, abala a possivel coeréncia existente nessa relagdo. O problema é como ele se
sustenta mesmo assim. Possivelmente, em suas linhas duras, existe toda uma coeréncia que a
dualidade, a prescricdo e o por-vir dao suporte, mas que todo aparato institucional, os meios, e
suas linhas flexiveis vdo manejando a todo instante para dar sustentacdo a essas linhas duras,
como, por exemplo, os rituais na carreira académica: processo seletivo, créditos a cumprir,
seguir essa perspectiva e ndao outra etc.

Por fim, a linha de fuga ou ruptura exerce em nos o desconforto que temos tradado
desde a introdugdo, ¢ “[...] como se algo nos levasse, através dos nossos seguimentos, mas
também através de nossos limiares, para um destino desconhecido, ndo previsivel, ndo
preexistente” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 152). Esta linha tem a estranheza de querer
escapar das outras, mas, de “[...] qualquer forma as trés linhas sdo imanentes, imbricadas umas
nas outras” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 152). Dentro da dindmica dessas trés linhas, a
especificidade da linha de fuga é a tendéncia a escapar das outras linhas, porém, contendo
propriedades das outras linhas habitadas, também, por forcas fortemente diferentes. Na medida
em que temos, de maneira hegeménica, duas grandes perspectivas no conhecimento em Politica
e Gestdo educacional, direcionadas pela TGA e 0 marxismo, podemos nos esquecer, por
exemplo, que existem tantos outros trabalhos com referenciais de base completamente
diferentes como Maturana, Foucault, Deleuze, Guattari, Piaget, Certeau e tantos outros
(NASCIMENTO, 2018). Esses trabalhos fogem ao mesmo tempo em que trabalham temas e
problemas especificos do conhecimento em Politica e Gestdo educacional. Teria que saber, a

partir de entdo, quais territorios esses trabalhos tiveram que fazer processos de
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desterritorializacdo para poderem variar: qual instituicdo pertencem, qual regido do Brasil, qual
campo disciplinar, qual programa de Pds-graduagdo etc. Existem muitas praticas cotidianas,
também académicas no caso, que o fizeram variar, mas que ja tinham de antem&o um espaco
para existir sem que as duas grandes perspectivas fossem afetadas.

As linhas seguimentares sdo operadas por maquinas duais que nos cortam, sdo elas as
“[...] classes sociais, de sexos, homem-mulher, de idades, crianga-adulto, de racas, branco-
negro, de setores, publico-privado, de subjetivacdes, em nossa casa-fora de casa” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 155). Elas sdo mais dicotdmicas, na verdade, do que duais, pois, nos
implicam escolhas sucessivas e ndo somente simultaneas, ou seja, Deleuze e Parnet (1998, p.
155-156) explicam que ndo se trata de uma escolha entre a e b, mas se ndo é nemanemb ésc
¢ assim sucessivamente, “podem operar diacronicamente”: “[...] se ndo és nem a nem b entdo
és ¢, o dualismo deslocou-se, e ja ndo diz respeito a elementos simultaneos a escolher, mas a
escolhas sucessivas [...]”, portanto, “[...] se ndo és branco nem negro, ¢s mestico; se ndo ¢és
homem nem mulher, és travesti; a maquina dos elementos binarios produz constantemente
escolhas binarias entre elementos que nao entravam no primeiro corte.”

Nessas linhas operam também os dispositivos que conhecemos ha pouco; nelas, eles
operam “[...] fixando o codigo e o territorio do seguimento correspondente” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 156) se ndo és a nem b logo em seguida estd de prontiddo outro codigo
correspondente a um territorio pré-fixado: “Cada dispositivo de poder é um codigo-territério
complexo (ndo se aproximem do meu territério sou eu quem manda aqui...)” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 156) ou: as regras estdo aqui, sirva-se. Com os elementos codificados em
seus devidos territdrios, as seguimentaridades de uma méaquina abstrata que tratara de fixar as
regras que os codigos terdo que seguir; esse sera um dos papéis primordiais do Estado na
dindmica dos dispositivos. Essa ideia deslocara a funcdo das leis, do Estado e das politicas
publicas na cartografica, elas compdem objetos heterogéneos do dispositivo e ndo terdo mais a
funcdo de centralidade na pesquisa — ele funcionard como uma realidade de sobrecodificacédo
dessas regras, como se grande parte dos fluxos tivessem que passar pelo Estado: “[...] na linha
de seguimentaridade dura, devem distinguir-se os dispositivos de poder que codificam os
diversos seguimentos, a maquina abstracta que os sobrecodifica e regula suas relagbes e 0
aparelho de Estado que efectua essa maquina” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 157 destaque
dos autores).

Essa dindmica constitui para nés um plano de organizacdo porque traga um mapa de
seguimentaridades duras: “toda a segmentaridade dura, todas as linhas de segmentaridade dura

envolvem um certo plano, que diz simultaneamente respeito as formas e ao seu
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desenvolvimento, aos sujeitos e a sua formacdo. Plano de organizagdo que dispGe sempre de
uma dimensdo suplementar (sobrecodificacdo)”, ou seja, “A educacdo do sujeito e a
harmonizacdo da forma ndo param de obcecar nossa cultura, de inspirar as segmentacdes, as
planificacdes, as maquinas binarias que as cortam e as maquinas abstratas que as recortam”
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 157).

Para as linhas flexiveis e as de fuga ndo teremos um dispositivo, apesar de sabermos
que essas linhas também passam por ele, mas que escapam, teremos uma maguina mutante,
pois, trata-se de saber a criacdo que se da no entremeio entre os elementos a, b e c. Elas marcam
neles, mas principalmente entre eles, os pontos destas mutagdes, pois, ndo vém nem para
complementa-lo ou opor-se a ele, ele cria com os elementos que estdo ali em jogo, traz o
impensado ja contido no lado de dentro: “[...] sdo mutantes e ndo sobrecodificadas, marcando
a sua mutagdo em cada limiar e em cada conjugacao” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 158).
Nesse caso ndo formamos um plano de organizacdo, mas delineamos o seu plano de
consisténcia ou imanéncia. Nas linhas de fuga, especificamente, precisamos saber quais sdo 0s
processos de desterritorializacdo que arrebatam as linhas seguimentares para 0 espago de
criacdo de outros territdrios e os processos de reterritorializacdo que as fixam de volta aos

seguimentos.

Pode-se compreender melhor, entdo, por que ora dizemos que ha ao menos
trés linhas diferentes, ora apenas duas, ora até mesmo apenas uma, muito
complicada. Ora trés linhas, com efeito, porque a linha de fuga ou de ruptura
conjuga todos os movimentos de desterritorializacdo, precipita seus quanta,
arranca suas particulas aceleradas que entram em vizinhanga umas das outras,
leva-as para um plano de consisténcia ou uma maquina mutante e depois, uma
segunda linha, molecular, onde as desterritorializagfes sdo apenas relativas,
sempre compensadas por reterritorializagdes que lhes impde voltas, desvios,
equilibrio e estabilizacdo; enfim, a linha molar a segmentos bem
determinados, onde as reterritorializagbes se acumulam para constituir um
plano de organizacdo e passar para uma méaquina de sobrecodificagdo.
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 164-165).

Ou também se pode ver um movimento contrario que apesar de incomodo e de néo ser
0 N0sso caso — nao faremos desta forma — nao ha problema algum nisso: “Ou entdo ha apenas
uma linha, a linha de fuga primeira, de borda ou de fronteira, que se relativiza na segunda linha,
que se deixa parar ou cortar na terceira” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 165). Esse quadro
monta a trama dessas linhas onde podemos separa-las ou partir delas. O importante é que
podemos distinguir no mapa as dindmicas de enrijecimento, mutacdo e criacdo de

subjetividades operando em qualquer lugar do mapa quase que simultaneamente, néo
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precisamos prolongar a historia para criar seus pontos, mas a partir deles existe uma geografia
atemporal, para ndo dizer sincrdnica, que permite-nos deslocar instantaneamente de um local
do mapa para outro, ai entendemos as lentidoes e velocidades, para qualquer lugar: “A politica
€ uma experimentacao ativa, porque ndo se sabe de antemdo o que vai acontecer com uma linha.
Fazer a linha passar, diz o contador, mas justamente pode-se fazé-la passar em qualquer lugar”
(DELEUZE; PARNET, 1998, destaque dos autores, p. 166).

Decerto que néo se trata de uma sintese dos dois, de uma sintese de 1 e de 2,
mas de um terceiro que vem sempre de outro lugar e perturba a binaridade dos
dois, uma vez que ja ndo se inscreve nem na sua OpPOSiGA0 nem na sua
complementaridade. Ndo se trata de acrescentar, na linha, um novo
seguimento aos seus seguimentos precedentes (um terceiro sexo, uma terceira
classe, uma terceira idade), mas de tragar uma outra linha no meio da linha
seguimentaria, no meio dos seguimentos, que o0s arrastara segundo
velocidades e lentiddes varidveis num movimento de fuga ou de fluxos.
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 158).

Diante dessa complexa relacdo entre as linhas, os autores indicam algumas questdes
problematizadoras que nos ajudam a lidar, ou partir, com analise pratica delas. S&o trés questfes
primdrias: “1) Quais s@o os segmentos duros, suas maquinas bindrias e de sobrecodificacdo?”
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 172). “2) Quais sdo suas linhas flexiveis, quais fluxos e quais
limiares? Que conjunto de desterritorializacGes relativas, e de reterritorializacfes correlativas?
[...] 3) Quais séo suas linhas de fuga, 14 onde os fluxos se conjugam, 1a onde os limiares atingem
um ponto de adjacéncia e de ruptura?”’ (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 173).

Os encaminhamentos que essas trés perguntas nos remetem nos ajudam a identificar
no nivel cartografico a dimensdo dos estratos, dos dispositivos e do pensamento, e seus
respectivos planos estdo alinhados com os principios e natureza do rizoma. Deleuze e Guattari
(2011) véo distinguir trés modos de pensamento para especificar a natureza que designa 0s
principios do rizoma: o modelo-raiz, o sistema-radicola e o rizoma propriamente dito. O
modelo-raiz, ou arvore-raiz, remete ao pensamento que tem raizes, bases, se desenvolve
verticalmente de maneira hierarquica: a dependéncia de um centro, de um autor, de uma obra,
de um conceito, 0 pensamento enquanto “[...] realidade espiritual, a Arvore ou a Raiz como
imagem, ndo para de desenvolver a lei do Uno que se torna dois, depois dois que se tornam
quatro.... A logica binaria € a realidade espiritual da arvore-raiz” (DELEUZE; GUATTARI,
2011, p. 20). O problema é que existe uma raiz enquanto base, enquanto verdade, quanto mais
velha mais fixa sobre o chdo, mais grosseira imovel e preguicosa. Tendemos a colocar aqui a

metodologia tradicional que tem alinhado as pesquisas na area da Politica e Gestéo educacional
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na medida em que temos teorias que se dispdem e lutam para ser o fio condutor de analise e de
praticas de gestdo na escola e na elaboragéo de politicas publicas.

Isto quer dizer que este pensamento nunca compreendeu a multiplicidade: ele
necessita de uma forte unidade principal, unidade que é suposta para chegar a
duas, segundo um método espiritual. E do lado do objeto, segundo 0 método
natural, pode-se sem duvida passar diretamente do Uno a trés, quatro ou cinco,
mas sempre com a condicdo de dispor de uma forte unidade principal, a do
pivo, que suporta as raizes secundarias. Isto ndo melhora nada. (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 20).

O sistema-radicola vem justamente abortar essa raiz enquanto base ou centro para
anunciar o passado de uma raiz ou desvendar os contornos de seu futuro melhor, ampliado,
apurado, mas que ao final acaba por desempenhar a mesma funcao da arvore-raiz: “O sistema-
radicula, ou raiz fasciculada, é a segunda figura do livro, da qual nossa modernidade se vale de
bom grado. Dessa vez a raiz principal abortou, ou se destruiu em sua extremidade: vem se
enxertar nela uma multiplicidade imediata e qualquer de raizes secundérias que deflagram um
grande desenvolvimento. Desta vez, a realidade natural aparece no aborto da raiz principal, mas
sua unidade subsiste ainda como passada ou por vir, como possivel” (DELEUZE; GUATTARI,
2011, p. 20). Eis o seu principal problema: “Toda vez que uma multiplicidade se encontra presa
numa estrutura, seu crescimento ¢ compensado por uma reducdo das leis de combinagdo”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 21). Ou seja, o problema é que cada vez mais o
conhecimento tende a se repetir e variar menos por causa de suas leis de combinacdo que se
encontram restritas e reduzidas.

Por fim, temos o rizoma que é como um espaco do tipo grama com suas diversas raizes
se movimentando de maneira horizontal criando pontos, zonas de passagem, demonstram
limites de sua planificagdo, mas também saidas delas: “Um rizoma como haste subterranea
distingue-se absolutamente das raizes e radiculas. Os bulbos, os tubérculos, sdo rizomas”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 21). Em contrapartida a

[...] maior parte dos métodos modernos para fazer proliferar séries ou para
fazer crescer uma multiplicidade valem perfeitamente numa diregdo, por
exemplo, linear, enquanto que uma unidade de totalizag&o se afirma tanto mais
numa outra dimensdo, a de um circulo ou de um ciclo. (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 21).

Podemos ver que a ideia da arvore, raiz e rizoma nos ajudam a ilustrar as intencoes e

afetos de cada ponto da dindmica que colocamos até aqui. Além disso, assim como as questdes
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primarias que podemos fazer na analise das linhas, os autores dispdem sobre o rizoma seis
principios préaticos para elucidagdo de suas forcas e condicionantes da analise dessas linhas.
Vejamos 0s seus seis principios. O principio de heterogeneidade nos permite almejar
que os pontos do rizoma podem ser heterogéneos e mesmo assim estabelecer algum tipo de
conexdo em cada caso analisado. Trata-se de ndo deixar a analise proliferar por um ponto
comum fixado ou de ordem fixada. Coisas que ndo apareciam ou ndo poderiam aparecer
relacionadas, como a pratica do pesquisador e uma frente de dominacdo, emergir como uma
nova relacdo, que dentro da maneira tradicional ndo é possivel de ser pensada, em torno de
problemas que as relacionam: “[...] qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer

outro e deve sé-lo. E muito diferente da arvore ou da raiz que fixam um ponto, uma ordem”

(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 22).

Uma cadeia semi6tica é como um tubérculo que aglomera atos muito diversos,
linglisticos, mas também perceptivos, mimicos, gestuais, cogitativos: nao
existe lingua em si, nem universalidade da linguagem, mas um concurso de
dialetos, de patoas, de girias, de linguas especiais. N&do existe locutor-auditor
ideal, como também ndo existe comunidade linguistica homogénea.
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 23).

Quando buscamos os enunciados em relacdo a outros enunciados delimitamos o espaco
de sua regra no conjunto dos heterogéneos estamos, concomitantemente, tracando linhas sobre
diversos lugares, sdo multiplicidades de natureza discursiva, se fizéssemos uma linha da politica
e gestdo, por exemplo, poderiamos vé-la passar, talvez, por um sistema legislativo, social,
psicoldgico, histérico, didatico, inclusivo, curricular etc. Esse € o segundo principio, o de
multiplicidade: “Uma multiplicidade n3o tem nem sujeito nem objeto, mas somente
determinacg6es, grandezas, dimensdes que ndo podem crescer sem que mude de natureza (as leis
de combinacéo crescem entdo com a multiplicidade)” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 23),
ou seja, “ndo existem pontos ou posigdes num rizoma como se encontra numa estrutura, numa
arvore, numa raiz. Existem somente linhas” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 24).

Seu principio de ruptura a-significante faz funcionar os sistemas de maquinas abstratas e
concretas, portanto, podemos cortar os significantes, as multiplicidades, desvia-las para outras
disciplinas e muda-las de natureza, trata-se de desterritorializa-las de um lugar para outro, até

acumula-las em um territorio, um plano, totalmente novo:

Um rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer, e também
retoma segundo uma ou outra de suas linhas e segundo outras linhas. [...] Todo
rizoma compreende linhas de segmentaridade segundo as quais ele é
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estratificado, territorializado, organizado, significado, atribuido, etc; mas
compreende também linhas de desterritorializacdo pelas quais ele foge sem
parar. Ha ruptura no rizoma cada vez que linhas segmentares explodem numa
linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte do rizoma. Estas linhas ndo param
de se remeter uma as outras. E por isto que ndo se pode contar com um
dualismo ou uma dicotomia, nem mesmo sob a forma rudimentar do bom e do
mau. Faz-se uma ruptura, traca-se uma linha de fuga, mas corre-se sempre 0
risco de reencontrar nela organizagbes que reestratificam o conjunto,
formacdes que ddo novamente o poder a um significante, atribuicdes que
reconstituem um sujeito — tudo o que se quiser, desde as ressurgéncias
edipianas até as concrecdes fascistas. (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 25-
26).

Seu principio de cartografia e decalcomania complementa enfatizando que o rizoma nao
pode ser edificado sob base de um “eixo genético” ou uma estrutura fundante. Se isso ocorre
ndo é caso de rizoma, mas de uma arvore que se forma, pois ela se contenta em “[...] decalcar
algo que se da ja feito, a partir de uma estrutura que sobrecodifica ou de um eixo que suporta.
A arvore articula e hierarquiza os decalques, os decalques sdo como folhas da arvore”
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 30). Em contraposi¢do, o mapa ¢ “[...] aberto, ¢ conectavel
em todas as suas dimens@es, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacGes
constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza,
Ser preparado por um individuo, um grupo, uma formagao social” (DELEUZE; GUATTARI,
2011, p. 30). O mapa ndo decalca fixando, ele ¢ a base mdvel de modificagdes, “Um mapa tem
multiplas entradas contrariamente ao decalque que volta sempre ‘a0 mesmo’. Um mapa € uma
questdo de performance, enquanto que o decalque remete sempre a uma presumida
‘competéncia’.” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 30). Porém, o decalque ndo ¢ algo

totalmente descartavel, ele assume funcédo importante dentro do rizoma, pois o

[...] inverso é também verdadeiro, é uma questdo de método: € preciso sempre
projetar o decalque sobre o mapa. E esta operacdo ndo é de forma alguma
simétrica a precedente, porque, com todo o rigor, ndo é exato que um decalque
reproduza o mapa. Ele é antes como uma foto, um radio que comecaria por
eleger ou isolar o que ele tem a intencdo de reproduzir, com a ajuda de meios
artificiais, com a ajuda de colorantes ou outros procedimentos de coacao.
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 31-32).

E partindo de um decalque, uma imagem, que podemos perceber todos 0s processos que
0 estabilizaram e as regras de formacéao que neutralizam seus pontos de variacéo e as forgas que
podem habitar 0 espaco rizomatico e criar outros modos de pensar o conhecimento em Politica

e Gestéo educacional. Isso porque
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O decalque ja traduziu 0 mapa em imagem, ja transformou o rizoma em raizes
e radiculas. Organizou, estabilizou, neutralizou as multiplicidades segundo
eixos de significdncia e de subjetivacdo que sdo os seus. Ele gerou,
estruturalizou o rizoma, e o decalque ja ndo reproduz sendo ele mesmo quando
cré reproduzir outra coisa. Por isto ele é tdo perigoso. Ele injeta redundancias
e as propaga. O que o decalque reproduz do mapa ou do rizoma sdo somente
0s impasses, 0s bloqueios, os germes de pivd ou os pontos de estruturacéo
(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 31-32).

E é justamente a possibilidade de ver os impasses, blogueios, pontos de estruturacao do
decalque que podemos edificar uma cartografia esquizoanalitica. Para edifica-la, nosso proximo
passo sera identificar nos autores que realizam analises sobre a trajetoria do conhecimento em
Politica e Gestdo educacional no Brasil, considerando também os Estados da Arte e
levantamentos bibliograficos, quais sdo os elementos que permitem nos colocar neste espago
onde a classifica¢do habitual do conhecimento na area cede lugar ao processo que Ihe permite
aparecer desta forma e ndo de outra. Ou seja, ao invés de montarmos uma outra trajetéria
buscando novos elementos que poderiam modifica-la, analisaremos nos autores que ja a fizeram
quais sdo as regras que eles utilizam para isso e entender o porqué de ela aparecer para eles
guase da mesma forma. Nao sabemos se, acaso refizéssemos a trajetéria do conhecimento em
Politica e Gestdo educacional ao modo que os autores fizeram, ela também apareceria de forma
similar, entretanto, identificar as regras de produgdo em sua trajetoria nos abre a possibilidade
de refazé-la em trabalhos futuros ja sabendo como e o porqué esse processo exclui e inclui

dados da realidade, edificando-os de outra maneira.
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Capitulo 2 — As regras basicas de producdo do conhecimento em Politica e Gestédo
educacional no Brasil: dualidade e prescrigao

N&o pense que o0 mundo acaba

Ali onde a vista alcanca

Quem néao ouve a melodia

Acha maluco quem danga
MONTENEGRO (2001)

Neste capitulo, nosso objetivo é cartografar as regras basicas que compdem a maquinaria
de construcdo do conhecimento em Politica e Gestao educacional no Brasil. Conduziremos uma
leitura interna de sua organizacdo, evidenciando suas linhas duras e superficiais fazendo
emergir 0s espacos colaterais e correlativos que ddo forma ao seu plano de organizacdo. Afinal
de contas, o que posso falar, ver e saber sobre Politica e Gestdo educacional no Brasil?

N&o por acaso, na Introducdo e ao longo do primeiro capitulo, tratamos essa area de
conhecimento como Politica e Gestdo educacional para delimitar seu recorte espacial de
pesquisas que trabalham com a tematica especificamente no Brasil e para analisar e entender
que a separacdo que hoje em dia soa corriqueira e tranquila aos nossos sentidos — estudos de
Politica de um lado e estudos de Gest&o de outro - sofreu um recorte decisivo em sua histdria.
Talvez este recorte tenha sido até mais significativo do que a propria construgdo da perspectiva
democrética.

Podemos ter como referéncia para essa constatacdo os livros de Ribeiro (1938; 1952),
pois a producdo deste autor se apresenta como um dos pontapés iniciais no processo de
institucionalizacdo da disciplina na medida em que a Politica e Gestdo educacional no Brasil
constituiram-se como elementos fundamentais para organizacdo do trabalho na escola publica,
que, na época, expandia seus servicos a populacdo da cidade que crescia devido ao processo de
urbanizacdo e crescimento das indUstrias. Portanto, esse conhecimento deveria também ser
sistematizado e organizado para ser ensinado aos futuros profissionais da educacao.

Segundo Ribeiro (1952), até aquele momento historico, ele foi “[...] um ramo de estudos
que [entre nds], ndo mereceu nenhuma tentativa de sistematiza¢do que lhe servisse de base
conceptual, permitindo compreendé-la com nitidez e utilizad-la com seguranga” e, por outro
lado, seu ensino ndo possuia até entdo “[...] nenhuma obra que sirva de ponto de partida para a
apresentacdo geral da disciplina e seu posterior e consequente desdobramento em setores
especializados” (RIBEIRO, 1952, p. 7).

Mas, 0 que nos interessa e que foi juntamente com o processo de institucionalizacao desse

conhecimento, tendo como suporte a Cadeira de Administracdo Escolar na Faculdade de
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Educacdo da Universidade de Sao Paulo, que este professor explicitou conceitos que, de certa
maneira, foram assumidos posteriormente por outros autores e perduram até os dias atuais. Por
Politica educacional o autor entende o “[...] ‘estilo’ de agdo, o ‘modus faciendi’ com que se
pretende realizar, através de um sistema educacional, os objetivos propostos pela filosofia de
educacdo.” Ou seja, “[...] a filosofia estabelece os ideais a atingir, a administragdo oferece os
meios de acdo e a politica determina em que estilo, de que maneira, 0s meios devem ser
estabelecidos e usados” (RIBEIRO, 1952, p. 47). Portanto, “[...] ADMINISTRACAO ESCOLAR
é o complexo de processos cientificamente determinados, que, atendendo a certa filosofia e a
certa politica de educacao, desenvolvendo-se antes, durante e depois das atividades escolares
para garantir-lhes unidade e economia” (RIBEIRO, 1952, p. 153 destaque do autor).

Em primeiro lugar, essa separacdo, alem de visivel de fato, pelo menos em sua
superficialidade nas obras dos autores subsequentes da area, nos permitird adentrar em cada
uma de suas propriedades, separadamente, e investigar os efeitos de cada uma sobre o
conhecimento em Politica e Gestdo educacional.

Em segundo lugar, optamos por, neste capitulo, trabalhar com a Gestao e, posteriormente,
com a Politica, mantendo-nos coerentes com a proposta do autor que divide as divide.
Destacamos que Ribeiro (1952) utiliza “teoria da administrag¢do escolar”, ndo somente ele, para
indicar o que nesta tese designamos, desde a Introducao, “conhecimento em Politica e Gestao
educacional no Brasil”. Para estarmos mais proximos aos leitores, optamos por manter a
terminologia Gestdo adotada de forma unanime na Educacéo, a partir do final dos anos 1980.
Mas é preciso dizer que conhecemos a discussdo que envolve a utilizacdo desses termos e
identificamos a predominancia que ha no entendimento de que Administragdo se associa aos
valores da empresa — tais como eficiéncia, eficécia, resultados, avaliagdo, economia etc. — sobre
as préaticas escolares e, em contrapartida, o termo Gestdo vincula-se a democratizacdo da
educacio por meio do direito & educacéo e da organizagao coletiva do trabalho escolar®. Apesar
de conhecermos as discussdes envolvendo as terminologias, cabe ressaltar que elas ndo serdo
objetos de estudo deste trabalho, portanto, ressaltamos que a utilizacdo do termo envolve
somente sua atualidade e garante a padronizacédo, ao invés do revezamento entre eles, j& que
neste capitulo Gestdo educacional e Administragdo escolar designam a mesma coisa.

Em terceiro lugar, apesar de utilizarmos os livros de Ribeiro (1938; 1952) para explicar
esse fato importante para a area - separacdo entre Politica e Gestdo -, ndo defendemos a ideia

9 Mutim e Freitas (1999) Gracindo e Kenski (2001), Liick (2006), Souza (2006), Calixto (2008) e Drabach e
Mousquer (2009).
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de que este autor seja um ponto central por onde se ramificam, ou emanam, os principios do
desenvolvimento do conhecimento, ao contrario, ele se constitui como um ponto, dentre outros
possiveis, por onde essa linha de forca passa. Ou seja, 1SS0 surge mais como uma exigéncia do
nosso problema de pesquisa do que uma imposicdo tedrica da Gestdo educacional ou uma
escolha aleatéria dos pontos possiveis em questdo®. Ndo que os outros possiveis pontos ndo
possam aparecer no percurso da pesquisa, por isso a importancia de descrever o caminho que
se desbrava mais do que delimitar a partida em torno de um centro e do lugar que se queira
chegar. Sabemos, neste caso, aonde queremos chegar, mas ndo temos a minima ideia se
chegaremos e 0 que estara a nossa espera quando chegarmos. De qualquer forma, o trabalho de
Ribeiro (1938; 1952) foi um ponto de referéncia, e somente isso, e como 0s pontos do rizoma
estdo conectados poderemos passar de um lugar ao outro de acordo com o0s desvios que 0

caminho da pesquisa propde.

2.1 — A dualidade da Gestédo educacional no Brasil: o verdadeiro, o falso e a periferia

Aceitando a divisdo proposta por Ribeiro (1952), nesta primeira secéo, analisaremos as
caracteristicas e efeitos da Gestdo educacional no Brasil sobre ela mesma. Trata-se de saber
qual funcéo especifica que ela assume no quadro geral da constituicdo do conhecimento em
Politica e Gestdo educacional no Brasil. Precisamos reconhecer como alguns autores fazem
essa leitura da trajetoria do conhecimento em Gestdo educacional para entendermos como é
possivel montar e sustentar essa leitura em duas perspectivas.

Nosso primeiro passo serd saber como se constitui 0 conhecimento em Gestdo
educacional em perspectivas, ou seja, quais elementos ddo a alusdo de duas possiveis
perspectivas. Podemos identificar que os pontos que captaram a fungdo dessa forca encontram-
se na ideia de “autor”. As leituras ja existentes sobre a constitui¢do das perspectivas apontam
o0s autores Querino Ribeiro e Myrtes Alonso como os propulsores da perspectiva empresarial
e Maria de Fatima Félix e Vitor Paro como propulsores da perspectiva democratica. Os autores
que conduzem essa leitura sobre a constituicdo das perspectivas também utilizam a propria
perspectiva democréatica de Gestdo educacional — ou fundamentalmente as teorias marxistas
que as embasam — para definir os trajetos que cada perspectiva acabou tragando no decorrer

da historia. Isso significa que a “fungdo social” a qual a perspectiva corresponde e o

10 Essa ideia aparece também em outros autores edificadores da teoria da Gestdo educacional no Brasil como

Alonso (1976), Félix (1985) e Paro (1986) e veremos as mindcias e consequéncias dessa ideia na segunda parte
deste capitulo.
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“referencial teérico” que cada uma se embasa acabam também por defini-la engquanto
perspectiva.

Se seguirmos o primeiro caso, da definicdo das perspectivas em relagdo aos autores,
podemos dizer que 0s primeiros escritos sobre Gestdo educacional estdo intimamente ligados
aeles, o problema é que, por consequéncia, podemos também constituir a perspectiva ligando-
a ao referencial tedrico que os autores utilizaram para fundamentar sua abordagem. Sendo
assim, podemos apontar a existéncia de cada uma das perspectivas utilizando os autores sem
citar seus referenciais tedricos ou apontar sua existéncia utilizando cada um destes autores ao
encargo da funcdo social que sua perspectiva tedrica desempenha na defini¢cdo do papel da
educacdo na sociedade, ou talvez, a funcdo social da escola. Ou, também, utilizar a funcéo
social do respectivo referencial teérico sem citar o autor ou o referencial que Ihe fundamenta
para definir a formagao da perspectiva.

Ou seja, estas trés pecas ou categorias — “o autor”, “o referencial tedrico” e a fungdo
social do referencial” — estdo completamente entrelacadas, podendo, inclusive, serem
utilizadas de forma concomitante, sendo que a presenca de uma exige ou pressupde a presenca
da outra. Como se cada uma pudesse se desenhar como trés linhas flexiveis que dinamizam-
se em relacdo as duas linhas duras, que séo as perspectivas empresarial e democratica, que se
apresentam como limite uma para outra e formam um movimento circular que permite
revezamento entre elas — sendo a linha da funcéo social a mais transitoria e transversal dentre
elas, isso significa que a fungéo social aparece como justificativa da divisdo em perspectivas
ou aparece como resultado da edificacdo ou adogdo de uma ou de outra perspectiva, ou seja,
essa Ultima linha quase ndo sendo necessariamente mencionada, aparece. Flexiveis, pois,
apesar de assumirem propriedades especificas quando habitam cada uma das perspectivas,
podem aparecer em ambas.

Ao invés de irmos aos autores de cada perspectiva para realizar um novo modo de
classificacdo sob viés da cartografia esquizoanalitica, iremos analisar os autores que fazem
uma leitura e delineamento da trajetoria do conhecimento em Gestéo educacional, pois eles
colocam em pratica um modo de enxergar e classificar esse conhecimento e, por sua vez, esse
movimento evidencia os elementos de analise mobilizados que permitem classifica-lo de uma
forma precisa e ndo de outra. Quando nos debrugamos e analisamos alguns autores que
realizam uma leitura do desenvolvimento do conhecimento em Gestdo educacional no Brasil,
podemos perceber o revezamento dessas trés categorias. Comecaremos com Wittmann (1987)
e perceberemos que sdo ideias bem simples em que a ldgica se desdobrara também em Russo
(2004) e Catani e Oliveira (1994).



80

Para o primeiro autor, o conhecimento em Gestdo educacional nada mais é que um
reflexo imediato da infraestrutura econdmica e social, ou seja, a “[...] produgdo historica da
administracao da educacdo se faz na ambigiiidade do concreto, superando esta dicotomia”
(WITTMANN, 1987, p. 01). Ele afirma que a divis&o de classes entre burguesia e proletariado
nos planos superestruturais ddo também forma a diviso entre perspectivas no conhecimento
em Gestdo educacional, teriamos, assim, uma gestdo empresarial baseada no ideério burgués
que defende os pressupostos do capitalismo e a manutencdo da hegemonia desse modo de
producao, pois ela foi “[...] produzida no interior das relagdes sociais mais amplas do modo
capitalista de producdo e, em consequéncia, produziu-se como instancia legitimadora dos
interesses do capital” e, em contrapartida, teriamos uma gestdo democratica que assumiria os
idearios do proletariado e a soberania popular que estimulariam a transformacédo social do

modo de producéo capitalista. Sendo assim,

no interior das contradi¢bes da evolugdo da formagdo social brasileira, se
constrdi a consciéncia e a busca da afirmacao desta autonomia e da dimenséo
socio-politica da pratica da administracdo da educacdo. Adensa-se, assim,
progressivamente, a administragdo da educacdo como instancia de
coordenagdo que expresse e impulsione a produgdo concreta da educagédo
comprometida com os interesses da maioria da populagéo, identificados nas
lutas, organizagdes e movimentos populares. (WITTMANN, 1987, p. 03).

Deste modo, no desenvolvimento desta ambiguidade, a “[...] administragdo da educacao
se constitui em instancia de reforco, legitimacdo e perpetuacdo de uma situacdo dada, ao
mesmo tempo em que se constitui como espaco e instrumento da construcao historica de nova
hegemonia” (WITTMANN, 1987, p. 01). Seguindo esta mesma logica, Catani e Oliveira
(1994, p. 9) afirmam que a teoria da Gestéo educacional no Brasil tem se fundamentado em
dois enfoques, ou paradigmas, fundamentais: um que “[...] privilegia o que pode ser chamado
de ‘paradigma da empresa’; o outro, que se contrapde ao primeiro, concentra-se na exploragao

29

de algumas dimensdes que conduzem a ‘especificidade da escola’”. O primeiro paradigma ¢é
sustentado, segundo os autores, por Querino Ribeiro na medida em que afirma que a gestao
de uma empresa € similar a de qualquer institui¢do, inclusive a escola, e por isso pode ser
adotado amplamente e o outro paradigma é sustentado por Maria de Fatima Félix e Vitor Paro
na medida em que afirmam que a natureza e os fins educacionais sdo completamente diferentes
daqueles almejados pelas fabricas e empresas. Catani e Oliveira (1994, p. 9) também
sustentam que para cada enfoque temos consequéncias sociais observaveis em seu percurso:

o paradigma empresarial “[...] forneceu as concepgdes ideoldgicas e operacionais para a gestao
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escolar como um todo”, ou seja, assume funcdo ideoldgica de manutencdo da divisdo de
classes e do modo de producdo capitalista e o paradigma da especificidade da escola baseia-
se na solidariedade e tem como funcéo ser critica — no sentido que vimos no capitulo um deste
trabalho — ao enfoque anterior na medida em que se “[...] difunde com facilidade entre os
profissionais da area, uma vez, que a concepg¢ao anterior degrada a ‘missdo’, o ‘altruismo’, e,
até mesmo, a concepg¢do de classe intrinsecos ao magistério” (CATANI; OLIVEIRA, 1994, p.
10).

Ainda sobre este aspecto, Russo (2004) privilegia Querino Ribeiro e Myrtes Alonso
como fundadores da perspectiva empresarial e Maria de Fatima Félix e Vitor Paro como
fundadores da perspectiva democratica de “gestdo escolar”. A novidade de Russo (2004) é
que, pautado na ideia de paradigma cientifico de Thomas Kuhn, cada perspectiva oferece
alusdo aos métodos, técnicas e visdes de mundo coerentes com sua respectiva configuracgao.
Neste caso, 0 paradigma empresarial ainda supGe a manutencdo das classes sociais e do
capitalismo, pois se fundamenta “[...] tedrica e praticamente, no paradigma da administracao
empresarial que encontra na Teoria Geral da Administracdo (TGA) a expressao do seu
pensamento e a formulacéo de suas praticas” e admite que “[...] administrar uma escola € tarefa
equivalente a administragdo de uma empresa qualquer” (RUSSO, 2004, p. 27-28). O
paradigma da especificidade da escola prevé, sob base na soberania popular, a transformacao
social do modo de producdo e uma gestdo popular da escola e a analise académica deveria
edificar-se com estudos de campo visando construir o estudo sobre a organizacao do trabalho
escolar, pois, este “[...] passou a ser o fundamento para pensar as questdes da gestdo escolar;
a democratizacdo da educacgéo e da escola assumiu centralidade entre os objetivos a serem
alcancados.” Ou seja, cada paradigma, enquanto fundamento de uma visdo de mundo, defende
que “[...] administragao escolar seja uma préatica mediadora dos interesses que se manifestam
em relagdo a educagdo no ambito da sociedade e da escola” (RUSSO, 2004, p. 31 destaque
N0sso).

Podemos perceber que em cada um dos autores aparece uma e/ou outra das trés
categorias — autor, referencial teodrico, funcdo social - de sustentacdo da leitura do
conhecimento em Gestao educacional sob perspectivas. Porém, outro dado importante é que
podemos perceber, também, que a leitura que eles conduzem exerce, concomitantemente, uma
outra funcédo, além de definir perspectivas: é a funcdo de definir entre elas, por meio da
investigacdo dos aspectos ideologicos do conhecimento em Gestdo educacional, qual
corresponde a ideologia e qual corresponde a verdade. Podemos dizer que essa investigacao

serve muito mais para classificar qual perspectiva é cientifica e verdadeira e qual € falsa,
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ideoldgica e ndo-cientifica do que definir qual é empresarial e qual é democratica.

E interessante destacar que no final dos anos 1990 foi realizado um Congresso Luso-
brasileiro de Politica e Administracdo da Educacdo e um dos pesquisadores brasileiros, Silva
Junior (2002), ao fazer um resgate da construcdo do conhecimento da area, demonstra a ndo
cientificidade da perspectiva baseada na administragdo empresarial, justamente por alegar que
esta ndo esta amparada nos suportes cientificos da pesquisa que, necessariamente, passam pela
observacao e analise da realidade (no caso, dos “conglomerados empresariais”). O autor
finaliza dizendo que € preciso regressar ao inicio da historia do conhecimento, citando, entéo,
autores classicos, entre eles, Ribeiro (1952), juntamente com a necessidade fazer uma outra
historia, baseada em uma perspectiva cientifica, considerando os avan¢os da democracia
(SILVA JUNIOR, 2002). Mas lembramos que, ao final, uma ou outra ird carregar o destino
cientifico que Ihe sera correspondente, ou seja, dizer perspectiva empresarial sera, nessa l6gica
dos autores, dizer perspectiva ideoldgica, enquanto, dizer perspectiva democrética equivalera
a dizer perspectiva verdadeira e cientifica e, indo além, sera 0 mesmo que dizer: “eu estou a
favor da manutencéo do capitalismo ou estou a favor da transformagao social”.

Podemos identificar a precipitacdo de linhas de forca que montam uma coeréncia que
tem justamente a funcédo, do ponto de vista do saber, de sustentar essa divisdo em perspectivas
e sustentar também, do ponto de vista do poder, préaticas institucionais de acordo com a
conducéo ética de cada perspectiva. Afinal de contas, dependendo de onde vocé estuda, esse
campo de conhecimento se constitui moral e academicamente malvisto ao defender o
capitalismo ou, outro caso, defender a transformacéo social; e isso conduz o corpo do
pesquisador as praticas previstas em cada caso. Temos pronto o ciclo que conduzira as
pesquisas em Gestao educacional no Brasil. E essa ultima fungdo que apareceu nos conduzira,
agora, ao nosso segundo passo.

Pois bem, é no momento em que a dualidade do conhecimento, a divisdo em duas
perspectivas, é reconhecida enquanto problema para os autores que realizam essa leitura em
perspectivas do desenvolvimento do conhecimento em Gestdo educacional que podemos
perceber melhor o exercicio dessa classificacdo entre verdadeiro e falso. A consequéncia
social de cada perspectiva conduzira o pesquisador ao papel ético que ele devera desempenhar
no conjunto da producdo académica sobre Gestdo educacional no Brasil: a divisdo entre
perspectivas enquanto problema e o papel social de cada uma das perspectivas permite propor
solucdes “seguras” e cientificas a0 mesmo tempo em que define o que ¢ e o que nao ¢
verdadeiro.

Para Wittmann (1987), a divisdo entre perspectivas estabeleceu-se enquanto problema
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porque a dinamica entre elas ndo permite aos pesquisadores e trabalhadores da escola
adentrarem ao movimento de construcdo da realidade. Ambas se perdem em um movimento
que estagna o conhecimento. Por um lado, a perspectiva empresarial “[...] denuncia a teoria e
a pratica da administracdo da educacdo como uma instancia do amplo processo de
conservagdo, sustentacdo e legitimagdo da situacdo dada” e permanece “[...] vendida aos
interesses hegemonicos do momento da evolucdo da formacéo social [...]” e, por outro lado, a
perspectiva democratica “[...] anuncia a teoria e a pratica da administragao da educacao como
instrumento de transformacéo estrutural da sociedade, pela sua contribuicdo na construcdo de
uma préatica educativa comprometida com os interesses coletivos das classes populares” ¢
permanece “[...] vendida e mergulhada no idilio revolucionario”. Desse modo, o conhecimento
em Gestdo educacional “[...] se encontraria diante do dilema entre a subserviéncia, rendida ao
curso dos acontecimentos, ou rendida ao sonho, perdida no dis-curso das palavras.”
(WITTMANN, 1987, p. 01 destaque do autor).

A Gestdo educacional neste contexto, para Wittmann (1987), esta intimamente ligada a
estrutura econémica, politica e ideoldgica que se desenvolve a servico da hegemonia do
capital, a servigco da dominacao e a dissimulacdo das atividades praticas de gestao educacional,
mas pode ser conduzida, por meio das contradi¢es sociais, para uma nova hegemonia: a
socializacdo do poder e desocultacdo dos aspectos ideoldgicos contidos em suas praticas. Mas,
para isso, a perspectiva democratica ndo deve se perder nos discursos sobre a importancia da
educacdo embasada sobre um viés técnico, mas sim como uma “[...] dimensao inerente ao
pensar e fazer administracdo da educagdo” a qual “[...] vem acompanhada de uma crescente
consisténcia da teoria e da pratica. Com isso, se desocultam as contradi¢Oes pela emergéncia
assumida dos conflitos resultantes dos interesses antagdnicos presentes no jogo de forcas das
relagdes sociais” (WITTMANN, 1987, p. 04).

Isso significa que a divisdo em perspectivas €, para Wittmann (1987), um aspecto
ideoldgico do conhecimento e o movimento real do desenvolvimento da Gestao educacional
fica comprometido quando é assim abordado, j& que a perspectiva democratica se constitui
como ferramenta de desocultacdo da ideologia, socializadora do poder e transformadora da
consciéncia e das praticas escolares, mas ndo consegue cumprir seu papel. Assim sendo, para
solucionar o problema da dualidade € preciso ter a visao unitaria de que a perspectiva da gestao
democratica é capaz de captar o movimento real do social baseado na solidariedade. A outra
perspectiva deve ser extinta, ndo sé por ser ideologica, ndo-cientifica e conduzir a manutencéao
do capitalismo, mas, principalmente e por consequéncia, conduzir uma éetica de pesquisa que

reverbera essas questoes.
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As condigdes historicas e objetivas do contexto determinam a configuracéao
tedrico-pratica da administracdo da educagdo. Esta administragdo, tanto na
sua constru¢do tedrica quanto na sua fungdo concreta, € construida no interior
das relagbes sociais mais amplas. Tende, portanto, a constituir-se como
instancia de legitimacdo de uma pratica social, que, por sua vez, legitima o
concreto social no qual se experiencia. De outro lado, a contraditoriedade
deste contexto abre a tendéncia para uma administracdo da educacdo
vinculada a transformacao da sociedade. Nesta tendéncia importa superar o
risco de esvaziar-se no discurso inconsequiente. A surda e penosa negacdo da
expropriacdo do poder de cada um dizer a sua palavra, no enfrentamento do
autoritarismo, pode levar a recriacdo do proprio autoritarismo, tanto pela sua
manutencdo dissimulada, quanto pela sua recomposi¢do na falaciosa

mudanga do ‘democratismo’ ou ‘vanguardismo’. (WITTMANN, 1987, p.
07).

Catani e Oliveira (1994) e Russo (2004) parecem seguir a mesma légica de
reconhecimento da dualidade como problema e sua solucéo seria a extingdo da perspectiva
empresarial para a existéncia hegeménica da perspectiva democratica. Para Catani e Oliveira
(1994), a perspectiva empresarial ofereceu concepgdes ideoldgicas conduzindo a gestdo da
escola para as praticas de manutencdo do capitalismo, definindo-a, portanto, como uma
perspectiva falsa de pesquisa; a solucdo para essa divisdo em perspectivas seria a adesédo
natural dos individuos a perspectiva da especificidade da escola na gestdo educacional.
Também neste caso, a divisdo de perspectivas seria um problema e sua solucdo seria o
fortalecimento da perspectiva da especificidade da escola ou democratica, e a dissolucdo ou
desaparecimento da empresarial. Na verdade, para Wittmann (1987), Catani e Oliveira (1994)
e, como veremos agora em Russo (2004), a dualidade ndo € um problema em si dado que o
problema se situara muito mais na existéncia de uma perspectiva oposta, a empresarial, do que
na dualidade em si, por isso a importancia em definir o que € verdadeiro e justo do que é falso
e injusto, ou seja, a dualidade é um problema porque existe a outra perspectiva e nao porque
ela impede a construcdo de outros modos de analise para além dos dois existentes.

Nessa tarefa de distinguir o que é cientifico e verdadeiro do que néo é, Russo (2004, p.
29) afirma que existe na perspectiva empresarial uma “[...] incompatibilidade entre 0
fundamento capitalista da teoria geral da administracdo produzida para mediar o sistema de
exploracdo da forca de trabalho e maximizar a extragdo da mais-valia”, em relagdo a “[...]
natureza do método de atualizagdo cultural das novas geracGes que, em Ultima instancia,
representa a producao e continuidade da humanidade.” E a solugdo para este dilema seria, mais
uma vez e para ele, o desaparecimento da perspectiva empresarial e a ado¢do da perspectiva

democratica pelos pesquisadores e trabalhadores da escola.



85

No caso da administracdo escolar, vivemos um periodo de transicdo
paradigmatica: na esfera da préatica, o paradigma dominante ainda é o
burocrético; no ambito da teoria, hA& um movimento que se desloca do
paradigma empresarial para o da especificidade da escola. Quando esse
deslocamento produzir um maior peso especifico para o paradigma de
especificidade da escola, certamente passard a influir de maneira mais
decisiva na prética que, assim, indicara a tendéncia de esse paradigma se
tornar dominante. (RUSSO, 2004, p. 40).

Dito isso, fica estabelecida nossa primeira forma de leitura sobre a trajetéria do
conhecimento em Gestdo educacional que se embasa, fundamentalmente, na construcéo
tedrica que os principais autores realizaram, o referencial tedrico que eles utilizaram para essa
construcdo, sendo que tomam destaque em sua edificacdo as consequéncias tedricas, ou funcéo
social, que a pesquisa adquiriu. Se estabelece, também, que a divisdo em duas perspectivas
ndo se revela como um problema em si, ou seja, como um problema para o avanco na
construcdo de quaisquer outras perspectivas que poderiam aparecer em sua histdria, mas sim
como um problema para evolucéo e desenvolvimento da perspectiva democratica na medida
em que ela é estabelecida como cientifica e verdadeira em relacdo a outra que, por sua vez,
seria falsa, ideoldgica e ndo-cientifica. E, ao estabelecer o verdadeiro e o falso, fica facil
apontar qual tipo de pesquisa sera eticamente apreciada pelos pesquisadores na medida em
gue, ao seguir uma ou outra, se pode manter um modo de produc¢éo justo ou injusto. Porém,
continuar pensando a trajetéria do conhecimento em Gestdo educacional sobre esse prisma
seria reduzir a producdo das problematicas na area em torno desse infinito ciclo entre o
verdadeiro e o falso. Desse modo, cabe ressaltar que a ideia aqui ndo é, de forma alguma,
defender a volta da gestdo empresarial como um modo verdadeiro, invertendo as posicoes,
isso seria se prender ao ciclo novamente, mas mostrar que a priséo no ciclo é justificativa para
a estagnacdo do conhecimento em Gestdo educacional. Como foi dito no primeiro capitulo, a
dualidade seria 0 menor de nossos problemas ja que a modulacdo entre verdadeiro e falso se
mostra eficiente nisso, como podemos apontar agora, porém, este € 0 marco de um de seus
modos de operacao.

Veremos que essa maneira de ler o desenvolvimento do conhecimento em Gestdo
educacional ndo passara de uma, dentre outras, maneiras de lé-lo. Porém, embora ndo seja
exclusivo, esse modo de classificacdo se conduzira como fundamento de outras leituras apesar
de possuir elementos que permitem classifica-lo de outra maneira. Investigar como essa
classificagdo ndo se sustenta sera nosso terceiro passo.

Assim, observaremos que na primeira década dos anos 2000 se fortalecerd uma nova
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modalidade de leitura sobre a trajetéria do conhecimento em Gestdo educacional, que sdo 0s
Estado da Arte, ou Estado do conhecimento, e levantamentos bibliograficos. Esses tipos de
pesquisas se tornam comuns quando a area académica no Brasil ja apresenta um
desenvolvimento significativo de pesquisas, ndo que isso fosse inexistente antes, pois 0s
resumos e discussdes dos simpdsios sobre Gestdo educacional ja haviam sido realizados™, e,
também, estes tipos de pesquisa desempenharam, e continuam desempenhando, um papel
fundamental, principalmente, no que diz respeito ao rastreamento e catalogacéo das pesquisas
sobre Gestdo educacional no Brasil. No entanto, elas ndo poderiam ignorar o modo dual que
vinha se estabelecendo desde entdo na classifica¢do da producao do conhecimento. Pois, 0 que
parece mover os pesquisadores que levam adiante esse tipo de andlise € o de ndo saber o quadro
geral de “[...] estudos e pesquisas em determinada area de conhecimento que apresenta
crescimento tanto quantitativo quanto qualitativo, principalmente reflexdes desenvolvidas em
nivel de pdés-graduacdo, producdo esta distribuida por inimeros programas de p6s e pouco
divulgada” (FERREIRA, 2002, p. 258-259).

O principal desafio por tras de um Estado da arte é o de mapear e discutir — tomando
como “[...] fontes basicas de referéncia para realizar o levantamento dos dados e suas analises,
principalmente, os catalogos de faculdades, institutos, universidades, associa¢fes nacionais e
6rgdos de fomento da pesquisa” (FERREIRA, 2002, p. 258) — determinada area académica
“[...] tentando responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condi¢cdes tém sido produzidas certas
dissertacOes de mestrado, teses de doutorado, publicacbes em periddicos e comunicagdes em
anais de congressos € de seminarios” (FERREIRA, 2002, p. 258). De certo, estes trabalhos
apresentam, com razdo, reais motivos para sua elaboracdo. Temos, no caso da area de

Alfabetizacdo, um exemplo disso: por um lado,

[...] a multiplicidade de perspectivas e pluralidades de enfoques sobre
Alfabetizacdo ndo trardo colaboracdo realmente efetiva enquanto ndo se
tentar uma articulagdo das anélises provenientes de outras areas de
conhecimento, articulacdo que busque ou integrar estruturalmente estudos e
resultados de pesquisas, ou evidenciar e explicar incoeréncias e resultados
incompativeis. (SOARES, 1987, p. 3).

E, por outro lado, é uma necessidade notadamente cientifica na medida em que ela,

[...] afim de que se ordene periodicamente o conjunto de informagdes e

11 Anpae (1962: 1968: 1971: 1986).
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resultados ja obtidos, ordenacéo que permita indicacdo das possibilidades de
integracdo de diferentes perspectivas, aparentemente auténomas, a
identificacdo de duplicacBes ou contradicOes, e a determinacdo de lacunas e
vieses. (SOARES, 1987, p. 3).

Desse modo, podemos ver que nao se trata de um simples levantamento, mas de uma
conducéo sobre as linhas de forca que passam por esses trabalhos como tematicas, problemas,

discussoes etc.

Os catalogos s@o organizados pela idéia de acumulagéo — reunir tudo o que se tem
de avancgo da ciéncia em um unico lugar; pelo fascinio de se ter a totalidade de
informacGes — dominar um campo de producdo de um conhecimento, visdo
absoluta de poder; pela possibilidade de otimizagdo da pesquisa — ganhar tempo,
recuperar velozmente informacgBes, com menor esforco fisico; pelo mito da
originalidade do conhecimento — pesquisar 0 que ndo se conseguiu ainda, fazer o
gue ainda ndo foi feito; pela imagem de conectividade — estar informado com tudo
gue se produz em todos os lugares. Além disso, ha varias outras razdes e estratégias
de organizagdo do catdlogo: a disputa por verbas para bolsas, convénios
estimulando certos estudos, o sentimento de poder das institui¢cdes que o produzem,
um markenting da propria pesquisa académica que esta colocada no mercado como
qualquer outra mercadoria. Os catalogos fazem, portanto, parte da disputa politica
no interior dos Institutos de Ensino Superior. (FERREIRA, 2002, p. 260-261 grifos
da autora).

O que, por sua vez, nos permite indagar como elas modificam as linhas mobilizadas
pelos autores que tratamos, ou seja, podemos desconfiar e querer saber o porqué de esse ndo
ser 0 caso da Gestdo educacional no Brasil que, ao invés de delinear essa multiplicidade de
perspectivas, contribuicdes de outras areas de conhecimento e pluralidade de enfoques,
mantera a dualidade como fundamento.

Vamos aos casos dos Estados da Arte e levantamentos bibliogréaficos da area da Gestdo
educacional no Brasil. Embora Souza (2006) deixe claro que seu trabalho ndo é de modo
algum um Estado da Arte, comecgaremos com ele, pois este autor tenta remontar, realizando
um levantamento bibliogréfico, o que poderia ser um meio caminho entre o Estado da arte e
uma teoria das ideias, ou seja, ele é dedicado a “[...] considerar o perfil das idéias no campo
da gestao escolar no Brasil, destacando os estudos mais importantes de destacados autores
brasileiros do campo da administracao/gestao escolar” (SOUZA, 2006, p. 26), pois “esse
levantamento permite deduzir tendéncias do pensamento nesse campo” (SOUZA, 2006, p.
27). Aqui, 0 que nos interessa, em especial, sera a introducao e as partes um e dois de sua tese.
O autor classifica o conhecimento em Gestéo educacional em dois enfoques ou momentos: o
pensamento classico e o pensamento critico — 0 que, por termos Vvisto nos autores anteriores,

ja sabemos ao que esses enfoques correspondem.
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O levantamento de Souza (2006) revela outros autores que fazem parte de cada enfoque.
No primeiro, ele aglutina Le&o (1939), Ribeiro (1938; 1952), Lourenco Filho (1976), Teixeira
(1961; 1968), Alonso (1976) e Sander (1982; 1984), os quais mantiveram como aspectos
principais a “[...] preocupagdo mais voltada a elaboracao de ensaios, de estudos prescritivos,
uma vez que voltados aos profissionais que iniciavam sua atuagao dirigindo as escolas do pais”
e o “[...] reconhecimento do papel pedagdgico do diretor, que se era um chefe ou um politico,
ndo deixava de ser alguém que se encontrava na escola para garantir as condicdes de
desenvolvimento da educagdao” (SOUZA, 2006, p. 65). No segundo enfoque, encontramos
Arroyo (1979), Goncalves (1980), Félix (1985), Kuenzer (1984) e Paro (1986) que, segundo
o0 autor, sao devedores do trabalho de Tragtenberg (1974) por realizar no “[...] pais talvez uma
das primeiras criticas ao papel ideoldgico da teoria geral da administragdo” e fomentar a linha

critica. O foco central desses estudos na area se localiza na critica ao

[...] fato de os trabalhos anteriores apresentarem concepcdes por demais
técnicas da gestdo escolar, colocando-a a servi¢o da reprodugdo de um
modelo de escola que ndo s6 ndo contribuiria para a superagdo das bases
capitalistas sobre as quais a sociedade brasileira estava solidificada, como
ainda auxiliaria a manutencdo do status social econémico e politico.
(SOUZA, 20086, p. 66).

Sobre essa mesma ldgica, Drabach e Mousquer (2009) denominam, por meio de
pesquisa bibliogréafica, 0 que conhecemos anteriormente como perspectiva empresarial e
democratica ou estudos classicos e criticos, por primeiros escritos sobre administracdo e
escritos de gestdo democratica. No momento de escrita das autoras e de grande parte dos
autores que abordamos, a Constituicdo Federal (1988) e a LDB (1996) ja previam a Gestdo
democrética da educacdo como principio do ensino publico e era compreendida como “[...]
conquista das forcas civis-democraticas, visa introduzir um novo tipo de organizacéo escolar,
calcado nos principios da democracia, autonomia e constru¢do coletiva, em oposi¢do ao
carater centralizador e burocratico que vinha conduzindo este campo” (DRABACH,;
MOUSQUER, 2009, p. 259). Como, desde entdo, a Gestdo democratica ndo havia se
concretizado, ou materializado, nas escolas, as autoras abrem caminho para a ideia de que
fosse possivel que “[...] diferentes sentidos e significados vem ocupando os espacos de gestao
democratica, 0s quais muitas vezes nao refletem os ideais que impulsionaram a sociedade civil
a reivindicar este principio para o campo educacional, o que enseja uma analise critica em
torno de sua construgdo enquanto principio educacional”. Fica evidente uma certa distingdo

entre a teoria e a pratica, porém, ja sabemos de antemao que, para as autoras, 0 percurso do
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conhecimento que normatizou o principio da gestdo democratica permite observar que a “[...]
construgéo da legislagdo educacional ndo se restringe a formalismos e aparatos normativos,
mas é, sobretudo em uma sociedade de classes, resultado de uma luta historica regada por
interesses e praticas contraditorias” (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 259), o que
conduzira a leitura das autoras aos mesmos resultados obtidos em Wittmann (1987), Russo
(2004), Catani e Oliveira (1994).

Por meio de pesquisa bibliogréafica, Drabach e Mousquer (2009) dispdem do referencial
de Sander (1995), que classifica o0 conhecimento em Gestéo educacional sob dois enfoques, o
tecnocratico e o socioldgico, e dos autores Ledo (1939), Ribeiro (1938; 1952), Lourenco Filho
(1976) e Teixeira (1961; 1968) para aglutinar no que elas chamam de primeiros escritos. Para
as autoras, este periodo foi edificado sobre o modelo tecnocratico que ¢ inspirado nos “[...]
principios da Abordagem Classica da Administragdo, admitindo a pretensa universalidade
destas elaboragdes para o campo educacional” (DRABACH ¢ MOUSQUER, 2009, p. 260)
que nada mais é do que a ideia de que a gestdo de uma fabrica pode servir de modelo para
pensar a gestdo da escola. Os autores que Drabach e Mousquer (2009) dispéem centralizam-
se, portanto, na transposicdo da teoria classica de Administracdo fabril para gestdo
educacional, centram-se na figura do diretor como condutor da gestéo e autoridade da escola.
Por outro lado, o enfoque socioldgico se constitui com Arroyo (1979), Félix (1985) e Paro
(1986) e se fortalece “[...] principalmente a partir das lutas em prol da democracia e da
cidadania, da consolidacdo do campo de estudos em nivel de pos-graduacdo no pais e a
influéncia da literatura sociologica com base marxista” (DRABACH e MOUSQUER, 2009,
p. 271) e realizam a dendncia da conivéncia do enfoque tecnocratico com o modo de producéo
capitalista e sua manutencdo, admitindo a diferenca de natureza do trabalho e produto de uma
gestdo fabril em contraposicdo a gestao escolar.

Mas considerando as mudancgas no capitalismo, nas esferas politico-econdmicas,
segundo Drabach e Mousquer (2009, p. 277), ha de se considerar também que com a queda da
taxa de lucro, greves e a conducédo do Estado de bem-estar-social, o capitalismo demonstra um
alerta para um momento de crise que devera ser compensado por meio de um “[...] processo
de reorganizacéo do sistema ideologico, politico e de reprodugédo do capital” o qual encontrara
no toyotismo o movimento de condugdo dessa crise. Desse modo, ao “[...] atuar como
organizador das relagbes no mundo do trabalho, o toyotismo trouxe para este meio 0s
principios da flexibilizagdo, o trabalho em equipe, a participagdo, a autogestdo (‘autonomia’),
entre outros” que, por coincidéncia ou nao, sdo os principios praticos norteadores de uma

gestdo democratica, assim, de um “[...] modelo hierdrquico de producdo e um Estado
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centralizador, passa-se a ter énfase no trabalho coletivo, na participa¢do, na autonomia e na
descentralizacdo” (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 278).

Podemos observar uma renovacgéo da dualidade que, agora, esta baseada na participacao
e descentralizacdo da autoridade do diretor, teremos, portanto, por um lado, uma gestao “[...]
guardadora de um projeto democratico com vistas a ampliacdo dos espacos de cidadania e
constru¢do de uma educacdo de qualidade” e, por outro lado, “[...] como estratégia do
gerencialismo econdmico global no fortalecimento do sistema capitalista de sociedade.”
(DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 278). Genial, pois, “[...] correspondendo a passagem do
fordismo/taylorismo ao toyotismo no mundo das fabricas, no campo educacional teve-se a
passagem da administragdo a gestdo escolar” (DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 278).
Porém, o conhecimento em Gestdo educacional apoia-se novamente na dualidade como
propulsora de um trabalho de pesquisa que funciona como processo de desideologizacdo dos
contextos de pesquisa, na verdade, ao assumirem como principios a dualidade e o referencial
marxista, ja sabiamos que este seria o possivel resultado de pesquisa das autoras.

Mas ndo é sé isso. Ao analisarmos os textos de Souza (2006) e Drabach e Mousquer
(2009), identificamos que eles contém elementos/linhas que nos ajudam a montar o inicio de
um espago complementar ou disjuntivo, em que a ideia de classificar o conhecimento sob duas
perspectivas ndo se sustenta. Interessante € que apesar de a dualidade ndo se sustentar e dos
préprios autores assim constatarem, ela ainda continua sendo a regra reguladora da leitura dual
do conhecimento em Gestdo educacional. Isso se deve a fung¢do primordial que a categoria
“referencial teorico” desempenha nesta leitura dual, claro que com o0 suporte das duas outras
categorias — “autor” e “fungdo social” — seja a partir de um referencial externo ao
conhecimento em Gestdo educacional, 0 marxismo e a luta de classes por exemplo, ou por um
elemento interno que é o proprio conhecimento em gestao educacional, como Sander (1995),
por exemplo, que ja estd subjugado sobre um referencial dualista que o edificou.

Em Drabach e Mousquer (2009), podemos identificar que a substituicdo de perspectiva
empresarial para primeiros escritos ndo tera eficacia, pois uma corresponde fortemente a outra
quando chegamos aos resultados de sua pesquisa bibliografica. Porém, observando
atentamente, constatamos que, por mais que se possam aglutinar esses autores em uma
perspectiva, eles possuem elementos que ndo permitem fazer isso de uma forma coesa, por
exemplo: se observamos o0 aspecto do comportamento administrativo do diretor na obra de
Lourenco Filho, identificamos que sua ideia ndo se enquadra na perspectiva em que ele se
encontra classificado, claro que com uma chuva de ressalvas, pois sua ideia se aproxima mais

de Félix (1985) e Paro (1986) do que seus companheiros de perspectivas. Desse modo, 0



91

[...] diferencial da perspectiva de Lourenco Filho € que na escola, por se tratar
servigos (servico de ensino) e ndo de produtos (como nas fabricas), as
atividades administrativas devem levar em conta as relagdes humanas, que
sd0 a matéria-prima da producgdo do ensino, estabelecendo um trato entre
elas, no sentido de ajusta-las entre si. (DRABACH e MOUSQUER, 2009, p.
269).

E mais um exemplo disso estd em Anisio Teixeira, pois ele se diferencia dos “[...] autores
antes abordados quando afirma que a natureza da administragdo escolar ¢ de ‘subordinacdo e
né&o de comando da obra da educacdo, que, efetivamente, se realiza entre o professor ¢ o aluno”
(DRABACH; MOUSQUER, 2009, p. 271). Este pensamento leva o autor a rejeitar a aplicagdo
das teorias da administracdo empregada nas fabricas no campo da educacdo, em funcéo dos
diferentes objetivos que estes processos visam (DRABACH e MOUSQUER, 2009, p. 271). A
ideia de classificar a perspectiva empresarial como autores classicos, permite que Souza
(2006) realize algo parecido com Drabach e Mousquer (2009) e, apesar de ndo incluir
Lourenco Filho como um autor que entende a diferenca de natureza entre o produto e o
trabalho fabril em relagéo ao produto e o trabalho escolar, afirma, no entanto, que Teixeira foi
poupado das criticas pelos autores criticos no periodo posterior. Assim,

a excecdo recai nos textos de Anisio Teixeira, a0 que parece, se tratar de
autor que conquistara o respeito e a simpatia académica de todas as linhas de
pensamento da area aquela época e, mais provavelmente, porque de fato
abordava a problematica da administracdo escolar numa perspectiva um
tanto diversa dos seus contemporaneos. (SOUZA, 2006, p. 66-67).

Esses aspectos que contemplamos abrem caminho para o questionamento do modo de
classificacdo do conhecimento em Gestdo educacional, porém, vamos, antes de aprofundar
esse questionamento, investigar como as pesquisas de Estado da arte e levantamento
bibliografico ddo suporte decisivo para a manutenc¢do da dualidade nos anos subsequentes a
década de 1980. Comegamos por Gracindo e Wittmann (2001), Souza (2006; 2019) e Martins
(2011).

Gracindo e Wittmann (2001) desenvolveram uma grande pesquisa em nivel nacional
envolvendo diversos pesquisadores vinculados a ANPAE entre setembro de 1998 e novembro
de 1999 por meio de levantamento de pesquisas desenvolvidas no Brasil entre os anos de 1991
e 1997, — incluem teses, dissertagdes e pesquisas docente — categorizagdo das pesquisas
desenvolvidas que foram incluidas no banco de dados da ANPAE e anéalise dos documentos,
ja categorizados para apresentacdo dos resultados. Em termos de limitacdo do levantamento,

0s autores afirmam ndo ser uma pesquisa exaustiva, portanto, indicam que ha pesquisas
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concluidas neste periodo que ndo entraram para o levantamento por falta de dados, como os
Estado da arte e levantamentos bibliogréaficos os quais se limitam aos resumos das pesquisas
analisadas, sendo que muitas ndo continham, por exemplo, descritores, metodologia,
resultados, resumos com naturezas variadas, e isso imp0s “[...] limites ao aprofundamento da

analise neste estudo do estado do conhecimento” (GRACINDO; WITTMANN, 2001, p. 10).

Houve um processo de sele¢cdo dos documentos resultantes do levantamento
inicial. Muitos referiam-se a outras areas — como avalia¢do de aprendizagem
e experiéncias didaticas — e que foram excluidos da analise por
‘impertinéncia tematica’; outros correspondiam a pesquisas que nao haviam
sido concluidas no periodo de estudo (1991 a 1997), que também foram
excluidos por ‘impertinéncia temporal’ Um terceiro grupo foi excluido por
preenchimento inadequado ou falta de informagfes solicitadas no
instrumento de coleta, como autor, origem institucional, natureza da pesquisa
ou, até mesmo, o préprio resumo. (GRACINDO e WITTMANN, 2001, p.
10).

A ideia de Gracindo e Wittmann (2001, p. 12) foi categorizar os trabalhos de maneira
simples contemplando os conjuntos que estamos explorando: politica e gestdo. Porém, a
diversidade inesperada pelos autores contida no material os conduziu a elencar onze grandes
temaéticas que se constituiram como objeto de analise dos pesquisadores. E € curioso saber que
foram “[...] analisados 1.170 documentos dos quais 248 foram excluidos da pesquisa por
impertinéncia (tematica ou temporal) ou por insuficiéncia de dados. Os demais, 922, foram
incorporados ao estudo e distribuidos em 11 categorias™: Escolas/Instituicdes Educativas e
Sociedade; Direito a Educacéo e Legislacdo do Ensino; Politicas de Educacdo: Concepcoes e
Programas; O Publico e o Privado na Educacdo; Financiamento da Educacdo; Municipalizacdo
e Gestdo Municipal da Educacdo; Planejamento e Avaliacdo Educacionais; Profissionais da
Educacdo: Formagdo e Prética; Gestdo de Sistemas Educacionais; Gestdo da Universidade;
Gestéo da Escola.

Souza (2006) realizou uma pesquisa abrangendo periodo de 1987 a 2004 e afirma que
as pesquisas caminharam seguindo as aspiracdes das tematicas que estavam na pauta do dia,
portanto, é possivel perceber a ampliacdo das tematicas, inclusive a prépria pesquisa Estado
da arte ja é compreendida como uma delas, a abrangéncia das pesquisas estudos de caso por
meio da analise da concretizacdo de projetos politico-pedagdgicos, os modelos de gestdo, os
diversos modos da gestao democratica etc. “O crescimento dos estudos de caso e dos trabalhos
com perspectivas ditas qualitativas também merece um destaque, pois isto transgride
parcialmente com as formas que a pesquisa vinha sendo desenvolvida no inicio dos anos 80”

(SOUZA, 2006, p. 122). S&o essas as tematicas: Diretor; Gestdo Democratica; Instrumentos
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de Gestéo; Modelos de Gestéo; Desafios da Gestdo Escolar; Conselho de Escola; Participacao;
Concepcodes de Gestdo Escolar; Processos de Gestdo Escolar; Rela¢bes de Poder; Autonomia;
Cultura organizacional; Estado da Arte.

Em Martins (2011), o recorte foi o periodo de 2000 até 2008 com a intengdo de captar
0s temas da gestdo, autonomia e 6rgaos colegiados para verificar a producao que reflete, acima
de tudo, sobre a unidade escolar e seu cotidiano: a pesquisa teve a intengdo de “[...]
compreender e identificar de que forma os estudiosos de politicas pablicas vém analisando a
gestdo das escolas, os orgdos colegiados e seu papel na constitui¢do da autonomia escolar”
(MARTINS, 2011, p. 28). A base do levantamento foi o banco de teses e dissertacdes da
CAPES por meio do programa W inisis da Unesco e sua categorizacdo girou em torno de

perguntas norteadoras e o referencial da analise de contetdo de Bardin (1977):

Quais regides do pais concentram maior nimero de estudos sobre o tema?
Quais sdo os focos de interesse das investigagdes? Em torno de quais
categorias essas pesquisas poderiam ser agrupadas? Predominam estudos
empiricos ou tedricos? Quais perspectivas metodoldgicas utilizadas? As
pesquisas esclarecemos procedimentos adotados? Existem referencias no
gue tange a dificuldade ou facilidade na coleta de dados?” (MARTINS,
2011, p. 28)

E com isso foram estabelecidas quatro categorias temaéticas: Espacos e canais de
participacdo; RelacGes e praticas intra-escolares; Politicas, Programas e projetos
governamentais e ndo governamentais; Teorias e conceitos.

Souza (2019) realizou uma pesquisa que teve a intencao de dar continuidade ao trabalho
de Gracindo e Wittmann (2001) mantendo as onze categorias dos autores, porém, sob recorte
do periodo entre 1999 e 2015 nos periddicos da ANPAE e na base de dados do Scielo. No
levantamento do autor, trés dados sdo importantes. O primeiro é que apesar de manter as
categorias dos autores, ele precisou adaptar seu levantamento para dar conta dos aspectos
varidveis das novas tematicas estudadas neste longo periodo, o que, por sua vez, indica que
para dar conta dessas categorias tiveram que ser realizadas adaptacfes, mostrando o efeito
muito comum na area: ao invés de criar modos novos, busca-se readaptar as diferencas em

direcdo ao modelo hegem®onico de classificagéo.

Em nossa investigacdo, por outro lado, vimos a necessidade de,
eventualmente, classificar alguns trabalhos em mais de uma categoria, por
termos encontrado estudos fronteiricos. Por exemplo, um trabalho sobre o
estado da arte em gestdo escolar (MARTINS; SILVA, 2011) aparece tanto
na categoria estado da arte; estado do conhecimento, como na categoria
gestdo escolar, porque efetivamente ele trata de questdes que afetam as duas
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categorias. (SOUZA, 2019, p. 4).

Outro dado interessante, que utilizaremos na se¢do seguinte, mas vamos aproveitar o
destaque ja que ele apareceu agora, € que estes trabalhos terdo uma preocupacéo e elementos
comuns na pesquisa. Se nos primeiros escritos a ideia era edificar um conhecimento para
desenvolver bases principais para construcdo de uma disciplina para ensina-las em cursos de
graduacdo ou po6s-graduacdo e nos estudos criticos a preocupacao era a luta contra o capital,

agora, advinda talvez das pesquisas de campo, a preocupacéo serd a de perceber que o

[...] conjunto da produgdo esta articulado a leitura do papel/da a¢éo do Estado
nas mais diferentes frentes. 1sso significa que a definicdo do que se estuda
no campo nao esta dada a priori, pois depende em boa proporgéo dos préprios
pesquisadores, que reclamam a presenca dos seus objetos de estudo e
respectivas abordagens no campo da pesquisa, em uma espécie de via de mao
dupla, no sentido de que tanto os pesquisadores buscam se adequar aos
objetos e as abordagens dominantes no campo de pesquisa quanto eles
préprios tensionam esse campo ao propor novos temas e olhares de pesquisa.
(SOUZA, 2019, p. 3).

Por ultimo, o terceiro dado é como Souza (2019) indica o papel do pesquisador a partir
dos trabalhos mais recentes. Se, por um lado, o papel dos pesquisadores ndo ¢ o de “[...]
proposi¢ao ou implementagao de politicas”, por outro lado, neste contexto, cabe a eles, “[...]
indicar elementos e conclusdes que podem apoiar melhores escolhas na dire¢do politica da
educacdo, ou pelo menos nossas sinteses, com as andlises do estado do conhecimento, podem
auxiliar a se perceber caminhos e alternativas para a politica e gestdo da educagao” (SOUZA,
2019, p. 17). A pergunta que fazemos é: se 0 que se estuda ndo vem a priori e depende das
demandas sociais, por que quando um pesquisador levanta uma tematica diferente ou consegue
indicar novos caminhos e alternativas de pesquisa, estes precisam encontrar-se no modo ja
preparado de classificacdo para enquadra-los?

O problema € que esses grandes catalogos de pesquisas da area de Politica e Gestdo
educacional irdo desempenhar um movimento decisivo na sustentacdo da dualidade na medida
em que permitirdo a existéncia de outros referenciais tedrico-metodologicos, além do
marxismo e da TGA, porém de modo que suas diferencas ndo obtenham forca de arrastar o
conhecimento para um lugar diferente. Chamaremos esse movimento de processo de
periferizacdo, pois ele deixa existir outros referenciais na area, porém de maneira periféerica,
alias é até bonito hoje em dia dizer que ha diversidade. No nosso caso, diversidade de tematicas
e ndo de caminhos e modos de produgédo da pesquisa.

Em pesquisa anterior, Nascimento (2018) mostra que nos levantamentos bibliograficos



95

e narevista da ANPAE, foi possivel identificar trabalhos de Politica e Gestdo educacional com
autores ndo antes vistos (Pierre Bourdieu, Michel de Certeau, Gilles Deleuze, Felix Guattari,
Humberto Maturana, Jean Piaget entre outros), cujos modos de desenvolvimento das pesquisas
e seus resultados poderiam trazer grandes contribuicdes para a area. Outro indicativo que este
autor nos traz é que ndo existem somente as leituras duais sobre o conhecimento, pois, por
exemplo, é possivel entender também como um processo linear e progressivo no pensamento
de Heloisa Luck (2011) na medida em que a autora indica a perspectiva democratica como
evolucdo da perspectiva empresarial; como multipla no Paradigma multidimensional de
Benno Sander (1982; 2007) ao afirmar que o conhecimento em gestéo educacional passou por
quatro momentos principais no decorrer da histéria que tomam forma de quatro dimensdes
que se revezam na conducdo de construcdo do conhecimento; como um movimento de
desenvolvimento entre o revezamento em espiral de diversos modelos de gestdo como mostra
Ribeiro (2001), Ribeiro e Machado (2003).

O que podemos concluir desde o primeiro movimento em torno da dualidade € que ela
possui linhas as quais permitem a manutencédo de sua estrutura em perspectivas. A primeira é
que a divisdo de perspectivas se justifica e se mantém por uma coeréncia logica interna entre
cada autor de cada perspectiva. Por um lado, a perspectiva empresarial se mantém pelo fato
de os autores compartilnarem dos mesmos referencial teérico e fungdo social da pesquisa,
sendo elas, a universalidade e neutralidade do conhecimento fundamentado na TGA, na
medida em que a gestdo da escola e da fabrica sdo parecidas e a sua utilizacdo ndo altera o
plano institucional e objetivos da instituicdo que a utiliza, e tendo como principal elemento a
funcdo do diretor e as préticas cotidianas reguladas dentro da escola por este profissional. Por
outro lado, a perspectiva democratica se mantém pelo fato de os autores também
compartilharem dos mesmos referencial tedrico e funcdo social da pesquisa, sendo elas, a
especificidade do trabalho escolar, que garante o cerceamento da universalidade e
neutralidade, e aponta para o contexto social interferindo na conducéo do trabalho escolar e
tem a participacdo popular na gestdo da escola assumindo frente a funcdo centralizada no
diretor escolar e esse movimento influencia a transformacdo social, portanto, ndo é nem
universal e, menos ainda, neutra. Esse movimento garante que exista uma diferenca externa
entre elas e uma semelhanca interna entre os autores de cada perspectiva, 0s quais,
respectivamente, tém como suporte o exercicio de estabelecer qual delas é verdadeira e qual é
falsa, para garantir a diferenca, na medida em que concorrem em toda pratica de pesquisa em
que se queira construir conhecimento sobre Politica e Gestao educacional.

Em relacdo aos levantamentos bibliograficos e Estados da arte é possivel perceber que
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eles conseguem variar as tematicas, mas por ndo aprofundarem as questdes tedricas e de
método acabam por utilizar e manter a perspectiva democratica como base e fundamentar suas
pesquisas na relacao entre as demandas sociais e o papel do Estado em relacdo a elas. Ou seja,
as pesquisas nao aprofundam o debate conceitual sobre qual sociedade e qual Estado estdo
falando. Diante disso, exercem um processo de periferizacdo dos trabalhos que possuem
aspectos e forgas diferenciais de producdo e condugédo que poderiam fazer o referencial e o
método variarem e acabam por receber um lugar de despontencializacdo de suas forcas na
medida em que sdo jogados em segundo plano, ou em uma prateleira, de tematicas variaveis.
Parece que a funcdo dessas forcas periféricas é de ndo perturbacdo da linha estrutural que
edificou e vem edificando o conhecimento em duas perspectivas.

Em contrapartida, temos indicios fortes que nos permitem também apontar que existem
elementos que demonstram a insustentabilidade da divisdo em perspectivas: os autores que
compartilham o mesmo espago dentro de uma perspectiva possuem elementos diferenciais
entre si que desmontam essa sustentabilidade, na medida em que apresentam aspectos que nao
tornam coerente a sua existéncia dentro da perspectiva. Os dados que corroboram essa
insustentabilidade da dualidade de perspectivas estdo, por exemplo, nas especificidades de
alguns autores como Teixeira (1968) e Lourenco Filho (1963); e, também, na forma como
autores contemporaneos aglutinam seus antecessores, alterando a maneira de reconhecer a
existéncia dessas perspectivas (SOUZA, 2006; DRABACH e MOUQUER, 2009) para dar
conta da estrutura que a sustenta. Por tais razdes, é dificil reconhecer a existéncia de duas
perspectivas: a coeréncia interna entre 0s autores, que na pratica teérica € um dos elementos
fundamentais para sua sustentacdo, ndo existe. E o que teremos, entdo? Podemos dizer que ha
um conjunto constituido por diversos autores da Politica e Gestao educacional operando, cada
um, uma espécie de pensamento singular sobre a gestdo educacional.

Agora precisamos reconhecer, no desenvolvimento especifico da Politica educacional,
na proxima secdo, como os autores de ambas as perspectivas possuem semelhancas que
permitem estabelecer, ao invés de uma diferenca entre perspectivas, uma linha de forca que os
atravessa e 0s arrasta para uma maneira comum de construir conhecimento que o estagna:
movimentos de prescricdo. E tambem resgataremos alguns aspectos que ja apareceram na

leitura sobre a trajetoria da Gestdo educacional.

2.2 — A prescricdo na Politica educacional no Brasil
Estabelecidos alguns parametros da Gestdo educacional, podemos adentrar a trajetoria

da Politica educacional e veremos em que medida ela estabelece algumas indicacdes de seu
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desenvolvimento, configuracdo e suas consequéncias em relacdao a Gestdo educacional.

O que podemos adiantar € que possivelmente essa trajetdria nos indicara o nicho em que
emerge um espago complementar, em especial, 0 espaco de algumas instituicbes por onde se
estendem as relagdes de saber as quais evidenciam relagdes de poder, implicadas na Politica e
Gestdo educacional. Isso é possivel, pois as analises que se debrugcam sobre a trajetéria da
Politica educacional partem do pressuposto de que ela emergiu compartilhando o mesmo
espaco de desenvolvimento da Gestdo educacional. Desse modo, podemos dizer que o nicho
em que ambas se desenvolvem é composto por instituicbes de diversas frentes que lhes
permitem voz e vez na area da Educacdo, a configuracdo de seus objetos de pesquisa e 0s
referencias que as compdem.

Nosso trabalho principal é a tese de Stremel (2016), pois ela realizou um grande
levantamento sobre a trajetoria da Politica educacional no Brasil, considerando dados que se
estendem de meados de 1820 até a primeira década dos anos 2000. Para o desenvolvimento
do seu trabalho, a autora toma como referéncia histérica para a Politica educacional as
variacdes do periodo em que o Brasil se encontrava, considerando a divisdo classica: Brasil
Império, Primeira Republica, Estado novo etc; as instituicdes que concentram e por onde
passam a sua forca; as instituigdes que sdo criadas a partir de seus pontos de variagéo e as
publicacGes que remontam suas posi¢cdes no mapa. Ou seja, € por meio de suas tematicas,
problemas e métodos — suas variacdes — que podemos conhecer a dindmica de seu objeto, seus
modos de classificacao, e os elementos que sdo combinados para a sua definigéo.

De maneira geral, podemos destacar, no levantamento de Stremel (2016), a propria
atuacdo do Estado no desenvolvimento do conhecimento em Politica educacional por meio de
programas e projetos educacionais voltados para a pesquisa em Educagéo no Brasil, os quais
previam o estabelecimento de processos de institucionalizagéo de sua legitimacéo e tentativas
de consolidacdo. E possivel entender, com a autora, que o desenvolvimento da Politica
educacional esta atrelado também ao desenvolvimento da pesquisa cientifica em Educagdo no
Brasil, sendo este marcado por fragilidades e ambiguidades contidas em seus referenciais e
conceitos os quais demonstram que esta € uma area que ainda busca consolidacao.

Grande parte dos trabalhos estudados pela autora possuem multiplas ferramentas
analiticas e referenciais tedrico-metodoldgicos que configuram seu objeto de estudo como
sendo as “[...] politicas publicas como um conjunto de a¢Ges produzidas no interior do Estado
tendo em vista a solugdo de demandas sociais” (STREMEL, 2016, p. 55). O compilado dos

dados mostra a
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complexidade que envolve esse campo, especialmente no que se refere
a diversidade dos objetos de estudo que se articula com a politica
educacional; as lutas dentro do campo em busca de legitimidade e de
hegemonia de discursos; bem como & influéncia matua entre campo
politico (Estado) e campo académico, uma vez que, por meio de suas
regulac@es, o Estado influencia a configuracdo desse campo, mas €
também influenciado pela atuag&o politica de representantes do campo
gue ocupam espagos oficiais. (STREMEL, 2016, p. 56).

Isso ocorre porque “[...] possuem estreita sintonia com as mudancas nas ac¢6es do Estado
em termos de programas e projetos educacionais” (STREMEL, 2016, p. 55). A autora indica
que a area da Politica educacional percorreu um amplo campo disciplinar tendo seus primeiros
escritos influenciados pelas areas das Ciéncias Sociais, Politicas Publicas, dentre outras, nesse
sentido, para ela, a area deve ser tratada “como um campo académico especifico”, isso
significa entendé-lo como um lugar resultante de um processo historico que lhe confere certa
autonomia em relacdo a outras disciplinas e instituices que estdo de alguma maneira

articuladas. Assim, 0 campo

académico da politica educacional é estruturado por maltiplas instituicGes,
cujos agentes ocupam uma posi¢cdo interna (como professores,
pesquisadores, coordenadores de grupos de pesquisa ou de grupos de
trabalho em associacdes, editores de periddicos, etc.), mas também podem
ocupar uma posicdo externa, em outros campos (assumindo fungGes em
instancias representativas do Estado, por exemplo). O Estado intervém como
mediador, pois define decisbes e acbes que sdo objetos de estudo do campo.
(STREMEL, 20186, p. 40).

Stremel (2016, p. 40) evidencia que ha, na construcdo deste conhecimento, uma relacéo
estreita entre o “[...] campo académico e campo de atuagdo politica, uma vez que as agoes
deste é objeto de estudo daquele [...]”, fato que marca, para nds, o nicho principal do seu
desenvolvimento especifico. Por isso, no inicio deste capitulo, dissemos que ndo se pode
abandonar as questdes institucionais as quais esta o desenvolvimento de determinada area de
conhecimento relacionada. Um outro dado é a questdo multidisciplinar que envolve a
definicdo do que é politica que dara condic¢des para o seu desenvolvimento e de seu objeto de
pesquisa — discussfes que se encontram na relacdo entre a Politica educacional e a Ciéncia
Politica, Politicas Publicas etc.

Funciona assim: influenciada por autores internacionais, a politica pode ser entendida
por trés frentes principais. Em um sentido geral, é tratada por polity indicando o processo
governamental enquanto sindbnimo de ‘“governo, regime e sistema politico.” (STREMEL,

2016, p. 64); pode ser entendida, em contraposicéo, por politics que, por sua vez, designa a
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atividade humana que mobiliza interesses e decisdes envolvendo, dessa forma, a socializagéo
entre as pessoas; por Gltimo, temos a policy que envolve as acBes que o Estado toma para
solucionar as demandas e/ou problemas sociais emergentes.

Apesar desses termos designarem multiplos referenciais e objetos de pesquisa, 0 Gltimo
termo é o mais utilizado nas pesquisas no decorrer da trajetdria da Politica educacional e, em
certa medida, tem dado o tom de seu desenvolvimento indicando, assim, que o objeto de estudo
privilegiado em suas analises ¢ o Estado, ou melhor, ““[...] no Brasil, os estudos em politica
educacional estdo articulados, de maneira predominante, a leitura da acdo (ou nao) do Estado
diante das demandas da populagao por educagdo” (STREMEL, 2016, p. 69), podendo variar

entre diferentes dimensoes:

a andlise do processo de formulagdo de politicas; o conteido propriamente
dito da politica ou do programa (discurso da politica); os processos de
implementac&o, tradug&o e interpretagcdo da politica ou programa no contexto
da prética (escolas, salas de aula, etc.); a avaliacdo de politicas, que pode
abranger andlise de resultados e consequéncias. Desse modo, o objeto de
estudo com o qual se ocupa o pesquisador de politicas educacionais é
essencialmente a analise de politicas educacionais, tarefa que é enfrentada
pelos pesquisadores de formas diferenciadas. (STREMEL, 2016, p. 70).

Dito isso, temos alguns elementos basicos que conduzem a analise realizada por Stremel
(2016). Sendo eles: a trama institucional, situada no processo histérico — que incorre nas
relacOes praticas dos agentes internos e externos — e a trama conceitual, que se desenvolveu
em torno da terminologia politica e, como veremos adiante, define o Estado como seu principal
e privilegiado, ndo Unico claro, objeto de pesquisa.

Para dar conta desses elementos destacados no paragrafo anterior, Stremel (2016) divide
as observacdes sobre a trajetoria do conhecimento em Politica educacional em trés periodos
principais: 0s que antecederam seu aparecimento — como se agregaram os elementos que Ihe
dao condicdes de possibilidade para sua emergéncia no periodo seguinte —, 0s concomitantes
ao seu aparecimento — que sdo proporcionados pelo seu processo de institucionalizacédo — e,
posteriormente, os que indicam sua expansdo e momento atual.

A autora ira indicar que o periodo que antecede a emergéncia da Politica educacional
foi movido por dois eixos principais: o eixo dos estudos sobre a situacdo educacional do Brasil
e 0 eixo dos estudos sobre gestdo escolar/educacional e educacdo comparada. S&o estes dois
eixos que deram condigdes de possibilidade da emergéncia da Politica educacional no Brasil
no periodo seguinte. No primeiro eixo, situado no primeiro periodo, segundo Stremel (2016),

temos as primeiras tentativas de organizacdo do ensino oportunizada pela descentralizagéo,
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ocorridas entre as décadas de 1820 e 1930, portanto, no Brasil Império e na Primeira
Republica. Neste momento, foram realizadas publicagdes relacionadas a politica, organizagdo
e administracdo do ensino em formato de memorias, relatorios de discursos, relatos de praticas
e experiéncias de ensino desenvolvidas em instituicbes educacionais e, por isso, se
constituiam, pelo menos até 1920, de maneira subjetiva e assistematica.

Em 1924, temos a fundacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) sendo ela
imprescindivel nas lutas e reformas educacionais do periodo, realizando discussdes sobre 0s
problemas da educagéo no ambito de seus congressos, conferéncias e reunides. Estimulados
pelo governo Capanema, a ABE constituiu-se majoritariamente por relatérios situacionais cujo
alvo principal era fundamentar a elaboracgéo de leis, regulamentos, projetos de lei e discursos
que reivindicavam a reorganiza¢ao do ensino. Portanto, a ABE constituiu “[...] papel
importante no debate de questbes educacionais, na disseminacao do ideario pedagdgico e na
influéncia em relagdo a elaboragao de leis e planos educacionais.”, foi nela que se “[...] reuniu
0 grupo de educadores brasileiros responsavel pelas reformas educacionais empreendidas
nessa época” (STREMEL, 2016, p. 94).

No que diz respeito ao segundo eixo, situado no primeiro periodo, comecam a surgir
estudos que buscam, de maneira sistematica, avaliar as experiéncias educacionais de outros
paises, bem como sua organizacdo, fundamentando a emergéncia dos trabalhos de gestdo
educacional e educacdo comparada; e é neste momento que aparecera a utilizacdo do termo
politica educacional em relacdo aos temas educacionais como: politica de ensino, programa
de politica educacional, técnica e politica educacional etc.

Segundo Stremel (2016), em meio a revolucdo de 1930, temos a centralizacdo das
decisdes administrativas do pais aumentando a atuacdo do Estado na organizacao da educacao,
inclusive com a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, e a emergéncia dos
primeiros escritos sobre Gestdo educacional e Educacdo Comparada com os trabalhos de
Anisio Teixeira (1961), Carneiro Ledo (1939) e Querino Ribeiro (1938). E importante pontuar
que os estudos histéricos destacam que a Politica educacional, em seus primeiros escritos, se
desenvolveu a partir de discussdes com as Ciéncias Politicas e estava fortemente “ligada a
administracdo da educagdo (tal como ocorreu nos Estados Unidos) e a educacdo comparada.”
(STREMEL, 2016, p. 72).

Entre o Estado Novo, em 1937, e a entrada de regimes politicos democraticos de 1946
em diante, temos nacionalmente e institucionalmente medidas de acdo para centralizar
concretamente as decisGes e o estabelecimento de uma educacdo nacional tecnicamente

organizada: a criagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
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Teixeira (Inep) em 1937, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) em 1944, a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) vinculada ao
Ministério da Educacdo em 1951, o Centro Brasileiro de Pesquisas educacionais (CBPE) e 0s
Centros Regionais de Pesquisa Educacionais (CRPESs) em 1955, estes dois ultimos vinculados
ao INEP.

A principal funcdo do INEP, vinculado ao Ministério da Educacéo, foi a de coordenar
pesquisas sobre a situacdo da educacdo no Brasil, ja que as teorias pedagdgicas se pautavam
em dados cientificos da realidade para organizar o modo de ensino, enfatizando os problemas
centrais de diversas naturezas focando no possivel diagnostico para direcionamento das
atenc¢des do governo, ou seja, a ideia era “[...] sistematizar os conhecimentos educacionais
para subsidiar as a¢cdes governamentais” (STREMEL, 2016, p. 82) — processo que se pautava
na ideia de que a educacdo estd atrelada ao préprio desenvolvimento do pais, como um
investimento nacional que trard desenvolvimento econémico.

Dando continuidade a formula nas décadas seguintes, a RBEP foi incumbida de realizar
debates por meio da aglutinacdo e divulgacdo pioneira das discussdes cientificas no meio
educacional, posteriormente, com a democracia ocupando o lugar privilegiado de conducéo
da vida educacional, o CBPE e os CRPEs tomam frente na descentralizagcdo da pesquisa
educacional no Brasil, visando ao fortalecimento disseminado da educacéo e marcando, assim,
0 surgimento da pesquisa em Educacdo no Brasil. N&o que ela fosse inexistente, mas, até tais
acontecimentos, havia apenas espagos para pesquisas pontuais, as quais ndo eram valorizadas
e se realizarem com investimento irrisério (STREMEL, 2016, p. 83).

Segundo Stremel (2016), podemos dizer que o primeiro periodo do INEP, antes dos
CRPEs, era voltado para quantificacdo dos dados de pesquisa voltados para areas da
psicologia, psicopedagogia, avaliagdo e organizacdo do ensino e, posteriormente, encontram-
se na ordem do dia os estudos voltados para sociologia focando as relacdes das escolas com
as relacBes sociais, etnias, processos de socializacdo e etc. Neste meio institucional,

poderemos perceber que os

intelectuais envolvidos na emergéncia do campo educacional (Anisio
Teixeira, Lourengo Filho, Carneiro Ledo, etc.), ocupavam uma posi¢ao
vinculada ao campo mais amplo do poder, que garantiu legitimidade,
estrutura e condicOes para a emergéncia, o desenvolvimento e a divulgacédo
dos estudos e pesquisas em educacdo e politica educacional. Desse modo,
verificamos que a pesquisa em educacdo ndo teve inicialmente seu
desenvolvimento no espago da universidade, mas sim impulsionada por
6rgdos governamentais com finalidades bem definidas de subsidiar a politica
educacional brasileira. (STREMEL, 2016, p. 86).
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Podemos identificar algumas consequéncias do primeiro momento da trajetéria do
conhecimento em Politica educacional que funcionam como condicdes de possibilidade para
sua emergéncia na década de 1960. Por um lado, a atuacdo cientifica da época na realizacao
de trabalhos diagnosticos da situacdo do Brasil os quais ofereciam dados assistematicos e
sistematicos para que 0s governantes pudessem ser assertivos no desvelamento de possiveis
problemas e resolucdo dos mesmos para a organizacao da educacdo nacional. Portanto, essa
¢ uma das principais “[...] particularidades que caracteriza o campo da politica educacional,
cuja interlocucdo entre atividade politica e campo cientifico impulsionara as possibilidades de
desenvolvimento como campo académico no Brasil” (STREMEL, 2016, p. 101). Por outro
lado, com a entrada dos primeiros trabalhos de Gestdo educacional e Educacdo Comparada e
as atuactes do INEP, RBE, CBPE e CRPs ajudam a contrapor a assistematicidade e
subjetividade das pesquisas realizadas no comeco do periodo e garantem as condicfes para a
Politica educacional se construir como um campo especifico: ¢ em meio a “[...] inter-relagéo
com os campos (politico, econémico, cientifico, educacional) que os estudos sobre
administracdo escolar, administracdo educacional, educacdo comparada e politica educacional
vao ganhando relevancia e sendo construidos como campos especificos” (STREMEL, 2016,
p. 101).

Esses dois eixos selam nosso objeto de pesquisa ja no primeiro momento da trajetoria
em Politica educacional, no momento em que seus escritos estavam acabando de emergir:

Nesse sentido, a acdo governamental é como uma ‘bussola’ que orienta as
dimens@es do objeto de estudo do campo. Tal acdo é fruto das relacBes que
se estabelecem entre o Estado e a sociedade civil, na qual as pressdes sociais
em disputa intervém pelas garantias de atendimento de seus interesses e das
demandas educacionais. Reafirma-se, assim, que os objetos de estudo da
politica educacional sdo contextual e historicamente construidos.
(STREMEL, 2016, p. 109).

A década de 1960 marca a entrada do segundo periodo indicado por Stremel (2016) e
tem o processo de institucionalizagdo como caracteristica da Politica educacional, isso porque
ela acompanha as mudangas no mundo da pesquisa na Educacgdo e passa a ser, finalmente,
produzida também pelo meio académico ganhando certa independéncia do campo politico.
Isso significa que o “[...] desenvolvimento da produgéo na area da educagdo tem duas fases
distintas, caracterizadas por um periodo anterior e posterior a implantacdo da Po6s-Graduacao
[1965], quando a pesquisa ¢ incorporada pelo campo académico” (STREMEL, 2016, p. 86).

Com isso, temos, nos anos seguintes, o aumento significativo do termo Politica
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educacional em artigos, teses, dissertacdes e livros especializados. Logo no inicio da década,
em 1961, temos a criagdo da Associacdo Nacionais de Professores de Administragcdo Escolar
(ANPAE) que, por dividir espaco com a Gestdo educacional na propria emergéncia dos
debates em torno da Politica educacional, ira incorporar as demandas da area, algumas delas
ja direcionadas, como vimos. Nos eventos académicos que realizou na época, publicados em
seus Cadernos de Administracdo escolar, a ANPAE expressa uma preocupacgao com questoes
de planejamento, organizacdo e a formacéo de profissionais especializados da administracéo
educacional para atuacdo em escolas.

A ideia principal desses pesquisadores foi incorporar as discussdes sobre administracdo
educacional e educacdo comparada em cursos de Graduacdo e Pds-graduacdo junto aos
estudos sistematicos que realizaram na década de 1930 e, também, pensar como essas
premissas se relacionariam com as ac¢fes praticas em meio ao Estado. Portanto, a ANPAE,
segundo Sander (2011, p. 271-272), se edificou sob a “missdo de lutar pelo exercicio do direito
a educagdo de qualidade para todos” por meio de sua ““[...] participacdo na formulacéo de
politicas publicas de educacdo e na concepc¢édo e adogdo de préaticas de gestdo democratica,
alicercadas nos principios e valores da solidariedade e justica social e da liberdade e igualdade
de direitos e deveres na educacio e na sociedade.”

Posteriormente, foi em meio ao tecnicismo educacional do Regime Militar que temos a
organizacdo da Pos-graduacdo de fato, a criacdo de diversos periodicos da area educacional, a
partir de 1971, e da Associacao Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
em 1976. Um dado interessante é que neste ano, a ANPAE muda sua nomenclatura para
Associacdo Nacional de Profissionais da Administracdo Escolar e, em 1976, para Associacao
Nacional de Profissionais da Administracdo Educacional na tentativa de ir se desenvolvendo
em conformidade com as vicissitudes dos debates que estavam se acirrando e com a ideia de
ampliar a gama de interesse dos diversos grupos implicados nas tematicas educacionais.

Em 1979, com a cria¢do da Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE) e o Centro de
Estudos Educacéo e Sociedade (CEDES), ampliou-se o0 espago de debate acerca da educagédo
e dos temas da Politica educacional com seus Seminarios e, especificamente o0 CEDES, com
a criacdo do periodico Educagdo e Sociedade, o qual mobiliza até os dias atuais debates
importantissimos acerca dos problemas educacionais. Juntas, ANPEd, CEDES e ANDE
mobilizaram-se para a realizagdo, entre as décadas de 1980 e 1990, das Conferéncias
Brasileiras de Educagdo (CBEs) que ampliaram e potencializaram ainda mais as discussoes
em torno dos problemas educacionais.

Em 1980, a ANPAE modifica sua nomenclatura para Associacdo Nacional de
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Profissionais da Administracdo Educacional, mantendo sua sigla (ANPAE), mas esta ainda
ndo foi sua Gltima modificagdo, fato este que “[...] demonstra que 0 campo est4 sempre em
jogo como um espaco de lutas, embates, interesses especificos, disputas entre diferentes
capitais” (STREMEL, 2016, p. 86). Em 1983, a Associacao cria seu periddico, a Revista
Brasileira de Administracdo da Educacdo (RBAE), para divulgacédo especializada em Gestdo
educacional, incluindo tambem debates sobre teméticas da Politica educacional ja que era um
momento em que o Brasil abria-se para a redemocratizacéo do pais e sofria fortes mobilizagdes
sociais em torno dela.

Por sua vez, desde a sua criacdo, a ANPEd promoveu um processo de fortalecimento do
debate educacional ao mesmo tempo em que racionalizava a discussdo dividindo-as em
subareas chamadas de Grupos de Trabalho, os GTs. Mas foi somente em 1987 que houve a
criacdo do GT Estado e Politica educacional nesta associacao e, por isso, no Brasil, a discussao
especifica da area se intensifica academicamente. Tem-se, também, a mudanca do GT Ensino
de 1° grau para Politica do Ensino de 1° grau e 0 GT Ensino Superior para Politica de Ensino
Superior, reunindo assim as “[...] evidéncias a partir das quais é possivel inferirmos que o
periodo de 1986/1987 pode ser entendido como um marco explicito na institucionalizacdo do
campo académico da politica educacional no Brasil” (STREMEL, 2016, p. 86). O GT Estado
e Politica educacional realizou e vem realizando debates focando as a¢fes do Estado em
relacdo as demandas sociais e aos mecanismos e formas de gestdo da escola publica. As
abordagens deste GT estdo ancoradas em perspectivas macroestruturais as quais analisam a
relacdo entre politica, Estado e educacdo ndo mais como técnicas neutras de planejamento e
sim como atividades politica socialmente enviesadas. Outro dado é que por mais que se possa
entender a criagdo da ANPAE como o “[...] primeiro marco na institucionalizacdo do campo,
em virtude da relacdo entre o campo da administracdo da educacdo e dos estudos de politica
educacional, é com a criacdo do GT 5 que de maneira mais explicita a politica educacional é
definida no &mbito de um espago institucional” (STREMEL, 2016, p. 118).

Na década de 1990, temos o Ultimo periodo que marca a expansao da area da Politica
educacional. Em 1996, houve a Gltima mudanca na nomenclatura da ANPAE para Associa¢ao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacgéo e, em 1997, uma mudancga na nomenclatura
de seu periddico para Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacdo (RBPAE).
Nesse mesmo periodo, ha o aumento significativo da disciplina Politica educacional nos
curriculos de cursos de licenciatura, em especial, nos cursos de Pedagogia; a expansdo e
publicacdo massiva em periodicos, eventos académicos e nas redes de pesquisa; € 0

surgimento de inimeras linhas de pesquisa e grupos de estudo dedicados a pesquisa em
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Politica educacional, devido, principalmente, a um conjunto de propostas lancadas pela
CAPES para organizar os Programas de Pos-graduacéo em linhas de pesquisa. Esse

quadro de crescimento da linhas de pesquisa decorre da propria dindmica do
Estado democratico p6s-1986, do acirramento das reformas educacionais de
cunho neoliberal a partir da década de 1990, da ampliacdo da P6s-Graduacao
e a necessidade de organizacdo em linhas de pesquisa, do movimento
internacional de interesse pelos estudos de politica educacional e dos
movimentos de luta pela educacdo. Todos esses aspectos contribuiram para
0 aumento do interesse pela pesquisa de/sobre politica educacional e o
consequente crescimento das publicages (livros, artigos, etc.). (STREMEL,
2016, p. 125).

Stremel (2016) compde alguns apontamentos sobre o estado contemporaneo da area da
Politica educacional destacando alguns desafios que se impdem a sua expansdo,
especificamente trés. O primeiro refere-se ao estabelecimento de relagdes com outros campos
disciplinares como a Ciéncia Politica e Economia, pois sua interlocucdo encontra-se ainda
incipiente; o segundo desafio refere-se aos processos de internacionalizacdo dos estudos para
maior interlocugdo com os trabalhos produzidos fora do pais, 0 que poderia trazer grandes
contribuicdes ndo so para o enfrentamento do primeiro desafio, mas também para lidar com
outros modos de enfrentar problemas de realidades diferentes da nossa; o Gltimo desafio
refere-se ao desenvolvimento de estudos tedricos sobre Politica educacional visto que ao longo
dos anos esses tipos de publicacdes sdo de nimero baixissimo e acabam por negligenciar o
estudo da dindmica do préprio campo, 0 que ajudaria a revisitar seus modos de analise e
produgdo. A autora destaca que isso funcionaria como um meio para “[...] encontrar um
equilibrio entre as regras de filtragem que o campo utiliza e as possibilidades de cobrir a
diversidade de temas que integram o campo” (STREMEL, 2016, p. 123).

O trabalho de Stremel (2016) nos ajuda a trazer a tona alguns elementos ndo
mencionados na trajetoria da Gestdo educacional, mas que se encontram latentes e ajudam a
formar o espaco complementar que nos faltava, ou seja, sé@o elementos gque se estendem em
direcdo as institui¢des, nos mostram a dindmica do saber e do poder que nos interessa e que
déo contorno as regras de formacéo da Politica e Gestdo educacional.

O primeiro elemento é o nicho em que se desenvolve o conhecimento em Politica
educacional. O processo de institucionalizagdo baseia-se na ideia de que uma disciplina toma
forma institucional quando — amparada de diversas maneiras por uma cadeia de instituicoes —
adquire independéncia relativa e consegue impor e articular socialmente seus principios de

forma que néo se questione ou desconfie de suas atividades e os discursos em torno delas, ou
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seja, consegue legitimidade e fidedignidade — claro que isto ndo é valido para todos 0s casos.

Porém, no caso da Politica educacional, seus primeiros passos estdo diretamente
vinculados a emergéncia da pesquisa educacional no Brasil por meio de atividades e trabalhos
diagndsticos da situacdo educacional, a pedido do governo. O trabalho realizado pelo INEP
continha como um de seus interesses coletar cientificamente dados para que o Estado
intervisse organizando e regulamentando o ensino pautado na legitimidade dos intelectuais e
fazendo desta legitimidade também parte da sua. Os intelectuais da época viram oportunidade
de colocar suas ideias e, principalmente, criar o espaco para ampliacdo e divulgacao delas,
advindas de dentro e fora do Brasil, visto que a pesquisa académica educacional da época se
encontrava em fase inicial e viria a criar corpo significativo nas décadas de 1970 e 1980.

Considerando, assim, os periodos histéricos pelos quais o Brasil passou e sua influéncia
sobre as demandas do campo académico, podemos dizer que houve forte correlagcdo entre o
desenvolvimento, a regulacdo e a organizagdo do campo académico educacional e as agdes e
medidas que o Estado tomou. Os proprios diagnosticos da realidade escolar tornaram-se
objeto do conhecimento em Politica educacional e, nesse sentido, os pesquisadores
influenciaram politicamente as a¢Ges do Estado por meio de suas analises. Por que isso é
importante? Porque a partir desse momento € possivel evidenciar que, apesar de o ambito
Estado e 0 ambito académico serem distintos, possuem, cada um a sua maneira, um modo de
acao sobre o cotidiano escolar pautado em uma ideia bem parecida. A ideia € que os problemas
sociais que acometem a educacdo e suas demandas podem ser diagnosticados por eles e
realizarem, a partir de entdo, um trabalho de rearranjo, criagcdo e organizagdo com planos
praticos de acdo movimentando diversas instituicGes para implanta-los no cotidiano: essa é a
ideia de prescricdo explicitada na Introducdo desta tese, na verdade, esse modo de agdo
prescritiva ja era corriqueiro no campo do Estado em relacdo as demandas sociais. Os
pesquisadores realizavam pesquisas diagnosticas pautadas em referenciais teorico-
metodologicos de diversas frentes para serem “implantadas” solugdes nas praticas onde
realizavam suas analises e encontravam diversos problemas. Mas o detalhe é que o Estado
passou a ser um lugar onde a ideia dos pesquisadores poderia, enfim, se materializar.

O problema é que essa ideia, ou esse movimento, desconsidera dois fatores importantes.
O de que o cotidiano ndo consegue absorver ou se submeter completamente a todas as
regulacGes impostas pelo Estado ou pelo meio académico justamente porque ele possui forca
e regulagdes proprias e independente — desse modo, ndo é de se estranhar que a Politica e
Gestdo educacional ndo conseguiu ajudar a realizar a gestdo democrética ideal nas escolas

publicas. Poderiamos dizer que esses trés &mbitos — académico, estatal e cotidiano — disputam
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e colocam em circulacdo relac6es de saber e poder, para imporem o seu modo de regulagdo
um para o outro; sé que, nesta disputa, o cotidiano sofre de entrada um amortecimento de sua
forca e seu modo de operar é desconsiderado das analises e intervengdes do meio académico
e do Estado, pois é justamente essas regulagdes e forcas que estes tentam subsumir e regular,
ou seja, a regulacdo do cotidiano ndo entra em consideracdo na criacdo das regulagdes que
organizam o Estado e 0 meio académico. Ou entram de modo que n&do atrapalhem as préticas
de Estado e académicas como vimos com 0s casos de processos de periferizacdo de
referenciais na trajetdria da Gestdo educacional. Subsumindo exatamente esses problemas
préprios da especificidade do cotidiano é que os ambitos académico e estatal conseguem
regulamentar a posicdo que o cotidiano tera. Inferimos, da analise, que estes problemas é que
possuem ou poderiam possuir o potencial de desconstruir os modos de constru¢do do
conhecimento em Politica e Gestao educacional.

O segundo fator é que o meio académico e o Estado também possuem em seu amago
a singularidade das forgas do cotidiano em conjunto com as suas, mas em suas praticas, essas
forcas singulares deixam de ser consideradas também. O espaco institucional descrito por
Stremel (2016), enquanto espaco complementar da Gestdo educacional, mostra como o nicho
em que se desenvolveu a Gestdo educacional é repleto de movimentos institucionais que a
posicionam dentro do espaco de desenvolvimento da pesquisa educacional — visto que 0s
primeiros escritos da Gestdo educacional foram um dos pilares do processo de
institucionalizacdo da Politica educacional. Mesmo considerando as especificidades de cada
uma — Politica e Gestdo — é possivel apontar que independentemente da perspectiva de Gestéo
educacional — empresarial ou democratica — ambas dividem o mesmo modo de acédo
prescritivo que a trajetéria da Politica educacional, mesmo que por outros caminhos, faz
questdo de evidenciar. Portanto, este € um fator interessante, pois demonstra a semelhanca
externa entre as perspectivas, ou seja, esse delineamento mostra que tanto a perspectiva
empresarial quanto a perspectiva democratica possuem dados de producdo de seu
conhecimento semelhantes e em alguns aspectos ndo divergentes, ressaltadas, claro, suas
especificidades.

Essa afirmativa é possivel, também, porque a trajetoria da Politica educacional coloca
de maneira explicita nosso segundo elemento: a figura do pesquisador, a qual sé era possivel
apontar na Gestdo educacional por causa das consequéncias de andlise dos autores que
delinearam os caminhos de sua trajetoria no que diz respeito a funcdo que cada perspectiva
adquiria — manutencéo do capitalismo ou transformacéo da sociedade. Salvo suas diferencas,

este personagem se edificou na area trabalhando junto ao Estado em um plano de
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desenvolvimento teorico da disciplina Gestéo educacional e, posteriormente, ganhando forga
junto ao Estado e suas instituigdes, a disseminacéo e regulamento interno para expandir-se em
periddicos, cursos de graduacdo e Poés-graduacdo, grupos de pesquisa devidamente
cadastrados, eventos académicos, marcando, assim, sua presenca e legitimidade dentro de
diversas instituicOes, leis, politicas publicas, escolas etc.

A legitimidade dessas instituicbes faz-se como legitimidade do proprio autor
justificando a categoria “autor” mencionada na primeira parte deste capitulo e mostrando de
onde é possivel edificd-lo enquanto categoria. Podemos dizer ainda mais: como este
conhecimento vem da andlise das situacdes e problemas sociais da educacdo e 0s
pesquisadores movem-se sendo influenciados pelo Estado e, em contrapartida, influenciando-
0, sua missdo social e sua ética de pesquisa passam a ser justamente atender a esses problemas.
Esse movimento justifica a categoria “fun¢do social” e seus modos de analise por legitimar e
serem legitimados em meio a essas instituicdes, justificando, por sua vez, a categoria
“referencial teorico-metodologico”.

Por fim, podemos encontrar no trabalho de Stremel (2016) discussdes gerais sobre a
concepgdo de Politica e a elucidacdo de seu objeto de pesquisa o qual se constitui nas acdes
do Estado em relagcdo as demandas sociais. Especialmente, o debate em torno dos termos
polity, politics e policy fornece forma ao objeto das pesquisas e, depois, assistimos sua
reconstrucdo e propagacdo junto ao desenvolvimento da pesquisa educacional como objeto
mais pesquisado em Politica educacional. O mesmo itinerario encontramos nos estudos de
Gestdo educacional a partir da década de 1980, com os trabalhos que avaliam a gestdo no
cotidiano por meio da analise de politicas publicas para a gestdo e as leis vigentes sobre essa
matéria. Momento, também, em que a prescricdo se torna 0 mote nas pesquisas em Gestdo
educacional.

Apdbs esses dois percursos, quais relacfes podemos estabelecer entre as categorias
iniciais que constituiram a estrutura e as linhas despotencializadas dos estudos em Gestao
educacional e o modo de funcionamento dos estudos em Politica educacional que constituiram
0 que denominamos de regras de formacdo da area de Politica e Gestdo educacional?

Herdados também desse movimento dos estudos em Politica educacional, teremos, a
disposicao, os elementos para producéo do conhecimento em Gestéo educacional. A ideia que
se propagou é a de que a perspectiva empresarial manteve suas atenc¢des voltadas para a figura
do diretor de escola por meio de uma abordagem técnica da gestdo sem levar em conta o meio
social onde se desenvolve e atua (FELIX, 1984) e, também, que ela ndo leva em conta as

tendéncias pedagogicas e os condicionantes politicos, sociais e econémicos por ser uma
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atividade neutra em relagdo a instituicao que atua (PARO, 1986). E, também, que a perspectiva
empresarial ajudou a edificar a disciplina em um plano junto ao capitalismo na burocratiza¢éo
da educacédo por meio da acdo do Estado e para o controle da educacao pelo Estado (FELIX,
1984).

Sobre a questdo de desconsiderar os condicionantes sociais, politicos e econdmicos e
suas relacdes com a Educacédo, podemos afirmar que néo é totalmente procedente, pois tanto
Ribeiro (1938) quanto Alonso (1989) nao renunciam a discusséo e lugar do Estado nesta
perspectiva empresarial. Ribeiro (1938) ird colocar que a gestdo é uma atividade humana,
geral, que se baseia na luta que se faz diariamente para sobrevivéncia, ou seja, € a propria
experiéncia de vida que faz com que administremos nosso alimento, as atividades de trabalho,
moradia etc. implicados na cooperacdo com outros humanos, para sobrevivermos em
sociedade. Porém, sdo os aspectos de nossa sensibilidade e moralidade que atrapalham esse
modo de cooperacgdo e a gestao cientifica viria para racionalizar esses dados morais e sensiveis
que poderiam desviar-nos dos objetivos que determinada instituicdo possui. Por isso, neste
momento, é possivel dizer que a gestdo é neutra por ela racionalizar a conduta e ndo implicar
de modo algum nos objetivos que determinada instituicdo possui, pois sO regula o que
atrapalha os objetivos humanos de educar, produzir mercadorias para subsisténcia, organizar
e administrar hospitais e etc.

N&o é que Ribeiro (1938) faca questdo de desconsiderar o social, a questdo é que o social
que ele incorpora — até por consequéncias das pesquisas disponiveis em sua época, pois traz
em seu amago as condicionantes da TGA — ao seu escopo tedrico ndo é compativel com o
social empregado no campo educacional da década de 1970 e, principalmente, na década de
1980, salvo o trabalho de Alonso (1976) que, apesar de importante e expressivo, segue e
aprimora as contribuicdes diretas deste autor. Outro dado € que Ribeiro (1938) considera o
Estado uma empresa na medida em que € um empreendimento publico que emprega esforcos
na organizacao dos servicos publicos de sobrevivéncia e distribuicdo das atividades sociais.
Por consequéncia, a escola é vista por ele como um empreendimento publico que precisa ser
organizado e administrado pelo Estado visando a distribuicdo de educacao de qualidade. Desse
modo, Ribeiro (1938) afirma que € imprescindivel considerar os dados, teorias e avangos
pedagogicos na producdo do conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil.

Na teoria de Ribeiro (1938), a TGA néo entra em seu escopo sem receber determinadas
criticas, pois, mesmo ao reconhecer o Fayolismo como o mais adequado dentre as diversas
correntes da TGA veiculadas na época, na medida em que reconhece o carater humanistico

das corporac0es, ele enfatiza que ela deveria se submeter ao carater pedagogico da gestdo
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educacional. Paro (2007) é um autor classificado na perspectiva democrética e reconhece essa
faceta do pensamento de Ribeiro (1938), porém, ela estd envolta em um aparente paradoxo
que ndo permitiu certos autores reconhecé-la, como vimos naqueles que realizaram estudos
sobre a trajetoria da Gestdo educacional no Brasil. 1sso ocorre porque, segundo Paro (2007, p.
563), a “[...] obra do Querino Ribeiro pode ser aproveitada tanto pelos conservadores quanto
pelos progressistas; e isso parece um paradoxo”. Para o autor, esse paradoxo aparece
justamente porque determinados pesquisadores utilizam a teoria de Ribeiro (1938; 1952) sem
o0 devido aprofundamento e entendimento de que a “[...] administracao escolar, como qualquer
administracdo, serve aos objetivos da coisa administrada [...]” ¢ que ela “[...] serve a uma
politica e a uma filosofia de educacdo.” (PARO, 2007, p. 564 destaque nosso).

Em relagéo ao destaque que teve a figura do diretor na perspectiva empresarial de gestéo
educacional, no caso de Ribeiro (1938), que é comumente classificado nela, desde seu
primeiro texto ja alertava que a gestdo da escola ndo € composta apenas pelo diretor, como
peca-chave, mas, acima de tudo, é composta e considera todos os trabalhadores escolares
envolvidos no processo educacional.

Outra questdo € a burocratizacdo do Estado, o problema néo parece estar exatamente na
perspectiva empresarial visto que, na época de Ribeiro (1938), ela foi por onde se pdde realizar
a pesquisa e onde passou a se organizar o ensino, pois, querendo ou ndo, os trabalhos
posteriores, junto aos movimentos sociais, tornaram a gestao democratica pauta na ordem do
dia das demandas do Estado e conduziram modos de organizagdo proprios. Talvez o problema
poderia ser o proprio Estado, ja que ele realizou uma burocratizacdo massiva em sua gestdo
com o passar dos anos e ndo a teoria que deveria Ilhe fundamentar.

Com esses dados, podemos dizer que a diferenga externa entre as perspectivas, do ponto
de vista do desenvolvimento dos estudos em Politica educacional, ndo consegue se manter.
Primeiro porque, como dissemos ha primeira secdo deste capitulo, por mais que os autores de
cada perspectiva sejam diferentes em suas afirmativas, ainda temos as linhas de forca de sua
producdo — o autor, o referencial e a funcdo social — como uma regra que vale para ambas as
perspectivas. Neste caso, estas formam uma linha dura e suas categorias formam linhas
flexiveis que operam em ambas, fazem passar em ambas e podem dinamizar os revezamentos
entre elas, inclusive.

Em sintese, a dindmica dessas linhas duras e as flexiveis tomam como exercicio de poder
a legitimidade para dizer o que é cientifico e o que ndo é, relembrando também que a dindmica
institucional opera de maneira pratica o revezamento desses elementos com suas regras para

compor artigos, disciplinas, eventos académicos, leis, politicas publicas etc. Assim, podemos
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Ver que a coeréncia interna entre os autores que diz sustentar a divisdo em perspectivas ndo
consegue se manter, pois para insercdo de autores, ela deve se modificar, claro sem modificar
seu sentido e funcdo, e mesmo assim, alguns autores ndo possuem o padréo que a perspectiva
exige. Bom, acabamos de ver isso com Ribeiro (1938).

Vimos também que os trabalhos bibliograficos e Estados da arte realizam uma
catalogacéo priorizando o delineamento das tematicas e deixando alguns elementos de lado
para permitir a existéncia de trabalhos diferentes de modo que néo atrapalhe a sustentacdo da
dualidade: ou seja, produzem uma periferizacdo. Podemos apontar, por consequéncia, que oS
trabalhos bibliogréaficos sdo sustentados por todo esse aparato institucional que assistimos se
edificar — o autor, o referencial, a funcdo social e, inclusive, os detritos deixados de lado. As
perspectivas de Politica e Gestdo educacional se sustentam por uma coeréncia interna entre os
autores e por uma incoeréncia externa entre elas e, por sua vez, ndo se sustentam por ter uma
diferenga interna entre os autores e uma coeréncia externa entre elas.

Mas como haviamos dito anteriormente, a dualidade seria 0 menor de nossos problemas
visto que a divisdo entre Politica e Gestdo educacional poderia conter elementos imanentes
que assumissem papel importante na sustentacdo desta dindmica. A mobilidade na utilizacéo
da separacdo entre Politica e Gestdo educacional possui uma linha de forca que atravessa tanto
a perspectiva empresarial quanto a democratica e utiliza o campo académico como canalizador
dessa forca: o conceito de administracdo em geral.

A partir do momento em que os autores, de ambas as perspectivas, aceitam UM conceito
de administracdo em geral — “utilizacdo racional de recursos para realizagdo de fins
determinados”, leia-se administracdo como media¢do para alcancar fins propositais e
“intentados” — partem da ideia de que ele precisa ser animado por uma perspectiva educacional
e uma perspectiva de politica, aceitam, também, o processo pelo qual o conhecimento é
construido a partir dessa dinamica, ou seja, devem captar uma demanda para analisa-la e,
posteriormente, terem a criacdo de um pensamento que delineia uma teoria sobre essa
demanda — que passa por métodos, teorias e 0s meios institucionais de legitimagéo. A partir
disso, o trabalho da gestdo, enquanto operacdo dela, é aplicacdo dessa teoria que ja foi
dinamizada na e pela politica, e o Estado tem junto ao meio académico de distribuir e dizer
como as coisas deveriam acontecer na pratica.

Mesmo se considerarmos que a criagdo de uma politica é nutrida pelo cotidiano e que as
pessoas participam da politica, a maneira como a maquinaria do conhecimento altera suas
proporcdes contribui para a dindmica prescritiva da qual estamos falando, pois seus resultados

se ddo em forma de lista de problemas ou receituario de boas praticas, como vimos. Por isso,
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afirmamos que este modo de fazer pesquisa teria que encontrar outras formas de lidar com o
cotidiano da escola e de fazer pesquisa. S&o essas linhas de forga que atravessam o pesquisador
e o fazem peca-chave para sustentar o modus operandi de se fazer pesquisa.

Correspondendo as prerrogativas e participando do quadro geral que se apresenta da
década de 1960 em diante, a trajetdria de pesquisa de Vitor Henrique Paro é um exercicio
pratico de alguém que participou da edificacdo da perspectiva democratica de gestdo
educacional e anos mais tarde realizou um trabalho de campo com objetivo de analisar 0s
elementos que impedem a participacdo dos agentes escolares na gestdo da escola, tomada
como premissa para a conscientizacdo do trabalho escolar para transformacao social.

De nossa parte, interessa saber em que medida essa experiéncia do autor participa das
regras de formacdo que destacamos aqui e, também, em que medida sua teoria se modifica a
ponto de embasar a ideia de que é no cotidiano que se constroi conhecimento, vendo a
realidade concreta da escola. Em seguida, analisaremos em que medida sua teoria sofre

modificacdes constitutivas de sua base construindo conhecimento junto ao cotidiano.
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Capitulo 3 — Por dentro da escola publica ou nas visceras das regras de formacao?

N&o adianta querer, tem que ser, tem que pa
O mundo ¢ diferente da ponte pra ca

Nao adianta querer ser, tem que ter pra trocar
O mundo ¢ diferente da ponte pra ca
Racionais Mc’s (2002)

No decorrer desses quatro anos de doutorado, os didlogos com a orientadora e também
com os colegas do grupo de pesquisa nos indicaram que iriamos levantar e analisar um
conjunto de material formado por pesquisas que tem o exercicio pratico dos elementos que
compdem as regras de formacdo da Politica e Gestdo educacional, pois poderiam representar
0 que elaboramos a partir da construcdo dos capitulos anteriores. No entanto, quais e quantos
poderiam nos oferecer um conjunto para analise qualitativa de nossas constatacdes? Essa
pergunta nos conduziu a pensar que, mais do que dados quantitativos, 0 que buscamos séo
evidéncias significativas que nos permitam captar o0 movimento teoria e pratica e 0 modo de
se fazer pesquisa na area. E assim, a escolha foi feita.

Em 1986, Vitor Paro elaborou sua tese analisando criticamente os trabalhos que o
antecedera destacando principalmente a especificidade que o trabalho educacional possui em
relacdo ao trabalho e produto final de uma fabrica, bem como, a potencialidade que a educagéo
tem para somar forcas em nome da transformacdo social do modo de producdo capitalista,
pautada em uma gestdo democratica da escola e fundamentada na soberania popular. Esta obra
se constitui como uma das mais significativas no movimento de ruptura com a perspectiva
empresarial de gestdo educacional e edificacdo da perspectiva democréatica sendo, com o
passar dos anos, obra obrigatéria em cursos de formacdo de professores e pesquisadores,
concursos publicos e processos seletivos em Programas de Pos-graduacdo, referencial para
diversos grupos de pesquisa, teses, dissertacdes, artigos, trabalhos completos etc (HOJAS,
2011; ORTEGA, 2017).

Arriscamos dizer que se trata do Unico estudo tedrico que explicita o que a segunda
perspectiva denomina de especificidade da escola, sustentada em analise marxista a qual
compara, para fins de diferenciacdo absoluta, o processo de producgéo fabril com o processo
de producéo pedagdgico. Além de ter um contexto nacional propicio, ja que estavamos no
momento de luta pela redemocratizacdo do pais e a presenga do referencial marxista era forte
nas universidades, é preciso destacar que Vitor Paro foi aluno de Querino Ribeiro no curso de
Pedagogia da USP e integrou movimento estudantil e representagdo de sua classe na
congregacdo da Faculdade de Educacdo em que seu mestre era presidente e diretor. Tendo

aprendido Administracdo Escolar com este professor, Paro (1986), décadas posteriores, intenta
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desconstruir os fundamentos que sustentavam a teoria da Administragdo escolar. Nos anos
2000, ele faz uma homenagem ao seu professor, destacando a imprescindibilidade de lermos
os classicos da gestdo — entre eles, Querino Ribeiro — e evidencia o que denomina “paradoxo
na obra de Querino Ribeiro”, dizendo que apesar de se fundamentar na TGA, ele considerava
que a Administracdo escolar deveria ter como diretriz uma Filosofia e Politica que fossem da
Educagdo (PARO, 2009). Mas assim como também dissemos no final do capitulo anterior,
ambos apresentam elemento forte de manutencéo de linhas fixas, qual seja a mais importante:
a gestdo é um meio para realizacdo de fins postos fora e acima dela, ela é mediacdo para a
consecucdo de fins determinados.

Posteriormente a publicacdo de sua tese de doutorado, entre 0s anos 1989 e 1990, o autor
teve a oportunidade de experimentar sua teoria por meio de uma pesquisa de campo com o
cotidiano da escola visto que, para ele, o conhecimento em Politica e Gestdo educacional
deveria ser constituido na escola, com ela e para ela. Este pesquisador desenvolve sua tese de
livre-docéncia intitulada “Por dentro da escola publica”, publicada em livro em 1999.

Dito isto, este capitulo tem o objetivo de analisar os dois livros do autor (PARO, 1987;
PARO, 2000) entendendo, entretanto, que ele participou, e participa ainda, de um longo
periodo onde se passaram inUmeros acontecimentos importantes na edificacdo do
conhecimento em Politica e Gestdo educacional no Brasil. Constitui como material de anélise
também o trabalho de Rockwell (1986) utilizado como teoria de suporte de Paro (2000) por
ele considerar o melhor e mais adequado referencial para este contato com a escola.

Mas ndo € s0 isso, serd considerado todo o contexto que identificamos nos capitulos
anteriores, portanto, entendemos que Vitor Paro seguiu, consciente ou ndo, as regras de
formag&o do conhecimento em Politica e Gestdo educacional e, na medida em que realiza seus
trabalhos, é diluido dentro dessa trajetoria, sendo um, entre outros, eventos singulares de seu
desenvolvimento. O autor se constitui para n6s como um exemplo de como as regras de
formacdo funcionam em nossas praticas tedricas de pesquisa. Ele ndo se constitui como um
cientista que se encontra fora da ideologia, ao contrario, ele a fortalece e ajuda a constitui-la e
principalmente manté-la, pois sabemos que essa ideia era trabalhada pelo processo de criacéo
do verdadeiro e falso junto aos processos de periferizagdo que Ihe ddo suporte. As regras se
modificaram a partir do momento em que elas tomam forma na superficie e, com a ajuda da
cartografia esquizoanalitica, delinearemos seu plano de imanéncia e de constituicdo bem como

as linhas que as atravessam.
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3.1 - Aedificacdo do social como ponto de partida da teoria e o fortalecimento das regras

na etnografia

Conhecendo as regras e 0s acontecimentos que estavam em movimento ao final da
década de 1970 e ao longo da década de 1980, ndo € surpreendente que uma pesquisa com
subsidios marxistas e com criticas vinculadas a emergéncia e desenvolvimento do capitalismo
pudesse surgir ali, naquele momento e daquela maneira. Em nossa anélise, desenvolveremos
a ideia que o primeiro livro — Administragdo escolar: introducao critica (PARO, 1987) - marca
muito mais um nd na histéria da Politica e Gestdo educacional no Brasil do que algo
completamente original.

Paro (1987) inicia sua tese afirmando que a literatura construida na &rea, até aquele
momento, estava dominada por trabalhos que enfatizavam os principios e métodos utilizados
na empresa capitalista e que ja eram amplamente difundidos em cursos de graduacdo e
habilitacdes bem como no cotidiano das escolas. Para ele, a teoria da Politica e Gestdo
educacional estava pautada na “pretensa universalidade dos principios da Administracao
adotados na empresa capitalista” (PARO, 1987, p. 11). Apesar de o autor deixar claro que
existiam na época dois tipos de Gestdo escolar predominantes — uma que aderia aos principios
da empresa capitalista e outra que rechacava a adesdo e necessidade de qualquer gestdo na
escola — ambas incorriam no erro de “[...] ndo considerar seus determinantes sociais e
econdmicos [...]”, ou seja, ndo mantinham uma postura critica sobre a realidade concreta e ndo
se “[...] aprofundavam na captagdo das mdaltiplas determinantes do real [...]” e, portanto, ndo
poderiam se quer pensar em um trabalho voltado para “transformacao social” (PARO, 1987,
p. 12). Assim, o objetivo de Paro (1987, p. 13) foi o de “[...] examinar as condic¢des de
possibilidade de uma Administracdo Escolar voltada para a transformacao social”.

A Gestdo educacional estudada por ele ndo se pautard nem na ideia de ela ser um
conjunto de principios, métodos e técnicas que sdo convenientes ao universo educacional e
nem na ideia de adesdo aos processos de gestdo adequados visando seu melhor desempenho;
ao contrario, ir4 pautar-se na ideia de que a Gestdo educacional ndo se realiza livre das
condicionantes sociais, economicas e “[...] historicas determinadas para atender & necessidade
e interesse de pessoas e grupos [...]”, ou seja, a analise se pautara em uma “[...] intima relacéo
com o exame da maneira como esta a sociedade organizada e das forgas econdmicas, politicas
e sociais ali presentes [...]”, e que esta “[...] organicamente ligada a totalidade social, onde ela
se realiza e exerce sua acdo e onde, a0 mesmo tempo, encontra-se as fontes de seus

condicionantes”. Além de ter como base a bibliografia relacionada ao seu referencial tedrico
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e sua tematica, segundo ele, € subsidiado por toda sua vivéncia como pesquisador e docente
na area, destacando, o “permanente contato com a realidade escolar” junto as suas orientagdes
de estagio com alunos do curso de Pedagogia (PARO, 1987, p. 13).

Dados os motivos e caminhos delineados pelo autor, sua primeira tarefa foi retirar do
conceito de gestdo todos os contetdos ideoldgicos que o arrebatam em direcdo aos
condicionantes da TGA e ao modo de producdo capitalista. A ideia de Paro (1987, p. 18),
portanto, foi analisar a gestao “independente de qualquer estrutura social determinada” ¢ isso
implica examinar o conceito de administragcdo em geral, em sua esséncia. Ele conceitua a
gestdo em geral como ““[...] a utilizacdo racional de recursos para realizacdo de fins
determinados.” (PARO, 1987, p. 18).

O objetivo de Paro (1987) é esvaziar o conceito de gestdo, assim como fez Ribeiro (1938;
1952) afirmando que ela é uma atividade humana que visa organizar uma cadeia de atividades
em funcdo de uma demanda social ou institucional. A diferenca é que, ao final, Paro (1987)
ird articula-la a uma teoria que justifique esse processo de esvaziamento. Para ele, subsidiado
pela teoria marxista, somente o homem € o ser social, em rela¢do aos outros animais, capaz de
prospectar objetivos e fungOes que sua atividade, os materiais e objetivos terdo —
antecipadamente em seu intelecto. Ele diferencia, por exemplo, 0 modo como um animal
executa as suas funcdes sem projetar ou analisar antecipadamente o modo como estd
realizando uma atividade, ou seja, um “[...] animal, como ser indiferenciado da natureza, ndo
realiza o trabalho humano, ja que ndo busca objetivos livremente, colocando-se portanto no
ambito da pura necessidade [...]”, assim, nao aparece para ele, o animal, o ““[...] problema da
utilizacdo racional de seus recursos, ja que suas acOes sdo previamente determinadas pela
natureza, de modo necessario e imutavel para cada espécie [...]” (PARO, 1987, p. 19 destaque
do autor). A diferenca ¢ que o homem possui uma racionalidade que estabelece “livremente
objetivos a serem cumpridos”, ele “utiliza racionalmente os meios que dispde para realizé-
los” (PARO, 1987, p. 18-19).

Os meios que se referem aos materiais disponiveis tém a ver com a relacdo do homem
com a natureza, as concepcdes e objetivos dizem respeito a relacdo do homem com outros
homens. A relagdo do homem com a natureza se efetiva por meio do trabalho que €
propriamente uma “atividade orientada a um fim” (PARO, 1987, p. 20), assim, ele submete a
natureza a sua vontade dominadora em seu proprio proveito. Esse movimento ndo é isolado,
pois 0 homem o faz em contato com outros homens, pois os trabalhos realizados isoladamente
ndo possuem o fator econdmico, ndo s6 de materiais, mas também da busca por objetivos que

Ihes sdo comuns. Na relagdo homem com a natureza utilizam-se 0s recursos materiais e
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conceituais de maneira racional para atingir um fim e isso exige uma gestdo da atividade. Para
0 autor, o problema estd justamente quando na relagdo de homens com outros homens —
atividades de “coordenagdo” —, um imputa sobre o outro uma relagdo homem natureza, ou
seja, toda vez que se “verifica uma dominagdo sobre o homem degrada-se-lhe sua condicéao
de humano para condi¢do de coisa” (PARO, 1987, p. 25).

Paro (1987) ainda se alonga colocando mais conceitos e elementos sociais da teoria
marxista justificando seu conceito de gestdo em geral, mas, serd que é realmente possivel
abstrair a esséncia deste conceito? O autor diz que fard uma abstracdo buscando a esséncia do
conceito a0 mesmo tempo em que 0 enxerta com muitos elementos que o tornam possivel —
como as atividades humanas coletivas, 0 homem enguanto ser diferenciado da natureza —, ou
seja, as condi¢cdes de possibilidade de uma abstracdo ndo vém de um efeito neutro e sem
referencial tedrico, pelo contrério, existe uma teoria que Ihe oferece suporte, portanto, a
suposta esséncia do conceito ja esta envolta dos elementos sociais, politicos e tedricos que Ihe
dao suporte.

O primeiro dado € que Paro (1987) realiza esse movimento colocando a disposicao todo
aparato de pesquisa que se encontra em evidéncia na época e lhe garante legitimidade. Além
disso, uma das caracteristicas principais do momento era a assertiva de que todo movimento
tedrico é também um movimento politico. Assim, ele participa de uma instituicdo historica e
filosoficamente situada e realiza uma pesquisa embasado em um método e referencial tedrico
que ja o preenche de antem&o. Ndo podemos ignorar esse fato, pois se consideramos o periodo
historico na elaboragdo de conceitos, a gestdo em geral serd imediatamente preenchida pelo
referencial em questao.

O intuito ndo é criticar a concepg¢do do autor, mas sim destacar o fato de que esse
conceito é enxertado de alguma coisa e de modo algum apresenta uma esséncia, na verdade,
ele s6 estd em jogo em um momento histérico em que os dados empresariais apareciam em
seu modo primitivo. Ou seja, 0 conceito ndo consegue se despir de uma estrutura social, pelo
contrario, ele esta transbordando social por todos os lados e remete inclusive ao social do qual
Paro (1987) faz parte. N&o existe gestdo em geral neste caso, o que podemos flexibilizar € que
se trata de um, entre outros possiveis, conceito de gestdo e ndo ele em sua esséncia. Até porque,
como seria possivel buscar a esséncia de um conceito, considerando, sobretudo, que toda vez
que isso é realizado por alguem, este pensa e € subsidiado por um aparato que lhe oferece
condigdes para tal?

N&o queremos também dizer que a gestdo seja isso ou aquilo, mas o fato € que retirar e

criticar a concepcao capitalista de gestdo e colocar a democratica no lugar ndo modifica o
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modo como ela é produzida e, indo além, que ela ird acontecer da mesma maneira que foi
idealizada no cotidiano, até porque sabemos que estes dados do enunciado encontram limites
em seu espaco complementar, ele ndo se prolonga la e essa € uma das grandes criticas que 0s
autores que realizam a trajetoria destacam. Assim, ha de se considerar que talvez Felix (1984)
e o proprio marxismo fazem parte desta concepcdo, as instituicbes e as disputas pelas
concepgdes que estavam em voga no meio académico estdo presentes, e Paro (1987) faz isso
em um jogo de poder que talvez na época ele ja fazia ideia. O detalhe é fazer existir uma teoria
verdadeira e outra falsa e realizar a busca pela esséncia é exercer a pratica para realizar esse
movimento.

Apesar de considerarmos que nao é possivel achar uma gestdo em geral, em sua esséncia,
sem ser preenchida por uma estrutura social, ela cumpre a funcdo de justificar o
preenchimento, ou melhor, ela cumpre a funcdo de justificar sua edificagdo sob outro viés.
Esse exercicio justifica também a necessidade de existéncia de uma gestdo que nao é
essencialmente ma, mas que foi utilizada para isso e agora podera ser utilizada em nome do
bem, sendo cientifica ao invés de ideoldgica.

Define-se assim, dentro do quadro do qual vimos anteriormente, o papel do pesquisador
que mostra os aspectos ideoldgicos contidos nas teorias, para utilizar sua linguagem, e define
0 que é verdadeiro ou falso em nome do bem e da justica social os quais oferecem suporte a
sua prética. E possivel também perceber que a gestdo em geral segue a proposta de Ribeiro
(1938; 1952) na medida em que Paro (1987) esvazia 0 mesmo conceito para submeté-lo a uma
nova Politica e teoria pedagdgica como haviamos salientado.

Com o autor, iremos marcar as principais caracteristicas da gestdo capitalista, pois
posteriormente ela podera mostrar quais elementos impedem a participacdo de todos os
trabalhadores da escola na gestdo. Serd importante marcar em primeiro lugar os processos de
producdo, exploracdo na divisdo do trabalho na sociedade capitalista e, em segundo lugar, as
possibilidades de transformacéo social e sua influéncia sobre a Politica e Gestao educacional.

Para Paro (1987, p. 35 destaque do autor), as relacbes de producdo acabam por
determinar, em certa medida e mesmo que “em Gltima instancia”, o modo como a sociedade
se organiza baseando-se na exploracdo do trabalho alheio de parte da sociedade, como é o caso
do capitalismo. Isso so é possivel pela criacdo do excedente no modo de producéo capitalista.
Nas sociedades primitivas, exemplifica Paro (1987, p. 36), 0 homem em seus aspectos
rudimentar produzia com seu trabalho o suficiente para sobreviver, em nossas sociedades
modernas com o0s novos modos de trabalho e tecnologia, acima de tudo os coletivos e

altamente numerosos, produzimos mercadorias para além das necessidades de sobrevivéncia:



119

a “[...] producdo de excedente ndo &, pois, exclusiva do capitalismo, embora tenha atingido,
nessa sociedade, dimens@es sequer imaginaveis anteriormente [...]”; a diferenga é que no
capitalismo teremos, dentre outros elementos, a producdo da mais-valia.

As mercadorias que vemos em nosso dia a dia possuem, do ponto de vista da mais-valia,
um valor de uso e outro de troca. No primeiro caso, é uma mercadoria externa, objeto de
consumo em relacdo a um consumidor comum, somados a ela todo o procedimento de
producdo que lhe imputa valor; por outro lado, o valor de troca, 0 segundo caso, aparece
quando os valores entre as mercadorias séo diferentes agregados a suas propriedades de uso —
como trocar um quilo de agucar por um armario ou um punhado de milho ou feijdo etc. seja
como for esse valor s6 aparece na troca. Trata-se nestas duas circunstancias de saber o que da
o valor a algo: a “subsisténcia do valor ¢ o trabalho” (PARO, 1987, p. 38) utilizado em sua
producéo que, por sua vez, remonta o tempo utilizado e as energias utilizadas para tal. O que
interessa, fundamentalmente, é que para a producédo do trabalho acontecer necessita-se de uma
divisdo pormenorizada e organizada para se atingir os fins do empreendimento em questao,
ou seja, depende de relagdes sociais de homens com outros homens, a “mercadoria ¢, pois, a
objetificacdo de uma relacao social” (PARO, 1987, p. 39).

O problema ¢é que aos “olhos do senso comum”, ela possui uma existéncia ou uma “[...]
‘forma mistica’, as caracteristicas sociais do trabalho humanos sao refletidas como se fossem
caracteristicas suas, inerentes ao proprio produto deste trabalho” (PARO, 1987, p. 40). Assim,
é possivel perspectivar que exista um olhar ideoldgico sobre as relagfes sociais de trabalho,
pois de maneira mistica e fantasmagorica, ela acaba sendo vista e sentida como se fosse natural

e prépria das relacdes de trabalho e sua organizacéo.

Ao encobrir o verdadeiro carater social do trabalho que lhe da origem, a
forma mercadoria dos produtos do trabalho acaba também por dissimular as
relagcbes sociais que tém lugar dentre os participantes do processo de
producdo capitalista, apresentando-as, conforme vimos anteriormente, como
relacOes justas entre proprietarios de mercadorias, impedindo que se perceba
a exploracao do trabalho presente nessas relagdes. (PARO, 1987, p. 40).

Os meios de producdo, matéria prima e os instrumentos de produgdo, conhecidos como
capital constante, entram em relacéo a forca de trabalho do operério, sua capacidade e energia
que gasta na producédo, conhecida como capital variavel, transforma o trabalho em objeto de
troca em relacdo a quem o emprega. Como um trabalhador em um dia de trabalho, por
exemplo, consegue reproduzir aquilo que gasta de trabalho necessario para produzir uma

mercadoria, 0 resto do tempo que sobra € objeto da exploracdo daquele que o empregou —
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trabalho excedente ou mais trabalho. Claro que este trabalhador ndo tem os meios de producéo
para produzir sua prépria mercadoria e, por consequéncia, tem sua forca de trabalho para
vender. Acha-se nesta relagdo como se ndo pudesse existir outra forma possivel, ou seja, “o
processo se da de tal forma que ndo resta outra alternativa ao capitalista se ndao explorar, e ao
trabalhador sujeitar-se a exploracdo, embora ambos estejam, no nivel privado, apenas
procurando ‘fazer o melhor nego6cio’, num mundo onde domina a troca de mercadorias”
(PARO, 1987, p. 44-45).

Em relagdo & divisdo especializada dentro da fabrica, ela é um artificio utilizado para
gerir de maneira prética as relacfes de producdo das quais Paro (1987) destaca. Para ele, é
pelo fato de a administracdo possuir uma dimensédo essencial que pode ser vista como algo
desestruturado de uma nog¢éo de sociedade que ela pode e adquire caracteristicas que tem em
uma sociedade em que o capitalismo assume o dominio das relagdes e as organiza.

Diferente da divisdo do trabalho que destacamos aqui, a divisdo pormenorizada da
divisdo técnica do trabalho, segundo Paro (1987), se faz no interior da sociedade capitalista
em especifico e neste meio o produto do trabalho ndo pertence mais ao trabalhador e seu
trabalho esta subordinado ao capital: subsungdo formal.

Em seu inicio, a jornada e a intensidade do trabalho eram aumentadas para gerar mais-
valia absoluta, porém, com o aprimoramento da producdo e as lutas dos trabalhadores por
melhores condigdes de trabalho, os empregadores tiveram que dispor de meios para aprimorar
a mais-valia de modo que os trabalhadores tivessem reducdo da jornada e intensidade do
trabalho: mais-valia relativa. Por que esse dado é importante? Porque os processos de trabalho
foram alvo de modificacdo de modo que o trabalho necessario para confeccéo de determinada
mercadoria diminuisse, assim, o importante é que, nesse contexto, a divisdo pormenorizada
do trabalho emerge. Nesta dindmica, entram em cena o planejamento e a cooperagdo para
evitarem desperdicio de matéria-prima, de tempo de trabalho e energia dispendida, assim as
operacdes de producdo sdo limitadas as pequenas partes do processo, o0 que agiliza e ndo exige

conhecimento total da producédo, ao menos, claro, para aqueles que vendem sua méo-de-obra.

E bem verdade que um operario que passa a vida repetindo uma mesma tarefa
parcial tera muito maior destreza e rapidez para executa-la do que o artesdo
que precisa realizar todas as operacBes de seu oficio. Ndo € menos
verdadeiro, entretanto, que, ao confinar o trabalhador durante toda jornada
de trabalho e por longos periodos a uma mesma atividade parcial, essa
divisdo do trabalho acaba por transforma-lo num verdadeiro aleijao, privado
gue ele fica de exercitar de exercitar e desenvolver suas outras capacidades.
(PARO, 1987, p. 51).
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O interessante e terrivel dessa operagao ¢ que “[...] ndo é mais o trabalhador que utiliza
0s instrumentos de produgdo, para transformar a matéria-prima em objeto dtil; €, pelo
contrario, a maquina que utiliza o trabalhador, determinando-lhe 0 movimento e o ritmo de
trabalho”, realizando assim a “subsuncdo real do trabalho ao capital”. Deste modo, o
“trabalho ndo se subordina mais apenas formalmente ao capital, mas o proprio processo real
de producdo foi transformado de tal modo que o dominio do trabalho morto — aquele
incorporado nos instrumentos de producdo — sobre o trabalho vivo — 0 que se incorpora
diretamente ao produto pelo trabalhador, no ato da producgéo — se torna um fato concreto e
palpavel.” (PARO, 1987, p. 53 destaques do autor).

A ideia de razdo dentro deste movimento pende para o lado da racionalizacédo do capital
na medida em que o objetivo sera a expansdo do capital, assim, tudo que for utilizacdo de
recurso para esse fim sera, por consequéncia, considerada racional. O que se pode questionar
neste sentido, segundo o autor, é justamente a validade deste fim colocado, pois ela s6 funciona
por meio da exploracdo do trabalho alheio no capitalismo. Basicamente, a ideia € que a
racionalizacdo € razoavel, porém os motivos que a justificam ndo sdo racionais, de forma
alguma, quando se pensa na qualidade de vida de um modo geral; nesse sentido, revela-se o
“[...] caréter particularista, ndo universal, da racionalidade capitalista, ficando explicita sua
condicdo de racionalidade limitada pelos prdprios objetivos particulares da classe detentora
do poder na sociedade” (PARO, 1987, p. 56).

A geréncia tem como uma de suas grandes fungbes amenizar nos grandes
conglomerados de trabalhadores o desanimo e as possibilidades de resisténcia movimentadas
pelas relagcdes desiguais inerentes ao préprio trabalho. Ela € o controle do trabalho alheio.
Assim, as questBes de pensar os objetivos fica centrada nos setores de recrutamento e
planejamento, porém, ele mesmo passa a ser um local onde a pormenorizacéo das atividades
de trabalho torna-se fundamentada nas regras das habilidades manuais e mais uma vez vemos
os trabalhadores se modificando em nome de uma organizacgéo para a geréncia em funcdo da
ampliacédo do capital.

Paro (1987, p. 68) ird colocar na jogada a diferenca entre a praxis burocratizadora natural
nas atividades de geréncia em nome da amplia¢do do capital e a ““[...] praxis verdadeiramente
humana”. O problema € que a praxis burocratizadora faz parte da repeticdo dos movimentos,
uma praxis mecanica, e nao propde criacdo humana alguma e em certa medida impedindo a
praxis criadora. Outro problema € o sentido politico que se desdobra, pois ela consegue manter
o “controle do capital sobre o trabalho” (PARO, 1987, p. 69). Todo esse movimento permitiu

a ampliacdo das teorias que a justificam, TGA por exemplo, somadas inclusive com teorias
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psicoldgicas e socioldgicas de persuasdo para serem utilizadas dentro da empresa.

Os administradores estdo sim buscando objetivos que s&o seus, mas dentro
da margem de liberdade que lhes é proporcionada para atender aos objetivos
do capital. E é razoavel que assim aconteca, pois tal margem de liberdade
existe precisamente para ser utilizada, proporcionando melhores condi¢des
para se atingirem de forma mais efetiva os fins da empresa. (PARO, 1987,
p. 74 destaque do autor).

Em relagdo a praxis humanizadora, a grande determinante ¢ que isso dependerd, “na
pratica, da natureza dos fins que se procura atingir”, a gestdo so estard comprometida com a
transformacéo social na medida em que seus objetivos estiverem alinhados com ela; no caso
da gestdo escolar, “[...] a analise de suas relacdes com a transformacéo social deve passar,
necessariamente, pelo exame das condi¢cdes de possibilidade da propria educacdo escolar
enquanto elemento de transformacao social” (PARO, 1987, p. 81).

Paro (1987) afirma que nossa sociedade ndo € s6 dominada pelo capital, mas acima de
tudo, é hegemonizada pelo bloco histérico formado em torno de si, sociedade civil e sociedade
politica — superestrutura — pois eles dispGem de mecanismos para tal. Os grandes responsaveis
por isso foram os intelectuais que fizeram essa ligacdo ndo s6 pelo proprio mover da historia,
mas também aqueles que justificam suas modificacdes teoricamente e nas praticas de suas
empresas, uma grande militdncia em torno do capital, ou seja, “[...] o carater dialético e
organico do vinculo que existe entre a estrutura e superestrutura se expressa concretamente
nos grupos encarregados precisamente de realizar essa ligacdo: os intelectuais.”

O intelectual colocado por Gramsci, segundo Paro (1987, p. 90), assumira um papel
diferente, pois ele “[...] tem sua significacdo bastante precisa, que difere enormemente da
maneira como o termo é usualmente utilizado [...]” como veremos com o intelectual
tradicional e o organico. Nestes termos, poderiamos dizer que o préprio desenvolvimento da
Gestdo educacional, ao olhar dos autores utilizados, construido no capitulo dois desta tese, se
fez por essa dindmica e, indo além, podemos dizer que Paro (1987) participa dele como um
intelectual “organico” da perspectiva democratica. O autor enfatiza que os intelectuais séo
“funcionarios das superestruturas” e que desempenham suas atividades especificas visando a

buscar a

[...] homogeneidade do grupo social fundamental — dando aos seus membros
a consciéncia da funcéo que tem tanto no campo econémico quanto no social
e politico — bem como a levar tal grupo a tornar-se hegemonico na sociedade
— proporcionando-lhe a diregdo do bloco historico” (PARO, 1987, p. 92).
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E por isso que as atividades de gestio deveriam mudar e serem participativas, pois n&o
importa onde, mas sim a funcdo que desempenha e seu vinculo com a manutencéo ou ndo do
modo de producéo.

Paro (1987, p. 92) diferencia, também, os intelectuais tradicionais e os organicos. Para
ele, os intelectuais tradicionais, os eclesiasticos por exemplo, ndo se ligam a um “grupo
fundamental no nivel da produc¢ao economica”, pois sua classe ou pode ter desaparecido ou
ndo fazer parte significativa na disputa dentro da superestrutura e, por atuar de forma suspensa,
possuem certa autonomia e podem apoiar uma das duas classes que disputam a hegemonia no
capitalismo; os orgéanicos, por outro lado, sdo aqueles que se ligam as classes fundamentais
que disputam a hegemonia — caso eles sejam cooptados ou caso um intelectual orgénico venha
a atender as demandas de outra classe que ndo seja a sua, pois existe um transformismo em
sua fungao.

Seja como for, teremos o intelectual que cria, o educador e o gestor que desempenham
a funcdo de divulgar e praticar as ideologias criadas, pois, ndo “[...] obstante tenham todos a
mesma especificidade quanto ao papel que desempenham como ‘funcionarios da
superestrutura’, ¢ possivel identificar uma hierarquia dos intelectuais, de acordo com a
natureza intrinseca da atividade intelectual que exercem” (PARO, 1987, p. 93). Assim, temos
os grandes intelectuais criadores — importantes para a criacdo da ideologia no nivel das
“ciéncias, filosofia, arte e direito”, por exemplo, — e os “intelectuais subalternos” que sao
organizadores ou gestores e os educadores que ‘““se encontram-no nivel mais baixo”, divulgam
e praticam modestamente o grande contetdo intelectual criado. Mas, € preciso lembrar que
“Essas trés qualidades ndo sdo, toda via, inteiramente dissociaveis, constituindo-se a praxis do
intelectual numa combinacéo delas — em graus, evidentemente, variaveis.” (PARO, 1987, p.
93-94). Apesar de o intelectual criador elaborar novas concepc¢des de mundo, o importante é
ndo minimizar a importancia dos demais intelectuais, ja que todos se identificam e possuem
as singularidades dos outros, pois eles sao “[...] responsaveis por tarefas tdo imprescindiveis
quanto a disseminacao da nova ideologia da classe fundamental e a organizagdo dessa classe
visando a hegemonia da sociedade” (PARO, 1987, p. 94). Para o autor, na conjuntura do
capitalismo, o unico grupo social apto a conduzir esse movimento é a classe operaria por,
sobretudo, traduzir os interesses de toda a sociedade.

Pelo que foi dito até aqui, podemos pressupor que outras lutas existentes na sociedade,
diferentes das de classe (como racismo, género, feminismo etc.) ndo séo importantes ou nao
conseguiriam agir efetivamente na luta de resisténcia ao capitalismo? Claro que ndo, porém

essas lutas sdo consideradas particularidades dentro da resisténcia que se possa ter ao
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capitalismo e seu modo de ac¢éo poderia se dar por meio da subsunc¢éo a luta da classe operéria.
O autor exemplifica que todas as ““[...] classes que, no passado, conduziram uma revolugéo
social, embora traduzissem seus interesses particulares como se fossem os interesses de toda a
populacéo, o fizeram apenas para tomar o poder e submeter 0s demais grupos sociais a suas
condicdes de exploracdo”. O que acontece ¢ que, em certa medida, os interesses particulares
de outras classes deveriam engajar-se na luta operaria, pois esta luta diminuiria as
desigualdades sociais abrindo campo para o pensamento e abordagem de outras lutas
importantes em sociedade ou também poderiamos dizer que por essas demandas ndo serem
essencialmente contra 0 modo econdmico de producdo talvez nem se constituiriam como
classe. Deste modo, a “[...] classe operéria [...] cujo interesse fundamental é precisamente a
eliminacdo de toda exploracdo, s6 pode fazé-lo na medida em que realmente expresse o

interesse comum de toda a sociedade” (PARO, 1987, p. 95 destaques do autor).

Todo problema da transformacao revolucionéria da sociedade se resume na
criagdo de um novo bloco historico. 1sso s6 se faz a partir de uma crise
organica no bloco histérico vigente e da constituicdo de um novo sistema
hegeménico. A crise orgénica se faz presente na medida em que se rompe 0
vinculo que liga a estrutura a superestrutura. (PARO, 1987, p. 97).

Colocada a concepcdo de sociedade e o papel do pesquisador nela, vamos para 0S
conceitos de educacdo e gestdo que coadunam com a perspectiva transformadora de sociedade.
A educag@o tem papel relevante nesta dindmica de transformagao “[...] na medida em que for
capaz de servir de instrumento em poder dos grupos sociais dominados em seu esforgo de
superacdo da atual sociedade de classe” (PARO, 1987, p. 103), até porque como vimos com
Gramsci, Paro (1987) se fundamenta nele e, assim, a escola assume lugar estratégico na
disseminacdo de uma ideologia, seja qual for, mas isso de modo algum a define como lugar
de reproducdo, por exceléncia, de uma.

No que se segue, educacdo e politica, segundo Paro (1987), devem ser analisadas
considerando suas especificidades, neste sentido, a politica acontece em uma relacéo entre
antagonicos e a educacdo em uma relacéo que se da entre contrarios ndo-antagbnicos — o que
janos tira a ideia de escola como funcéo de reproducéo de uma ideologia. Isso significa que
na politica tentamos vencer um adversario baseando-se na coercdo e a educacao busca atender
aos interesses do outro baseando-se na persuasdo. Porém, sdo duas dimensdes inseparaveis.
“Assim, a educacdo se revela como elemento de transformacao social, por um lado, no carater
pedagdgico que assume a luta politica da casse trabalhadora em seu esforgo revolucionario

com vistas a desarticulag@o do poder da classe burguesa e a construcao do novo bloco histérico
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[...]” (PARO, 1987, p. 104).

Nesse contexto, a escola, com o passar do tempo, se tornou complexa exigindo
sistematizacdo e organizacdo do saber historicamente acumulado passando a exigir certa
divisdo do trabalho, ou seja, de modo anélogo ao trabalho na sociedade em geral. Paro (1987)
enfatiza que seu vinculo com a transformacdo ndo € espontaneo e precisa ser organizado, e,
na sociedade capitalista, este vinculo tem se dado no sentido de “[...] dotar as pessoas de
determinados requisitos intelectuais indispensaveis ao exercicio de uma funcdo no campo da
produc@o”, neste caso, ela funciona como uma importante instituicdo de disseminagdo da
ideologia (PARO, 1987, p. 106-107). Essa funcdo pode ser diagnosticada ao entendermos que
na medida em que “[...] a burguesia assume a direcdo da sociedade, a generalizacdo da
educacdo como dever do Estado se apresenta como forma efetiva de consolidar sua hegemonia
no seio do novo bloco histérico” (PARO, 1987, p. 107-108).

Em relacdo ao conceito de Gestdo em geral, Paro (1987) defende que a ideia que concebe
é diferente daquela colocada pela perspectiva empresarial, pois ele abstraiu a estrutura social
que poderia influenciar a construgédo do conceito que esta propondo, em contraposicao, a ideia
dos autores da perspectiva empresarial basearam-se no fato de que existiam elementos
semelhantes entre a gestdo da empresa e da escola. Apesar disso, nosso ponto € a ideia de que
ambas servem para mediar os fins e objetivos postos por uma filosofia, uma politica ou uma
estrutura social enquanto atividade pratica ou de aplicacéo.

Para o0 autor, a gestdo que a escola vivencia, até a década de 1980, tem um apelo
completamente técnico, pois os problemas em que se envolve ndo buscam os condicionantes
sociais de sua funcédo e dos problemas que ali estdo, como se na escola a movimentagédo dos
recursos ndo estivessem adequados o suficiente. Ainda assim, 0s autores da perspectiva
empresarial reconhecem que o produto da escola ¢ de dificil mensuracéo e lida com o elemento
humano e a mdo-de-obra na escola tem participacdo relevante, pois sua matéria prima € outra
e a natureza de seu trabalho diversa, “[...] consiste na transmissao critica do saber, envolvendo,
portanto, 0 comportamento humano que ndo se contém nos estreitos limites da previsibilidade
inerente a maquina” (PARO, 1987, p. 126-127).

O problema é que a utilizagdo do modo empresarial na escola, segundo Paro (1987), em
seu cotidiano, apresenta um numero excessivo de normas burocratizantes geralmente
desvinculado da realidade. Para aumentar esse alcance, ela ainda se pauta em uma pedagogia
de tipo tecnicista que reformula os curriculos e planeja a divisao do trabalho de modo que cada
um faca especificamente uma coisa sem levar em conta o todo, esvaziando automaticamente

as atividades livres de seu conteudo tendo como maior problema a degradacgéo de seu produto.
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Somam-se a isso, baixos salarios, condic¢@es ruins de trabalho, ensino massivo, superlotacéo,
que com o passar dos anos, fizeram com que a educacao deixasse de ser um interesse e passou
a ter cada vez menos investimento.

A geréncia trazida para dentro da escola conduz o diretor ao papel de lider no topo da
hierarquia da escola responsavel pela supervisdo e controle das atividades em nome das
demandas e ordenamento que o Estado propde em funcdo do capitalismo. O diretor assume
uma funcéo essencialmente contraditéria, pois deve fazer com que se exercam 0s objetivos
educacionais pressionado por professores, pais e alunos por melhores condigdes de estudo e
trabalho melhorando a qualidade de ensino e, por outro, sendo pressionado pelo Estado para
fazer cumprir os modos da lei envoltos de uma carga excessiva de burocracia. O importante é
que esses conflitos refletem os ““[...] interesses antagbnicos que estdo na base das relacbes
sociais de producéo vigente” (PARO, 1987, p. 136). E isso ¢ importante, pois a escola, aos
olhos de Paro (1987), ndo é um espaco fisico fixo, € um espaco de conflito diario em que se
pode lutar por uma gestéo diferente. Desse modo, a gestao educacional “[...] precisa saber
buscar na natureza propria da escola e dos objetivos que ela persegue 0s principios, métodos

e técnicas adequados ao incremento de sua racionalidade” (PARO, 1987, p. 136).

Para facilitar uma supervisdo, tal sistema hierarquico é constituido de tal
maneira que todos os que participam da vida da instituicdo — desde o pessoal
de secretaria e os funcionarios subalternos (serventes, inspetores de alunos
etc.), passando pelo pessoal técnico -pedagdgico (orientador educacional,
coordenador pedagdgico etc.), até os professores e alunos — devem
desempenhar fungbes precisas o suficiente para permitir o controle e a
cobranga no cumprimento das tarefas e atribuicbes que estdo sobre
responsabilidade e obrigagio de cada um. E bem verdade que, na realidade
pratica — como acontece em qualquer sistema hierarquico burocratizado —,
essa delimitagdo de fungdes ndo é adotada com rigor estabelecido nas normas
escritas, havendo uma margem de liberdade que permite sua adequacéo as
condigdes concretas da escola. De qualquer forma, essas normas estabelecem
um padrdo a partir do qual é garantida a hierarquia e o controle das ac0es
dentro da unidade escolar. (PARO, 1987, p. 132).

Paro (1987, p. 137) parece ja anunciar o que faria posteriormente, em sua pesquisa de
campo, colocando a necessidade de investigar a pratica escolar para investigar os elementos
de poder gque a escola sofre pelo capitalismo que impedem a participacéo e efetivacdo de uma
gestdo para a transformacao social: “De fato, um simples exame das condigdes concretas em
que se realiza a educacdo escolar bastara para identificar elementos que sdo préprios da
producdo que se realiza no nivel da estrutura economica” (PARO, 1987, p. 137).

Mas para 0 momento, uma maneira de dar conta destas questdes em ambito tedrico,
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segundo o autor, é preciso analisar a diferencga entre trabalho material e imaterial em ambito
educacional. A caracteristica é que o produto ndo é distinto do ato de produzir, assim o
capitalismo se impde de forma restrita, ou seja, mesmo o capitalismo operando na escola, a
natureza da relacdo pedagogica precisa ser realizada e toda vez que se tem um momento de
aprendizado esta margem de novos modos de ver 0 mundo é oportunizada. Vamos aos casos:
0 papel do educando, o conceito de produto da educacdo escolar e a natureza do saber no
processo educativo.

O aluno, além de um consumidor, participa das atividades que fazem parte desta
producdo, afinal, este processo ndo poderia ocorrer sem sua participagdo. Neste sentido a ““[...]
participacdo se da na medida em que o aluno entra no processo ao mesmo tempo como objeto
e como sujeito da educagdo” (PARO, 1987, p. 141). Ele é a propria matéria-prima do trabalho
pedagdgico, que se constitui no momento em que se aplica este trabalho. Nela, estdo envoltos
“valores, atitudes, conhecimentos” etc. e a resposta que um aluno pode dar, em termos de sua
resisténcia ao trabalho pedagogico, pode ser contrabalanceada na medida em que entende que
sua atividade estd voltada para um fim educativo, afinal, o processo de conscientizacao é
realizado nele em coproducdo com o professor que direciona a antecipacdo de seus objetivos
para execucdo do processo dialético.

O produto da educacdo escolar, neste sentido, ndo sera somente uma aula, no caso do
aluno ele ndo s6 consome a aula e as outras atividades escolares na qual participa, mas também
a incorpora de modo que pode agir sobre ela, existe uma modificacdo na natureza do objeto,
ndo ¢ somente um acréscimo de dados informativos, mas “[...] supde uma real transformacéo
na personalidade viva do educando”, ¢ isso que se “[...] constitui no efetivo produto do
processo pedagogico escolar” (PARO, 1987, p. 144). Por um lado e de modo geral, o saber ¢
um instrumento mobilizado para se produzir uma mercadoria ou um produto, por outro lado,
apesar desta dimensao também se dar na escola, enquanto técnica que “[...] instrumentaliza os
métodos e técnicas de ensino aprendizagem”, existe outra que ¢ matéria-prima que se

incorpora no sujeito (PARO, 1987, p. 137).

Em outras palavras, a escola se pauta por relagdes que dizem respeito a forma
pela qual os homens tomam consciéncia da prdpria realidade concreta,
descaracterizando-se, portanto, toda a vez que ela deixa de fundar-se nessas
relacbes para pautar-se por relagdes proprias do nivel econdmico da
sociedade. (PARO, 1987, p. 149).

Partindo dessas consideracgdes da natureza especifica do trabalho pedagogico, é possivel

entendermos alguns pressupostos basicos em que se poderia dar a gestdo educacional para a
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transformac&o social. O problema é que a apropriacdo do saber historicamente acumulado em
nome da consciéncia critica é negligenciada por permanecer no discurso, ou seja, em sua
pratica, o conhecimento ainda é conservador e, assim, serve a conservacdo do modo de
producdo explorador das minorias. Deste modo, ndo se realiza a apropriacgdo critica do saber
historicamente acumulado e a escola acaba ndo desempenhando o seu objetivo.

Para se atingir os fins da transformacdo € preciso ir além da racionalidade interna
movimentada pela especificidade da escola considerando os fins externos que coadunam com
essa racionalidade interna, ou seja, considerar sua racionalidade social. Essa ideia vem a tona
na medida em que se entende que as atividades escolares e seu objetivo ndo séo de maneira
alguma neutras. Dever-se-ia praticar, em nivel de unidade escolar, a reinterpretacdo da
realidade, discuti-la e avaliar as determina¢cfes que vém de drgdos superiores e perceber em
que medida elas condizem com a transformagéo social ou ndo.

De modo geral, segundo Paro (1987), as camadas populares aceitam melhor os
propdsitos colocados pela classe dominante nas propostas educacionais, curriculares, e
metodoldgicas e isso ndo pode de modo algum ser desconsiderado de seu trabalho. Por isso

existe a

necessidade da Administragdo Escolar, ao mesmo tempo que crie
mecanismos que possibilitem a expressdo e participagdo dos membros da
comunidade na escola, esteja também atenta no sentido de melhor
compreender os interesses manifestados pela classe trabalhadora — e isso ndo
apenas na instituicdo escolar mas em todas as instancias da sociedade.
(PARO, 1987, p. 154).

O que podemos notar é que existe uma dimensédo pedagogica na pratica da gestao escolar
na medida em que ela mostra para a comunidade as demandas e as possibilidades de uma
educacdo de qualidade, condizentes com a natureza do trabalho pedagdgico, sendo,

necessariamente, coletiva. Deste modo, segundo Paro (1987), é obvio que uma

gestdo de escolas estruturada em bases democréticas, fundada na
participacdo da comunidade, tera maiores facilidades de conseguir a adesdo
de parcelas significativas dos pais de alunos, para atividades culturais que
visem a reflexdo mais profunda dos problemas educacionais de seus filhos,
e que lhes propiciem, ao mesmo tempo, a apreensdo da concepcao de mundo
mais elaborada e critica. Isso ndo pode ser confundido, entretanto, com a
pratica de mero proselitismo politico ou da doutrinacdo e da propaganda
dogmética através da escola. (PARO, 1987, p. 155).

A construcdo de uma racionalidade interna, especifica da natureza do trabalho



129

pedagogico, depende do que o autor denomina da busca por uma racionalidade social, que
vise, sobretudo, a transformac&o social e ndo a reproducdo das desigualdades e injusticas que
equivalem a irracionalidade social. Ele diz que “[...] esse processo, como sabemos, ndo se da
de forma espontanea, mas a partir da vontade e organizacéo coletiva dos homens em torno de
objetivos comuns, aos quais se visa alcancar, lancando méo, da forma mais apropriada
possivel, de todos os recursos que se dispdem” (PARO, 1987, p. 157).

O dado mais valioso desta relagcdo escolar em funcdo da transformacdo social é a
cooperacdo entre os homens enfrentando o modo autoritario e que ndo consideram a
participag¢ao da comunidade nas atividades decisivas da escola, pois ndo “[...] coaduna com a
concep¢do democratica que se pretende chegar através da transformacdo social.” (PARO,
1987, p. 160).

Assim, a escola que organiza sua gestdo para transformacao social deve fazé-la com base
na cooperacdo e gestdo democratica. Ela pode oportunizar a retirada do diretor como
responsavel ultimo pela gestdo e colocar nas méaos dos demais integrantes da escola, incluindo
a comunidade, a busca pelo “novo trabalhador coletivo™, mas, para ele, “[...] a busca dessa
forma de gestdo cooperativa, na escola, ndo deve ser feita de modo voluntarista, contra o
diretor, mas a favor da promocéo da racionalidade interna e externa da escola” (PARO, 1987,
p. 160 destaques do autor).

Apesar disso as condicfes concretas de possibilidade de uma gestdo democrética faz
justamente a funcédo, segundo Paro (1987, p. 161) de barrar a ideia de que se possa aplica-la
na escola como uma “[...] receita que tenha a propriedade de resolver, apenas por si, 0S
problemas que a pratica escolar apresenta.” no sentido que se possa pensar em apenas aderir
as praticas democraticas ao modo que a perspectiva empresarial tem praticado, por tanto, “[...]
ndo € possivel estabelecer a priori, com precisdo, qual a forma mais adequada dessa
administracdo” (PARO, 1987, p. 161). Isso sO ocorrera se as pessoas engajadas nessa nova
empreitada que a gestdo democratica supde aconteca de forma consciente e movimentada,
construida, no dia a dia com o trabalho de estar sempre refletindo sobre o lugar onde se quer
chegar e acertando os detalhes do caminho que se pode percorrer para alcangar esse lugar em
relacdo ao contexto social abrangente no qual essas situacdes problematicas se edificam. Deste
modo as ac¢des coletivas da gestdo democratica “[...] ndo se referem apenas a democratizagdo
interna da escola, mas também ao fortalecimento da unidade escolar externamente.” (PARO,
1987, p. 164).

Agir nessas condi¢des concretas € importante para movimentar cada elemento da gestédo

transformadora para ndo se introduzir gestao ““[...] um corpo estranho que viesse a desalojar as
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condigdes anteriores e ocupar plenamente seu lugar.” (PARO, 1987, p. 165). “[...] um processo
de mudancas sé se inicia com medidas no nivel da pratica, que levem a romper com as
condigdes presentes.” (PARO, 1987, p. 166). Agir nas condi¢des da realidade de maneira
pratica significa fazer uma transformacao no poder ao invés de conquista-lo, em que o grande
detentor de suas condicionantes é o Estado e depois seus agregados como diretor, professores,
patrdo da empresa, o padre, o dirigente de sindicato etc.

Assim poderiamos pensar que enquanto o diretor for o Unico responsavel pela gestao da
escola ficard suscetivel as demandas do Estado em fun¢do de suprimir as demandas da classe
trabalhadora: neste caso, poderiamos dizer que em uma gestdo democrética “[...] o grupo tem
maior poder de resisténcia a pressdes, ja que as decisbes tomadas por um grupo sao mais
dificeis de serem revogadas do que sdo tomadas por um individuo” (PARO, 1987, p. 164).

Considerar uma nova forma de gestdo é estabelecer um horizonte que precisa ser
conquistado historicamente orientada por esse horizonte com a cooperacéo e a racionalizagao
das dificuldades existentes em uma realidade concreta ou seja “[...] todo tipo de transformacéo
de carater social, a ado¢do de uma nova Administracdo Escolar devera enfrentar as condi¢bes
adversas da realidade na qual ela procura aplicar-se” Isso porque podem colocar em “[...] risco
o projeto de mudanga administrativa que se esta procurando implantar.” (PARO, 1987, p. 165).

Veremos adiante as consequéncias teoricas e praticas que edificaram a pesquisa de
campo de Paro em relacdo a sua introducdo critica e o destino de suas duas pesquisas em
relagdo ao desenrolar historico que se deu na &rea de conhecimento em Politica e Gestdo
educacional bem como as regras de formacéo que ali se construiram e foram com o passar do
tempo se disseminando e apontando os dados da realidade que montam as possibilidades de

se dizer e fazer na pesquisa de campo nesta area.

3.2— Aplicando a teoria: etnografia da escola e fortalecimento das regras em “Por dentro

da escola Publica”

Na construcdo dessa “Introdugéo critica”, Paro (1987) ja anunciava a necessidade de ir
a campo para entender a escola por dentro, em suas praticas e particularidades. Naquele
momento, essa ideia se justificava pela necessidade de se investigar, na realidade da escola, as
condigdes concretas de participacdo na gestdo baseada na soberania popular em busca da
transformacéo social. Ideia essa que permaneceu com ele na realizacdo da pesquisa que deu
origem ao “Por dentro da escola publica”.

Existia também naquela época uma enorme desconfianga dos propositos do Estado com
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0 desenvolvimento de um ensino de qualidade e o real interesse em ensinar para as camadas
populares os saberes historicamente acumulados, na medida em que suas propostas e modos
de acdo eram demasiadamente técnicos e se mantinham alinhados a manutencdo do modo de
producdo capitalista. Assim, a ideia de ir a campo significou analisar como o diretor em
conjunto com a comunidade, em uma gestdo democrética, conseguem modificar e alinhar as
praticas de gestdo com os interesses da classe trabalhadora.

A tese de livre docéncia de Paro (2000, p.19), marcado pela ida a escola, foi elaborada
baseada na duvida de que o Estado funcionaria (ou ndo) em favor de um ensino de qualidade,
parecendo, inclusive, “[...] haver pouca probabilidade de o Estado empregar esforcos
significativos no sentido de socializacdo do saber, sem que isso seja compelido pela sociedade
civil”.

Por outro lado, o autor destaca que parte significativa dos intelectuais da época, “[...] ao
se referirem a escola publica, o fazem sem conhecé-la, ja que ndo a pesquisam empiricamente”
e, por consequéncia, suas contribuigdes “[...] tedricas em nada contribuem para o
aperfeicoamento da pratica dos que se dedicam a educa¢dao” (PARO, 2000, p. 18). Portanto,
sua pesquisa viria a contribuir em todos estes aspectos mencionados, principalmente, explicar
a realidade escolar e estabelecer o “[...] didlogo com aqueles que, cotidianamente, fazem a
escola publica brasileira” (PARO, 2000, p. 18).

Ao defender que a comunidade escolar necessita participar da gestdo de modo autbnomo
em relacéo aos interesses de quem domina o modo de producdo (a classe dominante), o autor
destaca que € preciso investigar e explicar por que ela (a participacdo) ndo acontece e quais
sdo as reais condicOes para tal. O objetivo de Paro (2000, p. 20), portanto, foi de “[...] examinar
0s problemas e perspectivas que se apresentam a participacdo da comunidade na gestdo da
escola publica de 1° grau”. Para atingir esse objetivo, ele sentiu a necessidade de trazer junto
ao seu “Introducdo critica” uma metodologia de suporte propria para o contato com a escola
em um trabalho de campo. Assim, escolne como metodologia qualitativa de analise e
levantamento de dados do cotidiano, o estudo de caso etnografico (ROCKWELL, 1986).

A intencdo de trazer Rockwell (1989) como suporte & pesquisa de campo se deveu ao
fato n&o s6 de ser uma metodologia que dispde de ferramentas de observacéo e coleta de dados,
mas fundamentalmente porque ela tem como subsidio a transvaloragdo da etnografia em
funcdo dos resultados do trabalho de Gramsci que €, também, fundamento da gestdo
democratica edificada em “Introdugdo critica”.

Rockwell (1989) afirma que as pesquisas etnograficas tiveram, com o passar dos anos,

contatos com diversas disciplinas e, por funcionarem como metodologia para analise de
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campo, acabam por receber diversas marcas. Em relagdo ao campo educacional, a pesquisa
etnogréfica teve quatro modelos que proporcionaram uma exploracdo da escola sob esse Vviés:
0s roteiros, a nova etnografia, a microetnografia e a macroetnografia. No primeiro caso, 0s
roteiros permitiram, na educacdo, delinear inimeras categorias universais, transculturais e que
elas eram, naquele momento, consideradas neutras, pois tinha-se a ideia de que o trabalho
etnografico conseguia absorver o contetdo do cotidiano da escola com uma certa pureza nos
dados extraidos “[...] focando certos processos de socializagédo priméaria” (ROCKWELL, 1989,
p. 39). Assim, os dados objetivos das realidades escolares eram fenbmenos universais que se
dariam em qualquer realidade educacional. Ha de se considerar também que estes roteiros
foram “projetados para provar certas hipoteses psicanaliticas a nivel transcultural”
(ROCKWELL, 1989, p. 39).

Outro tipo de roteiro foi o que definiria a “cultura como um sistema de valores” que
incluiam o vestuario adequado, propriedade privada, paz etc. todas divididas em trés sistemas
de valores primérios: religido, sistema econémico e estrutura social (ROCKWELL, 1989, p.
40). Assim, a ideia é que os individuos se movimentam e relacionam em razéo destes valores
e, por isso, o roteiro se mostra como uma ferramenta que néo € neutra em funcao das categorias
que constroi e fundamenta uma visdo de sociedade. Deste modo, “[...] longe de ser um
instrumento ‘neutro’, o roteiro é coerente com a teoria social funcionalista [...]” e seu ponto
fraco possui “[...] implicagdes tedricas e tende a conduzir a um tipo de etnografia em que os
elementos (frequentemente pouco hierarquizados) sdo descritos em correspondéncia as
categorias do roteiro, sem abordar a relacéo existente entre eles” (ROCKWELL, 1989, p. 40).

A nova etnografia conseguiu manter até certo ponto uma coeréncia entre a teoria e 0
método etnografico, pois parte da ideia de que o individuo para participar de determinados
grupos sociais teria que crer, ou no minimo saber, em determinados dados da realidade
demonstrando certo nivel de competéncia cognoscitiva. O importante desta corrente foi que
ela formulou diversas técnicas de entrevista e observacdo formalizando assim modos de
andlise descritiva sobre 0s sujeitos, os tipos de sujeito e a comparacgdo entre eles buscando
modos de convergéncia e também modos de diferenciacdo e concretizando categorias em
certos dominios avaliados sob os aspectos de seus atributos. Busca-se com isso a génese de
seus comportamentos sem importar se sdo reais ou coerentes com a instituicdo da qual esta
vinculado; a nova etnografia “[...] supfe, além disso, um grau de sistematizacdo dos
fendmenos culturais que raramente acontece em nivel global” (ROCKWELL, 1989, p. 41).
Sem contar que essa perspectiva se destacou em suas analises sobre a cultura escolar como

uma categoria relevante para as abordagens etnogréaficas da escola.
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A abordagem sociolinguistica ou microetnografia foca no detalhe dos registros com
gravadores de video ou 4udio, ou seja, as intera¢des verbais entre 0s participantes € um dado
relevante para analise em relacdo ao contexto observado em que é performada considerando
todas as regras implicitas no contexto escolar como o curriculo oculto que disciplina os atores
sociais. A ideia é que na medida em que os comportamentos socializados entre os atores nao
correspondem ao contexto ou o codigo de socializacdo escolar fica facil apontar os elementos
desviantes que explicam o fracasso escolar e apontam para o foco de onde se deve realizar
alguma intervencéo para se buscar qualidade educacional.

Rockwell (1989) considera que a microetnografia é de certa maneira um retrocesso aos
estudos etnograficos dos fatores globais da educacdo. Em contrapartida, a perspectiva
macroetnografica busca uma relacéo entre as questfes levantadas pela microetnografia e a
estrutura econdmica, como um sistema de troca entre micro e macro como espaco de analise.
De qualquer forma, estas perspectivas estiveram embasadas em métodos e objetos tradicionais
da etnografia — a cultura e a comunidade — em sua relagcdo com a educacao.

O conceito de cultura deixou as andlises abertas para entrada de varios elementos
ideoldgicos e de senso comum por relativizar certas relagdes e categorizaces, talvez, por
considerar 0s contextos escolares como um microssistema ou uma microssociedade com
conteddo e praticas demasiado especificas. Até mesmo os estudos macroetnograficos, apesar
de fazerem uma relacdo com o contexto global, acabam por considerar e permanecer nesta
ideia de que o0 ambito da comunidade é o lugar onde se realizam as dindmicas relevantes para
tratar os condicionantes culturais e sociais das praticas escolares e isso dificultou a entrada de
outros vieses tedricos para area etnografica que estariam contidos numa antropologia geral.

O problema é que a ““[...] limitac&o a esta escala de anélise é insuficiente para abordar os
tipos de problemas tedricos colocados pela sociologia em torno das relagGes entre a escola e a
sociedade e o Estado.” Por isso, os “[...] estudos etnograficos existentes costumam ser
considerados ‘mera descricdo’ empirica sem interesse para resolver os problemas que se
considerem relevantes dentro da sociologia educacional” (ROCKWELL, 1989, p. 44-45).

Para Rockwell (1989, p. 45), a questdo advinda é: como, a partir das contribui¢des destas
perspectivas, realizar uma descricdo da realidade que implique a articulacdo orgénica com a
“estrutura de determinada formacdo social?” O primeiro dado importante ¢ que, enquanto
método, ela oferece condigdes espaco-temporais para observar e documentar a realidade e
processos escolares, mas encontra o seu limite justamente ai: “[...] a etnografia propde-se a
conservar a complexidade do fendmeno social e a riqueza de seu contexto peculiar. Por isso,

a comunidade, a escola ou, quando muito, o bairro e a microrregido sdo o universo natural da
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pesquisa etnografica”. Deste modo, é necessario trazer as contribui¢cdes dos dados descritivos
para a perspectiva tedrica e avaliar em que medida em que se pode aplicd-la a qualquer
realidade.

Segundo Rockwell (1989, p. 46) o movimento da Nova Sociologia fez avangar
significativamente neste sentido, pois essa “[...] corrente aborda os processos escolares como
manifestacdo da reproducdo da estrutura de classes, bem como da desigual distribuicdo da
cultura, do conhecimento e do poder.” Ela considera que os processos de “socializacdo dentro
da instituicdo escolar” podem ser estudados em “[...] funcéo da diviséo social do trabalho nas
sociedades capitalistas e ndo apenas em fungdo dos valores sociais abstratos.” Desse modo,
pode-se reconhecer a etnografia como um “[...] instrumento metodolégico que permitira
demonstrar na escola as relagdes sociais estabelecidas para outra escala” (ROCKWELL, 1989,
p. 46). A autora sugere, como alternativa, a integracdo da teoria gramsciana ao repertério
metodoldgico da etnografia, pois nela

[...] encontra-se a importéncia da historia e a integragdo dos conceitos e das
relacbes que Gramsci desenvolve (senso comum, folclore, concepgdo de
mundo, bom senso, ideologia etc.) para abordar os fenémenos ‘culturais’ ou
‘superestruturais’ nas relagdes sociais e no movimento politico da formagao
social que os inclui. (ROCKWELL, 1989, p. 46).

Para realizar esta “parceria” seria preciso, em primeiro lugar, investigar o contexto local
em relacdo ao contexto social sem analisar a dinamica social totalmente em funcdo deste
contexto local e interno; em segundo lugar, trazer para a analise 0 componente historico como
elemento inevitavel da pesquisa, pois ele resgata a multiplicidade de processos que séo
constituidos por contradi¢des e “[...] constrdi-se, assim, um ‘presente histérico’ em vez de um
‘presente sistémico’ [...]”; em terceiro lugar, 0s dois primeiros movimentos situam a
“educacao formal como instituicdo” que questiona sua relacdo com o estado e a sociedade
civil modificando a “escala do estudo etnografico” (ROCKWELL, 1989, p. 47); em quarto
lugar, as categorias construidas com essas perspectivas ndo assumem o lugar completo e sem
contradicbes como as categorias culturais, assim, enquanto categoria social ela s6 pode
aparecer depois de reconstruir as relagdes e processos historicos que as sustentam; por fim, os
objetivos de estudo privilegiado sdo processos sociais de producdo e reproducdo dos contextos
sociais, 0 importante € que os dados da analise ndo se resumem a processos de comunicacao,
significagcdo ou comportamentais.

Mais que isto, a elaboragéo tedrica da qual pretende este viés se constitui como um “[...]

excelente método para unir a pesquisa empirica com o processo de construcao tedrica”
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(ROCKWELL, 1989, p. 49). Ou seja, para Rockwell (1989, p. 49), ndo é que o conhecimento
cientifico advenha de uma empiricidade, mas de uma “[...] elaboracéo conceitual e a precisao
da relacdo entre os conceitos gerais e os fendmenos observaveis, o que permite 0 avanco
tedrico”. A autora alerta que a etnografia ndo precisa de um referencial tedrico inicial acabado
ou imutavel que delimite todos os processos de coleta de dados no trabalho de campo. O
pesquisador neste contexto tem o papel de perceber esse movimento dialético entre as relagdes
sociais e as categorias teoricas, interpretando, selecionando do “[...] contexto o que ha de
significativo em relacdo a elaboracao tedrica que esta realizando. Cria hipéteses, realiza uma
multiplicidade de analises, reinterpreta, formula novas hipoteses. Constréi o contetido dos
conceitos iniciais, ndo o pressupondo” (ROCKWELL, 1989, p. 50).

Com essa perspectiva, 0 pesquisador analisa, a partir de categorias que selecionou
previamente, a realidade escolar e esse movimento é importante para ndo cair na ideia de que
se pode observar tudo que existe naquela realidade, como se de alguma forma pudesse esgota-
la, ou para néo retirar de antemé&o os dados da realidade que ndo considera relevantes: o “[...]
trabalho tedrico fornece as categorias necessarias para tornar de novo observaveis os indicios
preliminares e ampliar a visdo” (ROCKWELL, 1989, p. 51).

Para dar suporte e ajudar na coleta de dados e criacdo minuciosa do roteiro, Paro (2000)
baseou-se no questionamento critico de Thiollent (1987) para problematizar as falas e as
atitudes das pessoas analisadas em relacdo ao conjunto total da sociedade; para Thiollent
(1987,) a relacdo entre as pessoas € “[...] visto como comunicagdo num espago sdcio-politico
configurado em formas que variam segundo as populacgdes, os problemas investigados, sua
relacdo com o poder, 0s grupos e instituicdes de pesquisa, 0s interesses que estdo em jogo etc.”
e, neste caso, 0 importante ter em mente é a ““[...] pertinéncia das questdes e das respostas
formuladas na interag¢do entre os dois polos” (PARO, 2000, p. 25). Ainda nesse quesito, Paro
(2000) afirma, baseado em Stake (1983), que esses dados criticos da pesquisa de campo
precisam ser interpretados pelo pesquisador no momento de descrever e transcrever 0s dados
obtidos da realidade ao invés de intentar que exista alguma neutralidade no trabalho de
pesquisa de campo. A ideia é que ndo existe neutralidade em transcri¢cdes e observagdes. Além
disso, supor que exista neutralidade na pesquisa de campo ocultaria os dados qualitativos da

analise, pois se 0s

dados qualitativos forem adequadamente apresentados, o leitor achar-se-a
em condi¢bes de aceitar ou rejeitar as conclusdes dos pesquisadores, em
posicdo de modificar ou aprimorar suas proprias generalizacdes. A grande
contribuicdo da pesquisa qualitativa, para a maioria dos seus usuarios, é a de
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proporcionar uma oportunidade para examinar a experiéncia vicéria do
estudo de caso com base em experiéncias anteriores. (STAKE, 1983, p. 22).

Esses dados qualitativos remetem & questdo da representatividade dos dados, suas
potencialidades de explicitar determinada situacdo em que se analisa, pois apesar de Paro
(2000) escolher uma escola que se pareca com parte das escolas da rede publica, ela ainda é
uma soO e nao esta sendo comparada com outras escolas e outros cotidianos e situacdes. Por
isso ela ¢ qualitativa, ndo se trata de probabilidades estatisticas, ou seja, sdo ““[...] escolhas que
nada tém de probabilistas e ndo constituem de modo algum uma amostra representativa no
sentido estatistico” (MICHELAT, 1987, p. 199). O que acontece ¢ que “encontra-se presente
determinado fendmeno ou particularidade do real, ndo significa que tal ocorréncia seja
generalizada; nem se trata de provéa-lo.” A ideia é a de “[...] procurar a ‘explicagdo’ adequada
para tal ocorréncia, 0 que nos permitira dizer apenas que, em acontecendo tal fendbmeno, sua
explicacdo ¢ a que oferecemos ou na qual apostamos.” (PARO, 2000, p. 28).

Nesse sentido, apds a realizagdo das entrevistas, Paro (2000) diz que eram
problematizadas as questdes para aprofundar, junto ao entrevistado, as reflexes sobre as
questdes divergentes dos dados da entrevista e das praticas cotidianas dos entrevistados. As
transcrices das entrevistas foram realizadas pelos proprios entrevistadores para assegurar a
familiaridade com a investigagdo e de ndo existir omissdes, pois, a “[...] complexidade dessa
relagdo social, e da riqueza de informac0es que se podem dela tirar, corre o risco de perder se
o0 analista se restringe ao conteldo da fala.” Considera-se que, nesse caso, as “Pausas,
exclamac0es, gestos, hesitacdes, siléncios etc.” ¢ ““[...] tudo isso pode ser omitido se quem faz
0 registro ndo tem condicdes de aferir em que dimenséo cada um desses comportamentos pode
ser relevante para analise final” (PARO, 2000, p. 26).

Fundamentado nessa metodologia, Paro (2000) parte do pressuposto de que para atingir
0s objetivos da pesquisa deve considerar justamente os obstaculos contidos na relacdo entre a
escola e a comunidade que ndo permitiam a consolidagdo da gestdo democratica e 0
alinhamento de suas praticas com os interesses da classe trabalhadora, pois as rela¢fes sociais
escolares sdo resultado da dinamica social, politica e econémica em sua volta.

Por isso, ele resgata e incorpora, como referencial teorico, sua obra “Introducdo critica”
jaque realizou um exame destes condicionantes de modo que o “Por dentro da escola ptiblica”
se constituiria como um “[...] prolongamento, daquele, na medida em que, todo 0s
condicionantes examinados neste trabalho anterior, procura analisar de perto as formas

concretas que os produtos de tais condicionantes assumem” (PARO, 2000, p. 20), tanto na
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escola como na comunidade.

Seus objetos de analise sdo a escola e a comunidade. Em relacdo a comunidade, trata-se
da escolha de um bairro de baixa renda do municipio de S&o Paulo localizado préximo a trés
favelas com “pavimento e iluminagdo precarios”, com casas de alvenaria construidas em
etapas contendo um ou dois quartos, sala, banheiro e cozinha. Paro (2000) relata que o bairro
sofre com falta de energia elétrica “calgamento, transporte coletivo ¢ agua”, inclusive a dgua
¢ obtida em uma bica distante, pois quando ha desabastecimento ela demora para se
reestabelecer em todo bairro. Ao contrario do bairro, as favelas & sua volta possuem &agua
encanada, eletricidade e posto de atendimento médico. Neste sentido, a comunidade é, na
medida do possivel, unida e tenta reivindicar melhores condi¢cdes de vida junto ao Centro
Comunitario e a Associagdo de Favelas do Bairro. Além deles, existem moradores de prédios
e sobrados a volta que sdao denominados a “classe média local”, grande parte composta de
comerciantes que séo considerados a elite local e conseguem realizar muita pressao reunidos
junto ao Clube de Lojistas e a Sociedade de Amigos do bairro.

Os empregos locais sdo em sua maioria no comeércio ou em bancos e nao existem locais
para eventos culturais e esportivos ou bibliotecas. As realiza¢fes culturais e de lazer séo
praticas de pequenos jogos de futebol em campos de varzea. Essa &rea conta ainda com uma
creche e um centro socioeducativo para menores no mesmo terreno, uma escola de Educacao
infantil e, outra proxima, de ensino de 1° grau e mais duas de ensino de ensino de 2° grau.

Paro (2000) explica que sua ideia inicial era realizar sua pesquisa em uma escola que
tivesse experimentado alguma tentativa de gestdo democratica e que, seria até melhor, que o
diretor ja estivesse envolvido nessa tentativa de trazer para escola a participacdo da
comunidade ou que, no minimo, ele ndo se opusesse a ela. A ideia era “[...] isolar a varidvel
‘intransigéncia da direcdo’, para que pudesse pesquisar as dificuldades e potencialidades de
participacdo da comunidade numa situacdo em que o diretor ndo se colocasse como obstéaculo
primeiro e quase absoluto a tal participagdo” (PARO, 2000, p. 21). Apesar de ndo ter
encontrado uma escola com essas caracteristicas, 0 autor se deparou com uma escola que
“muito embora ja anteriormente tivesse havido certa participagdo da comunidade na escola,
isso nao ocorria” (PARO, 2000, p. 22). Esse fato soou como uma certa desvantagem para a
pesquisa, mas oportunizou o contato com uma escola que possuia “[...] caracteristicas muito
mais proximas as das escolas da rede em geral [...]” e pelo fato de que a “[...] diretora ndo se
colocava explicitamente contra a participacdo, apresentando, inclusive, um discurso bastante
favoravel a ela” (PARO, 2000, p. 22).

A pesquisa iniciou-se em junho de 1989 e terminou em abril de 1990. Foram realizadas



138

entrevistas, observacdo, analise dos documentos da secretaria da escola, coleta de dados e
informagdes registradas em anotacGes em diario de campo e relatérios. O trabalho de campo
teve como modo de acdo a criacdo de roteiros e esquemas de acdo previamente elaborado de
maneira sistematica. Por outro lado, tiveram atividades de entrevista e observacdo que
emergiram e seguiram de acordo com “fatos ou relagdes que, ndo tendo sido previstos,
chamavam de atencéo do observador que, ou apenas registrava o evento ou também intervinha
fazendo perguntas e participando de conversas.” (PARO, 2000, p. 22).

Na comunidade, foram observadas a configuracdo do bairro e as condi¢des de moradia
dos entrevistados, ja as observacdes na escola se deram com a participacdo em atividades e
eventos dentro e fora da sala de aula e as entrevistas ocorreram geralmente depois de
observado as acdes em determinado lugar para levantar dados que proporcionassem realizar a
andlise da relacdo entre o discurso e a pratica dos agentes.

Foram entrevistados seis professores, cinco alunos, a diretora, uma secretaria, uma
inspetora, uma servente e quatorze alunos, esses em grupo, totalizando dezesseis entrevistas
dentro da escola. Para escolha dos professores entrevistados foi considerada uma margem que
cobrisse os professores novos e antigos e que cobrisse as quatro primeiras séries (5% a 82 serie)
e os periodos diurno e noturno considerando, também, os que tivessem licenciatura plena ou
curso superior incompleto e licenciatura curta e os que, depois de criteriosas observacdes, se
mostravam coniventes ou ndo com as “atitudes e opinides da Diregdo da escola.” (PARO,
2000, p. 23).

Para escolha dos entrevistados de fora da escola foram selecionados sete pais de alunos
— dois pais e cinco mdes, dois representantes de sociedade de amigos e bairro, uma ex-
professora que mora no bairro, a presidenta da associacdo da favela proxima a escola, uma
assistente social e a supervisora de ensino totalizando treze entrevistas. Os critérios para
escolha foram de explorar uma margem de pais que fossem engajados no conselho de escola
e outros de fora do conselho, pais de alunos que tinham filhos matriculados no periodo diurno
e noturno, pertencentes e ndo pertencentes a associacdo de pais e mestres, pais agressivos e
ndo agressivos com a direcdo da escola, pais que tinham participacdo ativa e nao ativa na
escola, pais articulados e ndo articulados com 0s “movimentos populares no bairro” (PARO,
2000, p. 24).

As entrevistas foram de tipo semiaberto e com “roteiro precario” (PARO, 2000, p. 24),
pois a ideia era a de dar liberdade para o entrevistado responder com fidedignidade as préaticas
que vivenciava com a escola e para isso se estabelecia uma “relagdo de empatia” com eles

apresentando de maneira simples os objetivos e a natureza daquela pesquisa. Os roteiros,
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apesar de conter numerosos itens e critério rigido, foi elaborado de maneira a garantir certa
flexibilidade e multidirecionalidade da entrevista: com esse “[...] elenco quase-exaustivo de
temas organizados em sua mente, o entrevistador partia para a entrevista em condi¢oes de estar
atento a variedade de informacdes e representacfes que o entrevistado apresentava, a partir de
questdes mais gerais [...]” (PARO, 2000, p. 24). A ideia era que o entrevistador falasse 0 menos
possivel para deixar o entrevistado livre para dialogar e dar acesso a sua experiéncia, ja que
foi acertado antecipadamente que o sigilo das conversas e observacGes aconteceriam em
absoluto sem que fosse preciso nomear os proprietarios das praticas e falas e que a pesquisa
ndo comprometeria de forma alguma seu trabalho ou vivéncia por qualquer represélia
institucional por parte do e Estado ou de seus superiores na escola.

O autor considera como elementos que compdem a participacdo da escola a estrutura
formal da escola e a distribuicdo hierarquica que se da dentro dessa estrutura, pelas relagdes
interpessoais somadas aos mecanismos de agdo coletiva, o atendimento & comunidade e o
processo de ensino aprendizagem. Apesar de ndo ter correspondéncia direta com a realidade,
a estrutura formal delineia 0 modo de acdo dos agentes na escola.

A estrutura formal é composta pela direcdo por meio do conselho da escola, a diretora e
suas assistentes; pela assisténcia ao escolar composta pelos érgdos do sistema de ensino,
instituicGes auxiliares e os recursos da comunidade; pelo nicleo pedag6gico composto pela
coordenacdo pedagogica, orientacdo educacional, conselho de classe e multimeios —
biblioteca, recursos culturais etc. — e pelo corpo docente; nlcleo de apoio administrativo
composto pela secretaria e atividades complementares — zeladoria, vigilancia e atendimento
aos alunos; instituicdes auxiliares composto pelo centro civico, Associacdo de Pais e Mestres
e grémio estudantil; e os alunos.

Paro (2000) relata que em suas observacOes a estrutura da escola analisada nao se
aproxima do regimento formal, que expomos acima, pois a escola ndo possui coordenador
pedagdgico e orientador educacional, exceto um coordenador para o ciclo basico que cobre
apenas duas series das oito existentes na escola; as assisténcias aos escolares séo inexistentes
e a APM tem funcionamento pifio; os professores conselheiros de classe quase nao
desempenham essa fungéo; a biblioteca quase ndo funciona devido a falta de funcionério para
atendimento. Porém, existe algo na escola que se aproxima bastante daquela prevista pelo
Regimento: “a forma hierarquizada de se distribuir a autoridade” e o poder (PARO, 2000, p.
77).

A autoridade, para o autor, esta intimamente ligada a probabilidade de impor a outrem

um comando e que outrem pode obedecer e 0 poder consiste na probabilidade de impor sua
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vontade independente da resisténcia que se possa ter. “Na medida, entdo, em que o poder
consiste numa potencialidade de influir no comportamento alheio, pode-se dizer que ter poder
implica, mesmo que apenas potencialmente, dispor de certa autoridade.” Porém, isso ndo
significa, necessariamente, que “essas ordens representem sua vontade” (PARO, 2000, p. 77
destaque do autor). O exemplo que Paro utiliza é que no trabalho estatal ou em uma empresa
o0s proprietarios formam um poder exterior ao gerente que tem sob seu comando um conjunto
de subordinados.

No caso da escola pesquisada, a autoridade esta diretamente ligada a responsabilidade
que o cargo ocupado exige, portanto, quanto maior o cargo ocupado maior sua autoridade. Os
cargos mais altos sdo considerados por aqueles que o ocupam um “[...] fardo muito pesado e
pouco compensador [...]” e os ocupantes dos cargos e fungdes inferiores “[...] consideram que
tém pouca autonomia para tomar decisdes” (PARO, 2000, p. 78).

Assim, a diretora alega que a participacao se restringe a obedecer as deliberacdes do
conselho de escola e, neste sentido, poderia haver maior participacdo de todos os setores que
ali sdo representados. A diretora também alega que seu cargo exige um duplo contraditério de
ser “Estado ¢ reagdo contra o Estado” (PARO, 2000, p. 91). Existe uma certa funcdo de
geréncia somada a uma burocracia que empaca Seu servigo, pois as cobrangas dos 6rgaos
superiores caem sobre ela e ndo no conjunto escolar.

Em sua conclusdo, Paro (2000) diz que ndo quis em nenhum momento afirmar que a
participacdo era uma obrigacdo dos usudrios da escola e, menos ainda, que ela fosse
considerada um movimento capaz de remediar todos 0s problemas existentes no cotidiano.

No discurso dos participantes da pesquisa, Paro (2000) encontra a ideia de que as
atividades que compdem a participacdo acabam por impor a eles deveres e 0 encargo de mais
trabalho do que aquele que ja possuem e que, na verdade, o Estado deveria fazer cumprir seu
papel. Mesmo assim, sabiam quem tinha que lutar caso quisessem uma educacéo de qualidade.
Essas duas visdes sdo barradas por seus usuarios na medida em que nao prestam atencao na
complexidade da situacdo e ndo percebem que a gestéo e a participacdo sdo meios para atingir
essa luta.

A insisténcia do autor na participacdo dos integrantes da escola ¢ a demonstragao, “[...]
um gesto de esperanca nas potencialidades da sociedade civil”. No entanto, concordamos com
o autor “[...] de que o fato de ser um espaco muito importante, ndo pode deixar a vé-lo como
tnico” (PARO, 2000, p. 331).

Ap0s colocar os elementos principais de “Por dentro da escola publica”, € preciso saber

em que medida as regras de formagéo operam na experiéncia completa de pesquisa do autor no
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que se refere & sua construgdo teodrica em “Introdugéo critica” e em seu trabalho de campo
posterior constituido como seu prolongamento.

Como sabemos, a dualidade, muito mais do que projetar contetdos e separa-los em
perspectivas, cumpre funcdo primordial de situar o que € verdadeiro e o que ¢ falso de maneira
a invalidar as questdes e premissas colocadas por aqueles que ndo fazem parte do seu itineréario
tedrico.

Nesse sentido, precisamos ver quais elementos Paro (1987) opera para realizar essa
separacdo. Seu primeiro movimento ¢ justificar sua “Introdugdo critica” afirmando que ira
captar as “multiplas determinantes do real”, ou seja, de entrada ele diz que buscara a verdade,
a real situagéo da escola em uma viséo real de sociedade.

Ele retirou do conceito de gestdo — administracdo em geral — os contetdos ideoldgicos,
leiam-se falsos, para absorver a verdadeira gestdo educacional. Até porque retirados 0s
elementos estruturais que ela possa vir a ter se torna melhor e apurada a movimentagéo para
sobrepor os elementos tedricos convenientes.

Seu segundo movimento foi buscar elementos que demonstrem a capacidade do humano
transformar essa realidade, nesse caso, é a capacidade que o ser humano tem de modificar essa
realidade projetando antecipadamente em si o que ira modificar, ou seja, ele busca uma
possibilidade mental de existéncia de um mundo possivel - por-vir. Dessa maneira, ele remonta
uma nocao de sujeito condizente com a nogéo de sociedade que pretende edificar e a gestao que
precisa, também, antecipar.

Além disso, Paro (1987) diferencia a relacdo entre os homens, coletivamente, apontando
para uma verdadeira e outra falsa, mas ndo é so isso, elas possuem também a propriedade de
serem boas ou ruins para a vida em sociedade. Quando um homem tem uma relagdo de natureza
com outro homem, uma relacdo de dominagdo em que o outro se torna para Vocé uma coisa — a
coisificacdo do outro — as possibilidades mentais de modificar a realidade se extinguem. Assim,
é possivel justificar, mais uma vez, a entrada de outro referencial tedrico, aquele que valoriza
uma relagé@o entre os homens que sejam as que acompanham o processo real de producéo da
vida sobre o conceito de gestdo, neste caso, uma teoria realmente cientifica e verdadeira.

A teoria da gestdo de empresas nao se configura ideoldgica somente em seu aspecto de
falsa realidade, mas também realiza com seu modo de operacdo uma disseminacdo de
obstaculos da relagéo dialética que fundamenta as relagdes descritas acima. Ou seja, ndo que a
teoria empresarial ndo consiga em sua irracionalidade organizar os individuos e a producgao
eficaz e econébmica das mercadorias, mas que ela, acima de tudo, coloca propositos ruis de

desenvolvimento social. Poderiamos, neste caso, até vir a concordar com ele. SO que, por outro
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lado, ndo concordamos quando o autor sobrepde os problemas do funcionamento do capitalismo
e de suas relagOes de producgéo aos outros modos de dominagéo presentes na sociedade como
sendo empecilhos para o desenvolvimento teorico e social. Além disso, ndo concordamos
qguando ele abdica da davida de que os problemas podem ser encontrados nas praticas que
parecam ser libertadoras, como as de pesquisa ou das a¢des do intelectual organico.

Paro (2000) traz para discussdo a ideia de que em determinado momento do
desenvolvimento, ao invés das maneiras de producdo se modificarem para atenderem aos
trabalhadores, foram eles, sua psique e suas praticas, que passaram a se modificar e adaptar as
vicissitudes da producdo para atender o seu modo de operagdo. Poderiamos, com isso,
voltarmos a questdo do porqué ndo duvidamos de nossas praticas e nos indagamos se nés
pesquisadores ndo estariamos também nos adaptando para atendermos aos modos de producéo
do conhecimento em Politica e Gestdo educacional. Desse modo, para surpresa de Paro (2000)
essa ideia poderia servir também para as préaticas que edificaram sua teoria ao longo dos anos
na medida em que entendemos que o conhecimento em Politica e Gestdo educacional é
produzido por uma cadeia de institui¢Ges e, também, que dentro da dindmica do dispositivo, 0s
desejos dos sujeitos sdo alinhados a dinamica do modo de producéo, neste caso, um modo de
producdo académico, que o faz se movimentar circularmente dentro da cartografia da area.
Neste sentido, ndo ha ninguém especial, com uma visdo de mundo especial, a ponto de se situar
fora da ideologia.

O terceiro movimento do autor serd o de diferenciar essa racionalidade que modifica o
trabalhador em nome dos modos de organizacao da producdo do capital com a ideia de que ela
¢ operada por uma praxis ‘“verdadeiramente humana”, aquela capaz de proporcionar 0
movimento dialético real. Aqui, 0 modo de relagdo com o trabalho também se propaga
dividindo-se em uma préxis ruim, de um processo que domina 0 homem, e uma praxis boa que
leva 0 humano a realizar o processo de trabalho de acordo com a natureza humana verdadeira.

Neste contexto, Paro (1987) explica que o intelectual acaba assumindo frente, em suas
praticas, no atendimento a uma ou outra racionalidade e a pratica social que ela exerce. Assim,
ele diferencia os intelectuais tradicionais que estdo vinculados a grupos que ndo atendem as
demandas com impacto na disputa econémica, esses, talvez, sob efeito ideoldgico, por ndo
materializarem as demandas de classe atendidas pelo outro grupo de intelectuais que, por sua
vez, ddo coeréncia ao bloco historico. Ainda sobre o papel do intelectual, Paro (1987) salienta
que ele pode desempenhar dois tipos de fungdo, além, claro, de defender uma racionalidade;
assim, temos os intelectuais que criam teorias e dao coeréncia ao bloco histérico e 0s que tem

a funcdo de divulgar os avancos em torno da coeréncia que estédo edificando.
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O Unico grupo, segundo Paro (1987), capaz de conduzir a forca da mudanca e que pode
agir no modo de producgdo representando as lutas sociais é a classe operaria. Ela tem a
propriedade de atingir a real e verdadeira conducdo das praticas tedricas dos intelectuais. Ela
seria a inica capaz de gerar uma “crise organica” que romperia a ligacdo, a coeréncia, existente
entre a estrutura e a superestrutura, modificando-as. Para isso, € preciso que exista uma
consciéncia do grupo mobilizada por esse intelectual — tal qual declara também os autores que
reconstroem a trajetdria da Gestao educacional no Brasil ao mencionar que Gestdo democratica
se realizaria na medida em que seus principios estiverem disseminados na maior parte dos
interessados pela educacéo e seus intelectuais.

Nesse processo de conscientizagao é onde se comega a ver operar a prescri¢ao, outra regra
de formacao, pois € justamente o momento de dizer, estando sob o0 véu teorico e as instituicdes
de suporte, o que a escola deveria fazer para conduzir uma gestdo democratica para a
transformacéo social. Na medida em que a organizagéo da escola e sua gestdo se tornam cada
vez mais complexas e burocratizadas, o poder de articulagdo das classes dominantes se torna
cada vez maior e dificil de se desvencilhar de suas amarras e ndo poderia contar mais com a
espontaneidade dos agentes escolares tendo, por sua vez, que organiza-los e ensina-los sobre a
luta e suas funcBes e premissas. Ou seja, a pratica do pesquisador se exerce prescritivamente
em funcdo dos elementos tedricos que edificou e assume a funcao que lhe é cabida.

Mesmo assim, ainda se pode justificar teoricamente o exercicio prescritivo endossando
ou direcionando as praticas dos agentes escolares com 0 movimento de conscientizacdo. Paro
(1987) realiza uma distingdo entre teoria e politica e educacdo alegando que a politica se da
numa relacédo entre antagonicos: relacdo essa que demanda coergédo de um sujeito sobre o outro;
e que a relacdo educativa se da entre contraditérios ndo-antagbnicos que se relacionam por meio
da persuasdo: relacdo essa onde quem educa tem o0 mesmo interesse de quem € educado e, na
relacdo entre eles, deve-se ensinar ao educando 0s seus reais interesses e, indo além, que esses
interesses sdo comuns aos dois. Apesar de se configurarem em dimensdes diferentes, elas séo,
segundo o autor, inseparaveis, mas ambas possuem uma dimensdo dominadora. A diferenca €
gue uma delas, a educacional, o dominio que mantém € de acordo com um interesse mutuo.

Nesse aspecto, Paro (1987) parte da ideia de gestdo em geral para tirar dela os principios
que poderiam lhe estruturar para dizer que ela é conduzida por uma politica, filosofia ou uma
teoria — uma racionalidade. Apesar da ideia de gestdo ser um conceito demasiado empresarial,
ele tem a potencialidade de ser enxertado pelo referencial teérico de Paro. Assim, podem-se
criar diretrizes, sejam teoricas ou praticas, para elucidar como a gestdo deva ser, conduzindo,

assim, uma prescricédo que liberta.
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No contexto burocrético, o diretor assume o papel de lider no topo da hierarquia da
escola e tem como fungdo exercer de maneira pratica a racionalizagdo da organizagdo escolar
coordenando demandas de multiplas espécies do contexto escolar. Quanto menos pessoalidade
nas acOes e dedicacdo as funcbes, indicadores de qualidade e avaliacao dos resultados, melhor
serd, pois todo ato que o desvie das metas estabelecidas comp&em problemas para a gestdo da
escola. Até porque a gestdo da escola, do ponto de vista da perspectiva empresarial, que o autor
critica, baseia-se na ideia de que a natureza da gestdo da empresa € a mesma que a dela. Esse
modo ndo condiz em nada, segundo Paro (1987), com a natureza humana e é operado de forma
para que ndo seja de fato condizente. Neste caso, ela ndo € verdadeira por ndo conduzir a
natureza humana.

Ao contrario, a participacdo dos agentes educacionais em uma gestdo democréatica
proporciona, além da conducdo da escola, uma ligacdo do trabalho escolar com a natureza
humana. Paro (1987) entende que a escola de seu periodo é gerenciada por uma racionalidade
burocratica na préatica, porém, considera que no ambito teérico as possibilidades ja foram
alcancadas, inclusive pelo trabalho dele, fazendo da gestdo democratica um dos fundamentos
para a transformacao social, no campo da possibilidade.

O problema é que além da burocratizacdo, a escola conta com um contexto de
significativo descaso quando se observa os salérios dos professores, seu plano de carreira,
formacdo, condigBes de trabalho ruins, superlotacdo, escolas com condi¢des péssimas de
infraestrutura, além de todos os problemas sociais gerados pelo capitalismo, que se situam fora
dela.

Porém, neste contexto, segundo o autor, o diretor € peca chave na representacdo das
contradi¢Oes existentes na escola na medida em que tem como fungdo atingir os objetivos
educacionais — pressionado, por um lado, pelos pais e alunos para fazer valer uma educacéo de
qualidade e, por outro lado, pelo Estado para fazer cumprir o regimento formal da estrutura da
escola. Situacdo essa que reflete as contradigdes amplas da sociedade.

O préximo movimento de Paro (1987) sera diferenciar o trabalho material do imaterial
colocando que o aluno € um produto que participa de sua produgdo na medida em que é
auxiliado por um professor que Ihe mostra os conteldos para antecipar em sua mente o que ira
produzir: sua educacdo que extrapola conteidos previstos por uma didatica e condizentes com
sua verdadeira natureza. O caso contrario, a producao imaterial, seria utilizada no momento de
ensino-aprendizagem considerando o aluno como matéria-prima que ao professor s6 basta

manipular, tratando-0 como coisa.
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Situacdo essa que extrapola o &mbito da sala de aula e faz da gestdo democratica uma
grande méaquina pedagogica a partir do momento em que a comunidade da escola vem a
participar e entender os objetivos, elementos e configuracdo dos seus interesses num contexto
amplo de suas implicacOes, fazendo cumprir o papel do intelectual em todas as suas funcdes.
Fazer participar, neste caso, de acordo com os interesses da classe dominada, que no fundo sé&o
seus também, mas ndo sabem.

Nessa altura, 1986 a 1989, ja havia mobilizages para a inclusdo do GT Politica e Estado
na Anped; o marxismo aumentava seu ponto de influéncia nas Ciéncias da Educacéo e tinhamos
como ponto de referéncia os trabalhos de Tragtenberg (1974), Sander (1983), Félix (1984) e
Arroyo (1979), como experimentagdes relacionadas a Sociologia, marxismo, Teoria Geral da
Administracdo, Educacdo, Politica e Gestdo educacional. Ribeiro (1939) e Teixeira (1961;
1968) da haviam colocado a necessidade de pensar a gestdo da escola por uma teoria
pedagogica, criticando a adocdo da TGA sem a devida andlise de suas condi¢Ges de
transposicdo. Legalmente, ja existiam também a APM, Grémio estudantil e Conselho escolar.
O principio democratico como condutor da educacdo estava se articulando e estava prestes a
assumir a forma da Lei em 1988; a p6s-graduacao se disseminava, os trabalhos de Marli André
e Menga Lidke (1986) impulsionavam as pesquisas de campo na area educacional e 0s
pesquisadores da area de Politica e Gestdo educacional se sentiam cada vez mais a vontade para
estudar o cotidiano da escola.

Ainda sobre esse aspecto podemos ver a influéncia das instituicbes sobre o autor quando
ele se refere a publicacdo de sua tese de livre-docéncia. O titulo original do seu trabalho, antes
da tese de livre-docéncia se tornar livro, era “Participagdo popular na escola publica”, porém,
por sugestdo de sua banca de defesa sugeriu a mudanca no nome do trabalho para somente
“Escola publica” e, posteriormente, com a leitura de outros pesquisadores, o titulo foi colocado
para este que conhecemos, baseado na ideia de que o trabalho iria muito além daquilo que
anunciou e previu, pois esse titulo ndo “[...] abrangia todo o conteido do trabalho, contetido
esse que ndo interessava tdo somente aos estudiosos sobre a participacdo na escola, mas sim a
todas as pessoas direta ou indiretamente envolvidas com as questdes da escola publica no
Brasil” (PARO, 2000, p. 17). Por questdes editoriais, houve sugestdo de diminuir
significativamente o conteddo do material onde foram realizadas pequenas alteracdes e
supressdo de sessenta e trés anexos. Existiram pareceres de pessoas que trabalharam essa tese
por professores e alunos em cursos de Pedagogia, Pds-graduacao, diretores, professores e outros
profissionais da area educacional. Naquele momento, a editora Xam4, que publicou o livro em

1999, teve interesse na tese, pois existia uma demanda significativa na medida em que se viu
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aumentar as “[...] excessivas reproducdes xerograficas do original, para atender o interesse,
principalmente, de estudantes universitarios e profissionais da rede publica de ensino,
renovavam minha intencdo de publica-l1o” (PARO, 2000, p. 17).0 territorio torna-se propicio
para executar uma pesquisa de campo, alias, esse territorio convida o autor a deseja-lo e querer
realizar uma pesquisa de campo. Assim, foi possivel o autor propor um avango com a ideia de
ir a campo pesquisar a realidade concreta, j& que, apesar de existirem pesquisas de campo elas
ndo eram em quantidade tdo alta, e grande parte dos trabalhos se mantinham teéricos. Com a
situacdo da educacao e as criticas que se disseminavam sobre o contexto da politica educacional
no cotidiano da escola, torna-se propicio desconfiar das a¢des movidas pelo Estado e suas
estratégias de conducdo da educacdo e do seu alinhamento com a dindmica do capitalismo.

Considerando os dados levantados em “Introdugdo critica”, a participagdo de todos
envolvidos com a educacdo e sua relacdo com a comunidade na gestdo da escola, gestdo
democrética, torna-se uma das possibilidades de uma educacdo de qualidade e transformacéo
social. Naquele momento, talvez, exista uma enorme esperanca de que a gestdo democréatica
viria a se concretizar na escola. Paro (2000) decide investigar quais elementos contidos em uma
escola puablica de 1° grau impediriam ou se configurariam como empecilho de sua
concretizacdo, ou seja, especificando os problemas que se “apresentam a participagdo da
comunidade”. Até porque as pesquisas da época viriam a fazer esse movimento ou propor essa
solucéo.

Como realizar um trabalho de campo sem uma teoria de pesquisa de campo? Ainda mais:
como realizar uma pesquisa de campo com o referencial que Paro tinha como base? O autor
escolhe como referencial de sua pesquisa a etnografia, ndo sé porque Rockwell (1986) trata de
trazer o referencial marxista de Gramsci justificando um trabalho de campo composto por
diversas ferramentas como roteiros, entrevistas e observacdes direcionadas, mas porque ndo
deixa de lado as discussdes em torno do capitalismo e seus modos de acdo fazendo dessa
metodologia uma articulagdo orgénica entre a teoria e o real.

Além de Gramsci, Rockwell (1986) colocava em seu referencial a ideia de que o
conhecimento ndo se construia a partir uma empiria, mas de uma relagdo entre conceitos
prévios, um referencial tedrico inacabado e mutéavel, e os fenbmenos observaveis e isso
permitiria 0 avanco teorico, a elaboragdo teodrica acontece concomitantemente com o
desenvolvimento da pesquisa e as observacoes.

Paro (2000) faz uma anélise edificando os dados legais e formais sobre a estrutura da
escola, os quais elenca como condicionantes da participacdo, para, em seguida, tratar de dizer

0 que da estrutura formal da escola ndo existe na realidade e quais delas existem, configuradas
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de modo a atender as premissas de uma gestdo empresarial. Uma ideia tedrica que € garantida
é a de que o diretor encontra-se em uma funcgdo contraditéria, pressionado pela comunidade e
pelo Estado.

Sua “introducéo critica” fundamenta a escolha da escola e do bairro. Ele diz que até
cogitou escolher uma escola que tivesse uma tentativa de participacdo com o envolvimento do
diretor, na intengéo de analisar suas potencialidades. No entanto, por diversas razdes, que foram
justificadas, principalmente tendo em vista “as aspira¢cdes da equipe de pesquisa”, ndo
encontrou a realidade almejada e optou por outra, assegurando, em nossa perspectiva, 0s
elementos que desejava encontrar. Concordamos que, quando se busca analisar os empecilhos
da participacdo, talvez pudesse ser complicado em uma escola que ndo apresentasse esses
elementos, mas, de todo modo, nao seria impossivel e poderia oferecer novos dados. Outro
aspecto direcionado por sua teoria precedente é a generalizacao, pois diz que a escolha da escola
representa aquilo que ha de comum entre as escolas da rede publica, o que ndo deveria estar
presente em uma pesquisa qualitativa, sobretudo um estudo de caso. Apesar de sua intencéo
analitica ter sido buscar os elementos que impedem a participacdo, o referencial teérico cercou
(e cerceou) o que deveria ser buscado na analise sem a probabilidade de colher os pontos
variaveis que pudessem modificar seus objetivos e, principalmente, os proprios elementos

tedricos, 0s quais ndo passaram nem perto de aparecer em seu relato de pesquisa.
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Considerac0es finais

A crise e 0 desconforto que nos conduziram encontraram pelo caminho algumas
surpresas, revelaram algumas possibilidades e também outros modos de acdo acreditando que,
no minimo, o que poderiamos fazer era mostrar os detalhes dessa crise e desse desconforto. N&o
sO por acaso, no inicio, essa tese se chamava “Geografia da Gestdo educacional no Brasil”
porque pensdvamos que a ideia de contrapor uma visao espacial de Gestdo educacional a sua
Histdria marcaria os pontos referenciais por onde se desloca o poder, aos modos de Foucault,
em seu sentido sincrénico ao invés de diacrénico.

Mal sabiamos que nos deparariamos com a ideia de cartografia no caminho e que ela nos
traria uma relacao superficial entre diacronia e sincronia e conseguiriamos desenhar mapas com
as palavras advindas das forcas dos pontos de referéncia e, principalmente, do desconforto.

Em dado momento, achamos interessante que esse titulo sofresse alteracéo, pois a ideia
de desenhar mapas parecia marcar o campo de expressao do desejo que se construia ali. A ideia
foi construir uma cartografia singular, aos modos de Deleuze e Guattari, em que seu ponto de
partida fosse uma bricolagem entre os elementos e ocupac@es da cartografia e alguns problemas
especificos da area de conhecimento em Politica e Gestdo educacional. Inconformados com o
arrastar que se deu ao longo dos anos das possiveis solucfes para esses problemas, dentre eles
0 espirito de estagnacdo do conhecimento que aborrecia alguns pesquisadores, queriamos
executar um trabalho que viesse a delinear linhas de fuga que comporiam uma nova perspectiva
na area. Entdo modificamos o titulo para “Cartografia da Gestao educacional no Brasil”.

Em nossos devaneios, materializdvamos, como sonhos, um método, uma ferramenta
metodoldgica, que nos oportunizaria ir a campo para colher e construir, junto ao cotidiano,
novas formas de enxerga-lo e novos conceitos de gestao, de educacdo, de politica, da funcéo do
diretor, da composicdo com a comunidade, ou também que estes desaparecessem ou dessem
lugar as novas ideias — isso sem contar as novas formas de se fazer pesquisa e de trabalhar em
conjunto com outros pesquisadores. E ainda tinhamos um nome para tudo isso: perspectiva do
cotidiano em Gestdo educacional. Até certo momento, a ideia foi fazer um trabalho de campo
em que se desse essa composicao.

Ao inves disso, ao trabalharmos com a bricolagem que constituimos no inicio, fomos
presenteados com a problematica do pesquisador neste contexto de produgdo do conhecimento
em Politica e Gestdo educacional. Fizemos de nés mesmos o real campo de investigacdo onde
— por mais que nao se possa ver nas palavras que compdem essa tese — praticAvamos a todo

momento, sem querer, a construcdo singular dessa area de conhecimento. N&o que em nos ela
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se tornasse ponto de representacdo, mas que ela toma a forma singular de sua existéncia
emaranhada com a nossa forma de adentrar em suas, também emaranhadas, linhas. Cada dia de
leitura, reunido, comemoracdes, fracassos, exposicdo, discussdes e sorrisos ndo € escrito e
somente compde, na tese, forcas.

Com os problemas da estagnagdo do conhecimento, tinhamos como desafio repensarmos
a fungdo e a forma como ele € construido algcando novos modos de fazer pesquisa e o de
realizarmos uma critica a area considerando que ela possui regras que a impedem de variar e
realizar essa critica radical. Nosso problema central foi: como as regras de formacao em Politica
e Gestdo educacional se constituem e operam na histéria deste conhecimento, impedindo-o de
avancar em outras dire¢cbes em sua producdo? A hipétese que tinhamos é que a dualidade, a
prescricdo e o por-vir seriam essas regras de formacdo ou construcdo, mas nao tinhamos ideia
sobre seu modo de funcionamento.

A primeira coisa que fizemos foi transvalorar as discussdes e as bases que a
fundamentavam junto aos termos que a cartografia se propfe. Trata-se de encontrar na
discussdo sobre o fundamento da ideologia que movimenta as discussdes sobre Politica e
Gestdo o lugar onde ela toca e faz aparecer os processos de subjetivacdo como modo de operar
a visao de mundo e as préaticas de pesquisa. Lugar esse em que se poderia incluir o pesquisador
e os locais por onde circula, onde sua pratica também acontece, como efeito das dinamicas do
capitalismo que ndo opera s6 a producdo das mercadorias, mas fundamentalmente a producéo
do desejo, e ndo o deixar mais de fora como uma figura vanguardista que enxerga os reais
problemas da pesquisa na area e ndo se inclui como objeto de desejo da ideologia.

Ap0s situar o objeto de discussao e o ponto nevralgico dos problemas da pesquisa na érea,
tratava-se, agora, de encontrar caminhos possiveis dentro da cartografia esquizoanalitica. Como
suporte, os delineamentos da metodologia nos encaminharam para uma leitura da trajetoria da
area onde ela ndo fizesse um resgate dos autores e seus conceitos criando uma historia das
ideias, mas que a partir deles se desenhassem categorias e fun¢des para fazer aparecer o espago
disjuntivo que abria seu discurso para 0s enunciados.

Entdo, ao invés de modelar os autores em determinadas perspectivas ha algum tempo
estabelecidas — empresarial e democratica — buscamos nelas os elementos comuns que
permitiam fazé-las se edificarem. Ambas se utilizavam de “autores”, “referenciais tedricos” e
“funcéo social” de sua perspectiva como pontos de sustentacdo dessa classificacdo. Essas trés
categorias formam uma, ou trés se vocés quiserem, linha flexivel, transversal, que passa em
ambas as perspectivas e a cerceiam na medida em que o contetdo de uma ou outra fecha o

espaco e delineia seu territorio. Ou seja, cada uma delas possui seus autores, referenciais e



150

funcgdes sociais como linhas flexiveis —uma tem Querino Ribeiro e outra Maria de Fatima Félix;
uma tem o marxismo e a outra a TGA; uma busca manter o capitalismo e outra a transformagao
social —mas constituem, em seu conteudo, duas linhas duras da &rea. Formando assim, o estrato
onde se pode reconhecer, ver, falar e ser um pesquisador de modo que, mais tarde, pode-se
incluir a analise de outros &mbitos de saber e as instituicdes que montam seu conteudo e sua
expressdo. Chamamos essas duas linhas duras de dualidade e destacamos seus modos do ponto
de vista do saber e as relacdes de poder que emanam dela.

A partir disso, aceitamos a divisdo existente na area entre Politica e Gestdo educacional
proposta por alguns autores para perceber como a trajetoria de cada uma mostra modos de acéo
que complementam e dinamizam processos de subjetivacdo e edificagdo da figura do
pesquisador.

No que se refere a Gestao, constatamos que 0s autores que fazem uma leitura da trajetoria
do conhecimento remontam, mais uma vez, infelizmente, as perspectivas que ja haviam se
edificado e nos deparamos, no nivel do saber, com uma vontade de poder imanente consistido
nessa pratica. Ao fazer o trabalho de situar uma ou outra perspectiva é impossivel perceber o
que ela tem de “perverso”: a intencdo de dizer qual das perspectivas é verdadeira e qual é falsa
propondo a extingdo da outra nas praticas de pesquisa. O problema ndo é uma ou outra ser ruim,
mas uma ou outra desejar ser 0 Unico modo de se conseguir praticar a pesquisa na area, nesse
sentido, pode-se marcar essa funcao “verdadeiro e falso” como outra linha flexivel que arrasta
as duas perspectivas, pois ela também se mostra transversal.

Nos trabalhos bibliograficos e Estados da Arte, assistimos ao que parecia ser um
movimento inclusivo que abracaria a diversidade de temas, perspectivas e métodos, mas
acabaram por justificar mais uma vez a dualidade na medida em que se delineavam como linha
flexivel que divide o conhecimento entre os referenciais Uteis e 0s que, apesar de poderem
existir, ndo entravam no jogo de forgas por ndo atingirem as reais demandas da Politica e Gestédo
educacional, ou seja, ndo entravam no jogo de desideologizar os contextos analisados.
Chamamos esse movimento de processo de “periferizacdo” por ele vir a funcionar como suporte
a dualidade ja que no meio académico a diversidade tornou-se uma demanda da ética de
pesquisa.

O que podemos ver ai sao linhas de fuga que arrebatam essa divisdo em perspectivas e
desmontam seus principios de sustentagdo. Podemos, assim, dizer, por um lado, que a diviséo
em perspectivas se sustenta por manter uma coeréncia logica entre os autores da perspectiva
em gue se situa e, considerando essa coeréncia de cada perspectiva, podemos dizer que ela se

sustenta, também, por garantir uma diferenca externa a perspectiva, entre os conglomerados de
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autores de cada uma. Ou seja, dentro delas existe um movimento que garante a sua
especificidade de modo que esta sustente uma diferenca fora de cada uma — sou eu na medida
em que nao sou o outro. S6 que, por outro lado, podemos destacar elementos que ndo garantem
essa sustentacdo na medida em que encontramos dados que ndo mantém a coeréncia ldgica
interna & perspectiva, cada autor aglutinado em uma perspectiva possui elementos que o
diferenciam entre si, como se marcasse também o que cada um possui de singular. Além disso,
podemos ver com as categorias de edificacdo da perspectiva — autor, referencial, funcédo social
e periferizacdo — as linhas que as compdem fazendo existir elementos semelhantes agindo no
lado externo a elas. Se, no caso, ndo construirmos o conhecimento por meio do autor, o
referencial e a funcdo social como realizariamos essa tarefa? Eis pois a questdo! Esse modo de
produzir conhecimento ndo tem permitido que outras formas de conceber sua producéo
aparecam, é todo um esquema, toda uma estratégia, para ele se formar sempre do mesmo jeito.
Como seria produzir um conhecimento sem levar em conta a dualidade e a fungdo que ela
exerce? Precisariamos, neste caso, propor e buscar outra forma para construir esse
conhecimento. Nesse sentido, apesar de todos esses elementos ja se constituirem como uma
critica a esse conhecimento, eles comp&em o nicho por onde podemos partir para realizar uma
critica a ele.

Agora no que se refere & Politica, encontramos o nicho que deu possibilidade de sua
existéncia e percebemos que a Gestdo educacional dividiu espaco com o lugar onde ela se
edificou e se institucionalizou. Assistimos, desta vez, a Politica educacional surgir como um
dos temas da Gestdo educacional e iniciar-se como demandas de pesquisa que legitimavam a
acdo do Estado para implantacdo das politicas publicas que entendiam ser mais interessantes
para sua sustentacao e, se caso acontecesse, para solucdo dos problemas educacionais. Aquilo
que surgiu como modo de operacao do Estado foi ganhando corpo e lugar com o tempo e tornou-
se cada vez mais expressivo dentro das institui¢cbes e, com a emergéncia do campo de pesquisa
em Educacdo no Brasil, ela ganha cada vez mais independéncia, embora relativa, pois manteve
as acdes do Estado como objeto de estudo privilegiado. Essa cadeia de instituicdes e campos
em disputa colocam o pesquisador como um produto de todos estes aparelhos que sdo capazes
de conduzir seu modo de acdo e os contetdos que ird manejar para se movimentar dentro da
area.

Ao compor espago de desenvolvimento com as demandas do Estado — por um lado,
influenciando e sendo influenciada por ele e, por outro lado, compondo e dando suporte para
legitimar as a¢6es um do outro — a area académica e o Estado acabaram por desempenhar, cada

um a sua maneira, a funcgéo de elaborar contetidos enquanto solugfes e modos de captar os reais
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problemas educacionais. Modos de captar e solu¢des que deveriam ser utilizados pelos agentes
escolares para fazer-se realizar os ideais e premissas postos pelos autores. Assim, temos a ideia
de prescrever tanto nas praticas de Estado com suas politicas publicas quanto pelo campo
académico com suas teorias e métodos. Essa prescri¢do se torna problema quando o pesquisador
realiza um trabalho de campo que cumpre a fungdo de descartar ou subjugar, deixar para
segundo plano, a potencialidade do cotidiano. Afinal de contas: em que medida podemos dizer
quais séo os problemas que determinada escola tem se quando o trabalho de pesquisa € realizado
esses problemas ndo sdo comuns aos dois ou ndo existe uma construcdo conjunta deles? Indo
além, como iremos realizar uma pesquisa para dizer quais sdo 0s reais problemas das escolas
desconsiderando, ou movendo um referencial teérico que o desloca, sendo que as pessoas que
compdem o cotidiano enfrentam esses problemas todos os dias? Elas sabem os problemas reais
que enfrentam ou no minimo tém fortes pistas de onde eles se constroem.

O problema desta situagdo € que 0 modo como as instituicdes e as praticas que dao suporte
ao pesquisador legitimam essa forma de se fazer pesquisa com o cotidiano e acabam efetuando
uma fidedignidade de suas praticas de modo que nédo se tem a ideia de desconfiar delas ou meios
de intervir considerando de fato que as demandas do cotidiano entrem na pauta do dia das
préticas de pesquisa. Afinal de contas, ter que modificar o pesquisador, seus discursos e modos
de trabalho, 0 modo de se ensinar e profissionalizar os trabalhadores da educagdo demandaria
muito esforco e desacomodaria a ilustre figura, fora da ideologia, que seria mais um na multidao
educacional. Neste contexto, temos uma novidade para eles: para se fazer pesquisa precisa-se
fazer pesquisa, ndo ha outro jeito.

A operacgdo que acontece diante disso € que assumir a divisdo entre Politica e Gestdo,
entendendo a gestdo como meio para se atingir fins colocados por uma politica, faz o
pesquisador pensar que ele deva somente elaborar modos de abordagens, captacao e solucao de
problemas para serem implantados por essa gestdo, ja que seus conteldos estdo sempre
dependendo dessa politica ou de teoria que institui suas diretrizes. Esse movimento de
prescrever o que a escola deve fazer, por meio da gestdo, suspendeu o pesquisador do ponto
critico que poderia receber, na medida em que os desafios se constituiam mais como problemas
de implantagdo do que de construcdo teorica, lembrando também que aqueles problemas de
carater teorico se localizariam somente na perspectiva oposta e ndo no ponto intocavel da
perspectiva verdadeira.

E mais uma vez sentimos a necessidade de modificar o titulo da tese para “Cartografia da
Politica e Gestdo educacional no Brasil” por entender que a Politica e a Gestdo formam uma

area de conhecimento que ndo precisa ser necessariamente dividida e, caso venha a ser
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considerada em sua divisdo, que a gestdo ndo venha a ser tratada como um meio sem contetido
estrutural e que a Politica educacional possa ser uma disciplina que considera os elementos
especificos da Gestdo educacional e os incorpore a ela. As maneiras de situar o verdadeiro, o
falso, periferizar e prescrever sdo estratégias de poder e relac6es de forca — aquelas dinamizadas
pelas cadeias de instituicGes e praticas de pesquisa — que sdo sustentadas pelos contetdos do
saber — aqueles que formam as perspectivas e definem a gestdo como meio. Estes, por sua vez
— 0s contetidos do saber —, séo sustentados pelo poder e por relac6es de forca. H4 uma relacéo
disjuntiva entre eles que sdo mantidas pelas regras de formacéo. Este é o dispositivo especifico
que opera a formacé&o da subjetividade do pesquisador na area de Politica e Gestao educacional.

Quanto a analise da pratica tedrica, tivemos a oportunidade de analisar o contetdo tedrico
e seu movimento de ir a campo com a teoria de um dos autores da area (PARO, 1987; PARO,
2000). Por um lado, ele realiza um trabalho onde coloca em prética a dualidade movendo os
contetidos de sua teoria para 0 campo do verdadeiro e 0s contedos da perspectiva empresarial
para o falso. O processo de periferizacdo que da suporte a dualidade ndo precisou ser realizado
por ele, mas considerando que sua tese de livre-docéncia foi publicada somente 10 anos depois
de sua realizacdo, a cadeia institucional tratou de realizar esse movimento por ele. Isso desloca
a ideia de se ter um autor que representa um movimento tedrico na medida que consideramos
as cadeias de producéo em larga escala dos trabalhos académicos que, por sua vez, nos mostra
que ela acontece muito mais por uma multiplicidade de instituicdes e autores, como bem foi
bem apresentado por Stremel (2016), do que por um autor que movimenta o conhecimento ao
seu bel prazer.

Assistimos o autor ir a campo para analisar as condi¢des concretas da realidade escolar
balizando-se entre a estrutura formal da escola, que permite a participacdo da comunidade na
gestdo, e os fatos concretos, que ndo a permitem. Também podemos ver que muito mais que
uma espontaneidade e boa vontade com o meio académico, o autor € coagido a realizar as
demandas exigidas por aquele momento de desenvolvimento do campo académico ou que, no
minimo, aquele contexto lhe dava condicdes para fazer isso, se considerarmos que foi
espontaneo, mas isso de modo que ndo ultrapassasse a linha ténue entre o que lhe permitia
movimentar-se sem que se promovesse qualquer ruptura com o conteddo e as préaticas postas
por esse campo. Por isso, hdo conseguimos enxergar em que medida seu trabalho avanca e se
modifica para dar conta dos problemas educacionais e a disseminagdo de novos modos de se
fazer pesquisa. Isso ocorre porque seu dever foi muito mais prescrever o que a escola deveria

fazer para obter uma gestdo democrética participativa conivente com a transformacéo social do
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que realizar os objetivos que sua teoria e a etnografia estavam propondo. Isso sem contar todo
0 contetdo por-vir que balizou a dindmica de seus argumentos.

De nossa parte, concluimos de maneira parcial que a fun¢do do conhecimento em Politica
e Gestdo educacional foi a de aludir propostas para os problemas educacionais muito mais para
se manter e estender sua legitimidade conduzindo obstaculos para sua diferenciacéo, ou até
diluicdo, do que de fato para resolvé-los. Eles s&o administrados e n&o resolvidos.
Conseguimos, assim, edificar algumas das formas especificas em que se da essa operacéo,
algumas das regras de formacdo em que ela que se sustenta e os contedos e substancias que
formam o dispositivo que a prendem e a impedem de se diferenciar ou avangar. Conseguimos
também delinear, no minimo, o caminho que ndo seria muito interessante para se seguir, ai vai
de cada um, e justificar, ao invés de propor, pelo menos por enquanto, que se possa, enfim,
repensar a maneira como esse conhecimento vem sendo construido e se relacionando com o
cotidiano da escola.

Nestes termos, entendemos, portanto, que ndo conseguimos de fato realizar uma
cartografia em sua completude, pois os dados do por-vir ndo foram edificados e analisados e 0
trabalho de campo que tanto queriamos e que depositamos nossas esperangas para converter os
dados tedricos em uma nova maneira de se fazer pesquisa ndo ocorreu até 0 momento. Esses
dados poderiam ajudar a especificar em cada ponto o espaco disjuntivo em que os enunciados
se estendem para voltar aos estratos ou para dobrar o pensamento. Porém, sabemos que é la que
podemos o destacar como um local onde se poderia edificar esses novos modos de se fazer
pesquisa, e que 0 modo como vinhamos fazendo isso ndo traria, ndo contemplaria, os objetivos
e intencOes que o campo académico diz querer alcancar: a modificacdo e avango da teoria e a
solucgéo dos problemas educacionais.

No fim das contas, tratamos de acolher todos esses resultados de pesquisa e carrega-los
para que, muito mais do que expressar o desconforto que nos mobilizou até aqui, eles se
tornassem a forma do desejo que move nossos esforgos de pesquisa daqui em diante e, enfim,
temos a nossa Ultima modificacdo do titulo desta tese que marca no mapa o contetudo de nosso
desejo e nossa vontade de saber: “Por uma Cartografia da Politica e Gestdo educacional no

Brasil”.
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