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Sera preciso entio que a fenomenologia dirija a si mesma a interrogacio que dirige a
todos os conhecimentos; ela se desdobrara entio indefinidamente, ela sera, como diz
Husserl, um didlogo ou uma meditacio infinita, e, na medida em que permanecer fiel a
sua intencio, nio sabera onde vai. O inacabamento da fenomenologia e o seu andar
incoativo nio sio o signo de um fracasso, eles eram inevitaveis porque a fenomenologia
tem como tarefa revelar o mistério do mundo e o mistério da razio.

(Merleau-Ponty)



RESUMO

BUENO, Enilda Rodrigues de Almeida. O perfil da gestio educacional na perspectiva
fenomenologica a partir da experiéncia vivida por gestores/pesquisadores educacionais
fenomendlogos. 2009. 188f. Tese (Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo) - Faculdade
de Educacdo, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2009.

Esta Tese, compreendida na Linha de Pesquisa Cultura e Processos Educacionais, discute a
partir de depoimentos de gestores educacionais, o significado de ser gestor educacional na
perspectiva da fenomenologia. Com o objetivo de compreender a partir da fenomenologia, o
sentido da gestdo educacional no viés humanizador, colocando a pessoa como centralidade. O
problema investigado foi como a Fenomenologia, enquanto teoria, método e pratica, podera
contribuir para que o projeto de gestdo educacional supere seu carater formalista, burocratico
e impessoal, valorizando a pessoa enquanto ser de totalidade, solidario, consciente, critico,
criativo e ético? Utilizamos como referencial tedrico-metodoldgico o pensamento de Edmund
Husserl e as contribui¢des de autores da fenomenologia, como: Merleau-Ponty, Angela Ales
Bello, Pedro M. S. Alves, Antonio Muniz de Rezende, Joel Martins, Creusa Capalbo, Maria
Aparecida Bicudo e outros. Apds uma revisdo bibliografica sobre os fundamentos
fenomenoldgicos, realizamos a pesquisa empirica, de natureza qualitativo-fenomenoldgica
com aplicacdo de uma questdo norteadora aberta, que permitiu ao pesquisado responder
livremente. Procuramos desenvolver um trabalho centrado no humano, que se contraponha as
orientacdes tecnicistas, burocraticas, autoritarias e individualistas, que estdo presentes nas
praticas sociais e nas gestdes educativas. Este trabalho nos possibilitou compreender o sentido
da gestdo educacional enquanto gestdo humanizada, que busca superar o carater formalista,
burocratico e impessoal. Inicialmente apresentamos os pressupostos tedricos e historicos que
tém orientado o pensar e o fazer na gestdo educacional. Discutimos e apresentamos a
abordagem fenomenoldgica de Husserl, que orienta esta pesquisa, com destaque para o
conceito de mundo vivido; analisamos o perfil dos gestores e ex-gestores que trabalham com
a fenomenologia, por meio das unidades de significados, retiradas dos seus discursos,
desvelando a visdo e a atuag@o destes gestores educacionais, bem como as suas avaliacdes
sobre as possibilidades de superacdo dos paradigmas que tém norteado a gestdo educacional;
e, por ultimo, apresentamos, a partir das concepc¢des dos pensadores da fenomenologia e das
concepgdes dos gestores, a possibilidade da gestdo educacional na perspectiva
fenomenoldgica, onde discutimos os aspectos fundamentais da gestdo educacional como o
planejar, administrar e avaliar; e as suas principais mediagdes, como a pedagdgica, politica,
ética e dialogica. O trabalho procurou repensar a pratica da gestdo educacional, propondo uma
nova concep¢ao de ser gestor educacional, desenvolvida de modo mais humanizado.

Palavras-chave: Gestdo Educacional; Fenomenologia; Valorizagdo Humana e Dialeticidade.



ABSTRACT

BEUNO, Enilda Rodrigues de Almeida. The profile of the educational management in the
phenomenological perspective from the experience lived by administrators /
phenomenologists educationals researches. 2009. 188f. A Doctoral Thesis (Post-Graduate
Program Education) — College of Education. Federal University of Goias, Goiania, 2009.

This Thesis, understood in the Research Line Culture and Educational Process, discusses from
the depositions of educational administrators, the meaning of being a manager in the
educational perspective of phenomenology. With the goal to understand from the
phenomenology the meaning of educational administration in humanizing line, so this is
focusing on the humane. The research problem was to get how the phenomenology while
theory, method and practice, will be to contribute to the educational management project
overcomes his character formalistic, bureaucratic and impersonal, valuing the person as being
the whole, solidary, conscious, critical, creative and ethical? We use the theoretical
framework is based in the thought of Edmund Husserl and the contributions from the authors
of the phenomenology like: Merleau-Ponty, Angela Ales Bello, Pedro M.S. Alves, Ant6nio
Muniz de Resende, Joel Martins, Creusa Capalbo, Maria Aparecida Bicudo et all. After the
bibliographical review about the phenomenologicals framework we developed the empiric
research, the phenomenological-qualitative way applying a guiding question open, which
allows researcher to respond freely. We look to develop a research focused on human, the
counters the technical, bureaucratic, authoritarian and individualistic, which are present in the
social and educational administrations. This research has enabled us to understand the
meaning of educational administration as humanized management which seeks to overcome
the formalistic character, bureaucratic and impersonal. Initially, we present the theoretical and
historical assumptions that have guided thinking and doing in education management; We
discuss and present the phenomenological approach of Husserl, which guides this research
with emphasis on the concept of life-world; we analyzed the profile of managers and former
managers who work with phenomenology through the units and meaning taken from their
speeches, unveiling the vision and role of educational administrators, as well like their
appraisal of the possibilities of overcoming the paradigms that have guided the management
of education; and finally we presented from the based on the ideas from the phenomenology
thinkers and conceptions of managers possibility of educational management in the
phenomenological perspective, where we discuss the fundamental aspects of educational
management as planning, managing and evaluating and its main mediations, such as
educational, political, ethical and dialogical. The study sough to rethink the practice of
educational administration, proposing a new conception of the educational manager,
developed more humanized way.

Keywords: Educational management; Phenomenology; Valuation Human; Dialecticism.
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INTRODUCAO

A ratio de que agora se trata nio é senio a compreensio
realmente universal e realmente radical de si do espirito, na
forma de uma ciéncia universal responsavel, na qual se
instaura um modo completamente novo de cientificidade, na
qual tem seu lugar todas as questdes do ser, as questdes da
norma, assim como as questdes do que se designa como
existéncia.
(Edmund Husserl)

Nossa vida é cheia de desafios e a cada instante percebemos que o real ¢
preenchido de reflexos, estalidos e de impressdes que devem ser descritos. A fenomenologia
nos ajuda nessa descri¢do do mundo vivido, sempre em busca de sentidos de nossa existéncia
e de nossa incompletude. Nesse sentido, temos que “o mundo ndo ¢ aquilo que penso, mas ¢

aquilo que eu vivo (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 14).

Para essa descricdo, é necessario refletir sobre a agdo vivida. Petrelli (2001, p. 12)
ensina que “a fenomenologia acompanha, passo a passo, a histéria, o desvelamento do
Espirito, nos oferecendo, assim, uma verdade, em partes e em momentos, € nunca na sua
transparéncia total, pois ¢ a duvida, e ndo a certeza, que nos motiva a busca incessante da
verdade”. Partindo do mundo vivido e das agdes nele desenvolvidas é que realizei este

trabalho.

O interesse pela temdtica desta pesquisa parte de minha experiéncia em gestdo
educacional em uma das Unidades Universitarias da Universidade Estadual de Goias (UEG),
na cidade de Sao Luis de Montes Belos, no periodo de 1999 a 2005, onde atuei na funcdo de
Diretora Académica por trés mandatos. Como Diretora Educacional, participei da elaboragdo

dos Estatutos ¢ Regimentos da Universidade Estadual de Goias. E preciso ressaltar que o
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trabalho coletivo propiciou muitos momentos de enriquecimento e desenvolvimento tanto
pessoal quanto coletivo. De fato, conseguimos obter beneficios importantes nos primeiros
anos dessa institui¢do, resultantes da agregacdo das forgas coletivas, do aproveitamento do
potencial criativo do grupo e da atuacdo conjunta na constru¢do da Universidade. Foram
momentos de muito trabalho, de discussdes acaloradas e muitas viagens, pois a Universidade
Estadual de Goids tem como caracteristica ser multicampi, esta situada em diversas regides do

interior do Estado de Goids e também na capital do estado.

No decorrer dessa experiéncia, percebemos que a organizagdo € os processos de
gestdo assumem diferentes modalidades, dependendo das finalidades politicas e culturais que
elegemos para a educagdo. A escolha do objeto desse estudo se deve a reflexdes e
questionamentos dessa trajetdria por mim percorrida. Sobre ela, Merleau-Ponty (1999, p. 5)

asscvera que

[...] o real deve ser descrito, ndo construido ou constituido. Isso quer dizer
que ndo posso assimilar a percepcdo as sinteses que sdo da ordem do juizo,
dos atos ou da predicagdo. A cada momento, meu campo perceptivo ¢
preenchido de reflexos, de estalidos, de impressdes tateis fugazes que ndo
posso ligar de maneira precisa ao contexto percebido e que, todavia, eu
situo imediatamente no mundo, sem confundi-los nunca com minhas
divagagdes. A cada instante também eu fantasio acerca de coisas, imagino
objetos ou pessoas cuja presenga aqui ndo ¢ incompativel com o contexto, e
todavia elas ndo se misturam ao mundo, eles estdo adiante do mundo, no
teatro do imaginario. Se a realidade de minha percepcdo so estivesse
fundada na coeréncia intrinseca das ‘“representacdes”, ela deveria ser
sempre hesitante e, abandonado as minhas conjecturas provaveis, eu deveria
a cada momento desfazer sinteses ilusorias a reintegrar ao real fendmenos
aberrantes que primeiramente eu teria excluido dele. N@o ¢ nada disso. O
real é um tecido sdlido, ele ndo espera nossos juizos para anexar a si os
fendmenos mais aberrantes, nem para rejeitar nossas imaginagdes mais
verossimeis. A percep¢do ndo ¢ uma ciéncia do mundo, ndo é nem mesmo
um ato, uma tomada de posi¢do deliberada; ela ¢ o fundo sobre o qual todos
os atos se destacam e ela ¢ pressuposta por eles.

Para a fenomenologia, o homem ¢ liberdade, € projeto, possibilidade,
responsabilidade e criagdo, ele se faz e faz os outros, em uma existéncia real e em suas varias

formas de manifestacdo. A perspectiva fenomenoldgica nos motiva a acreditar na capacidade
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do outro e na nossa também. Nos estudos da fenomenologia em busca de compreensdo do
mundo vivido na UEG naquele momento, descobri que ¢ no mundo vivido que o homem
encontra sentido e faz dele um mundo humano, de modo que toda transformag¢ao de mundo ¢
também uma transformag¢do do homem, e vice-versa. O homem e o mundo sdo percebidos em

uma dimensao dialética. Sobre isso, Rezende (1990, p. 35) ensina que

O homem nfo € o mundo, o mundo ndo € o homem, mas um ndo se concebe
sem o outro. E neste sentido fundamental que a dialética se faz presente no
seio mesmo da estrutura fundamental. Por outro lado tanto o homem como
o mundo continuam sendo percebidos, cada qual ao seu modo, como uma
estrutura, e, no dizer de Merleau-Ponty, o fenémeno €, na verdade, uma
estrutura de estrutura.

Como gestora educacional vivendo em uma realidade fragil de uma recém criada
Universidade, no interior do estado, onde os limites e as possibilidades se misturam e se
confundem, vivenciei momentos de confronto, de angustia, de medo, de duavidas entre o
conhecimento e a ignorancia. Muitas vezes percebia que as fungdes especificas ao gestor
educacional, como planejar, organizar, dirigir e avaliar ndo eram bem compreendidas pelos
proprios gestores. E, dessa forma, as acdes e os procedimentos das atividades que pdem em
funcionamento uma instituicdo educacional deixam de ser realizadas ou, pelo menos, eram
realizadas precariamente. Isso me motivava a querer contribuir para sanar parte desse dilema.

Sabemos que o0 modo como uma institui¢do educacional se organiza constitui um
ambiente educativo, isto ¢, um espago de formacdo e de aprendizagem construido por seus
componentes, um lugar em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho e aprender
mais sobre sua profissdo. Como pedagoga, aprendi que ndo sdo apenas os professores que
educam, mas todas as pessoas que trabalham na instituicdo realizam agdes educativas.

Brandao (1992, p. 10) defende que

[...] a educagdo €, como outras, uma fra¢do do modo de vida dos grupos
sociais que a criam e recriam, entre tantas outras invengdes de sua cultura,
em sua sociedade. Formas de educagdo produzem e praticam, para que clas
reproduzam, entre todos os que ensinam-e-aprendem, o saber que atravessa
as palavras da tribo, os codigos sociais de conduta, as regras do trabalho, os
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segredos da arte ou da religifo, do artesanato ou da tecnologia que qualquer
povo precisa para reinventar, todos os dias, a vida do grupo e a de cada um
de seus sujeitos, através de trocas sem fim com a natureza e entre os
homens, trocas que existem dentro do mundo social onde a propria
educagdo habita, e desde onde ajuda a explicar — as vezes a ocultar, as vezes
a inculcar — de gera¢do em geracdo, a necessidade de existéncia de sua
ordem.

Com isso temos a disposicdo e a motivacdo constante para a busca, o querer ir
além do ja existente, a partir das coisas mesmas, do mundo vivido, buscando na experiéncia
humana a compreensdo para as riquezas das agdes e interacdes entre as pessoas. Martins

acrescenta que (1983, p. 24)

[...] o humano ndo consiste apenas em libertar-se mas, ao contrario, consiste
num entrar no vir-a-ser eterno e em afirmar-se e comprazer-se nele. A maior
vitoria do homem sobre si mesmo néo € a de evadir-se no conjunto, mas de
compreender suas limita¢cdes concretas ¢ finitas de vida que estdo
constantemente se renovando. Nesse estado super-humano ¢ que o homem
constata uma alegria infinita da realidade tal como ela €.

Estudar a fenomenologia me possibilitou o acesso ao pensar filoséfico e, dessa
maneira, contribuiu para o desenvolvimento do pensamento, de forma sistematica, autonoma,
critica e humanizadora. Foram oportunidades como o Mestrado em Educacdo Brasileira
realizado na FE-UFG e os encontros do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Fenomenologia
(NEPEFE) que me impulsionaram a continuar buscando mais sentidos para compreender a
gestdo educacional a partir do meu mundo-vida e do mundo-vida dos gestores educacionais
pesquisados. A partir dai continuei a buscar uma compreensdo mais aprofundada da
fenomenologia, bem como do seu método, desde Husserl, considerado o pai da
fenomenologia, passando por Merleau-Ponty, que me possibilitou um alargamento da
compreensdo fenomenologica no viés humano da percepg¢do, o que veio ao encontro de meus

anseios e questionamentos.

A fenomenologia foi buscada como um caminho para a compreensdo e para o

debate, na tentativa de captar as multiplas relagdes e determinagdes do fendmeno da gestio
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educacional. Ela também ja havia contribuido na pesquisa realizada no mestrado para
elaborag¢do da dissertagdo: “Fenomenologia e a Ressignificagdo do Trabalho Docente”. A
realizagdo do Mestrado em Educacgdo Brasileira possibilitou-me formalmente um titulo, mas,
mais do que isso, trouxe profundas mudancas em minha trajetéria intelectual ¢ em minha
atuacdo como educadora e gestora académica, 0 que proporcionou uma compreensio mais
humana da educag¢do, da universidade, da gestdo e da vida. E isso me impulsionou a continuar

nesse referencial no doutorado.

Como gestora educacional, minhas preocupacdes, em meio a tantas, era saber
como atuar nessa fun¢do de forma a desempenhar um trabalho com profissionalismo, ética,
competéncia e rigor, mas que também fosse expressdo de humanidade e humildade. Diante da
intrigante proposta de constru¢do da Universidade Estadual de Goias, via-me envolvida mais
com as questdes técnicas e burocraticas como viagens, reunides, or¢amentos, solicitagdes,
licitagdes, aprovagdes, liberacdes etc., do que com as questdes ligadas ao desenvolvimento
educacional, como a melhoria na qualidade do ensino, pesquisa e extensdo ou o
desenvolvimento cultural e cientifico das pessoas ¢ a melhoria na qualidade de vida da
sociedade, o que me deixava muito angustiada. Nesse sentido, decidi continuar pesquisando o

meu mundo vivido em busca de respostas.

Nessa busca de compreensdo, que € processual e interminavel, percebi que,
historicamente, a gestdo educacional apoiou-se no modelo gerencial da empresa e tem
recebido tratamento diferenciado pelos pesquisadores dessa tematica. Esse tratamento oscila
entre aqueles que a consideram redentora do processo educacional, até aqueles que apregoam
a sua exting¢do. Seus principios e métodos originam-se, pois, da experiéncia administrativa em
geral. Todavia a instituicdo educacional tem caracteristicas muito diferentes das empresas

industriais, comerciais ¢ de servigos.
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Para Libaneo (2003), os objetivos da gestdo educacional dirigem-se para a
educacdo e a formagdo de pessoas; seu processo de trabalho tem uma natureza eminentemente
interativa, com forte presenga das relagdes interpessoais; o desempenho das praticas
educativas implica ac¢do coletiva de diversos profissionais. Essas caracteristicas determinam

formas muito peculiares de conceber a gestdo educacional.

Assim compreendo que a gestdo educacional precisa ser analisada a partir de todas
as suas dimensdes: educacional, administrativa, humana, politica, social e econdmica, de
forma objetiva e subjetiva. Acredito que a questdo da subjetividade pode agregar valor a
forma de conceber e administrar as situagdes e as atividades com pessoas € para pessoas,
inerentes as instituicdes educacionais. Diante das transformagdes aceleradas do processo
produtivo, das novas exigéncias da sociedade moderna, da revolu¢do da informatica e dos
meios de comunicagdo de massa, enfim, dos impasses deste século, percebi que ha
necessidade de um novo perfil para a gestdo educacional, especialmente quanto as relagdes
humanas e sociais.

O modelo de gestdo tecnicista, apoiado em paradigmas positivistas da ciéncia, cuja
preocupacdo é com eficiéncia, eficicia e produtividade, que compreende a realidade de forma
fragmentada, ndo responde as demandas por solucdes globalizadas e interdisciplinares dos
problemas educacionais, nem tdo pouco se preocupa com as questdes especificas do humano.

Nessa sociedade em que os desafios e as tensdes provocadas pela era da
competicdo, da globalizagdo e do tecnicismo se apresentam de forma tdo contundente, a
dimensdo subjetiva torna-se fundamental. Entendo que os gestores educacionais devem
refletir sobre essa realidade e, com bom-senso, sensibilidade e consciéncia buscar maneiras
criativas para atuar com as especificidades das relacdes humanas em um ambiente de
transformagdo cada vez mais permeado pela complexidade, pela fragilidade e por

contradigoes.
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Justifico meu interesse pela tematica também a partir dessa preocupagdo, pois
pretendo discutir a gestdo educacional em uma perspectiva humanista, enquanto gestdo de
pessoas, a partir da fenomenologia. Isso serd possivel com a ajuda de gestores/educadores
comprometidos com as exigéncias deste século, mas também com as praticas de uma gestao
educacional integradoras do ser humano, que saiba considerar o modo “ser” relativo a
experiéncia cotidiana e subjetiva das pessoas, bem como o modo “ter” baseado na questdo da
objetividade como possibilidades para o gestor repensar e renovar suas atuagdes, para
melhorar suas agdes e aprimorar suas relagdes nas tomadas de decisoes.

Ressalto, contudo, que a subjetividade ndo estd dissociada da objetividade, pois
modos de conceber a realidade pela perspectiva do “ter” ndo excluem aqueles que se orientam
pela perspectiva do “ser”. Conforme Fromm (1978) apud Davel e Vergara (2001, p. 33),
situacdes problemadticas manifestam-se quando um modo é excessivamente valorizado em
detrimento do outro.

O modelo mais comum de organizacdo e gestdo educacional encontrado na
realidade educacional brasileira ainda € o técnico-cientifico. A sua versdo mais conservadora,
segundo Libaneo (2003, p. 320), é chamada de administragcdo cldssica ou burocratica, e a
versdo mais recente ¢ conhecida como modelo de gestdo da qualidade total, voltada para as
praticas de gestdo da administragdo empresarial. Percebi que ndo ha nessas concepgdes a

preocupacdo com as questdes humanas, objeto de estudo deste trabalho.

Na concepgdo técnico-cientifica, predomina uma visdo burocratica e tecnicista da
gestdo educacional. Segundo Libaneo (2003, p. 323-324), as decisdes sdo centradas em uma
pessoa e tomadas sem a participagdo dos demais membros da escola. A organizagdo
educacional ¢ vista como uma realidade objetiva, neutra, técnica, que funciona racionalmente
para alcangar a eficiéncia. Essa concep¢do valoriza o poder e a autoridade, exercidos

unilateralmente. Enfatiza as relagdes de subordinacdo, trabalha com rigidas determinagdes de
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fungdes, supervaloriza a racionalidade do trabalho como mecanismo de enfraquecimento da
autonomia e envolvimento profissional e pessoal dos trabalhadores. Retira das pessoas ou, ao
menos, diminui nelas a faculdade de pensar e decidir sobre seu trabalho. Utiliza uma

comunicacdo linear, de cima para baixo, e da mais énfase as tarefas do que as pessoas.

Na concepgdo sociocritica, a gestdo educacional ¢ um sistema composto de
pessoas, cujas agdes e interagdes sociais t€m carater intencional no contexto sociopolitico, €
assumem formas democraticas nas tomadas de decisdes. Nessa concepcdo, afirma Libaneo
(2003, p. 324-325), a organizacdo educacional é considerada como uma construg¢do social,
mediatizada pela realidade sociocultural e politica mais ampla. Nessa perspectiva, apresentada
por Libaneo, a abordagem sociocritica se desdobra em diferentes formas de gestdo
democratica, a saber: a concep¢do autogestionaria, a interpretativa ¢ a democratico-

participativa.

As concepgdes de gestdo educacional refletem diferentes posi¢des politicas e
sociais de um modo geral. E, dependendo do modo pelo qual uma institui¢do educacional se
organiza e sistematiza suas ag¢des pedagogicas, podemos compreender se 0 seu compromisso é
com a conservacdo ou com a transformacdo social. Nos estudos feitos a partir de Libaneo,
sobre as modalidades de gestdo, verifiquei que a pessoa ndo € vista como centralidade. O
ponto preponderante estd no aspecto técnico (concepcdo técnico-cientifica) ou no aspecto

politico (concepgao sociocritica).

Assim considerei serem necessarios novos aportes da pesquisa, pois a partir do
conhecimento e da compreensdo da gestdo educacional, serd possivel construir experiéncias
novas. Sem pesquisa e, portanto, sem uma clara visdo de como a gestdo educacional se
realiza, ndo teria elementos para seu redirecionamento. Essa condi¢do se reveste de grande
importancia porque, se estou pensando em uma gestdo educacional na perspectiva

fenomenoldgica, ha que se reconhecer os obstaculos que impedem essa proposta. E o caminho
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a percorrer nesse sentido ¢ tomar o real como ponto de partida, ou seja, ir “a coisa mesma ”,

proposto pelo método de investigagdo fenomenoldgico de Husserl.

O problema investigado nesta pesquisa, a partir do mundo vivido dos gestores e
ex-gestores fenomenologos bem como do referencial tedrico, foi: como a Fenomenologia,
enquanto teoria, método e pratica, podera contribuir para que o projeto de gestdo educacional
supere seu carater formalista, burocratico e impessoal, valorizando a pessoa enquanto ser de
totalidade, solidario, consciente, critico, criativo e ético? Como contribuir para ressignificar as
concepgodes de gestdo educacional, de forma que elas busquem a humanizag¢do nas relagdes
pedagdgicas e administrativas?

Utilizei como referencial tedrico o pensamento de Edmund Husserl e as
contribui¢des de autores da fenomenologia, como: Merleau-Ponty, Angela Ales Bello, Pedro
M. S. Alves, Antdénio Muniz de Rezende, Joel Martins, Creusa Capalbo, Maria Aparecida
Bicudo e outros. Busquei investigar as possibilidades da gestdo educacional na perspectiva
fenomenologica a partir deste referencial tedrico, bem como dos depoimentos dos gestores
pesquisados. A temadtica proposta foi trabalhada a partir das contribui¢des da fenomenologia,
tomada como um caminho que possibilite ressignificar a compreensdo da realidade
estabelecida na gestdo educacional. A fenomenologia propde ser uma leitura de totalidade da
realidade, entendendo-a em todos os seus aspectos: histérico, social, politico, afetivo,

cognitivo e, portanto, vivencial do homem. E por isso que Capalbo (2008, p. 39) diz que

[...] a fenomenologia ndo possui uma ortodoxia’. Ela se questiona constantemente,
ela se diversifica, mas fundamentalmente tenta conservar a unidade de sua atitude
metodoldgica, que pode ser aplicada nos diferentes setores do conhecimento, como
a Psiquiatria, a Psicanalise, a Linguistica, a Antropologia, o Servigo Social, a
Educacdo etc. Ela nos faz abandonar uma visdo dogmatica e absoluta, por
reconhecer que essa visdo ¢ uma entre outras possiveis. Ela nos faz adotar certo
relativismo de perspectivas varias, que confluem para a compreensdo da realidade e
da verdade.

'~ Ir a coisa mesma: Para Husserl, a volta “a coisa mesma” constitui-se em uma tentativa de reencontrar a
verdade nos dados originarios da experiéncia.

2 _Ortodoxia: conformagio com um sistema de crengas sustentado por algum grupo de poder (BUNGE, 2006, p.
271).
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A meta desta pesquisa ndo foi tanto oferecer respostas, mas compreender a gestdo
educacional na perspectiva fenomenologica, para, a partir dai, buscar possibilidades de tornar
a experiéncia humana, com suas riquezas de acdes, reagdes, interagcdes e relacdes, o ponto
central do trabalho do gestor educacional. Com isso, desenvolvi um trabalho centrado no
humano, que se contraponha as atividades técnicas, burocraticas, autoritarias e individualistas,

que estdo presentes nas praticas sociais e nas gestdes educativas.

Percebi, na abordagem fenomenoldgica de Edmund Husserl, uma “abertura” para
pensar a gestdo educacional na dimensdo humana, aproximando os aspectos objetivos e
subjetivos desse humano. Segundo Bastos (2001, p. 94), a acdo humana constitui uma
unidade que integra praticas, significados pessoais, sociais e culturais e, certamente,
componentes emocionais e afetivos. O sentir, o pensar e o agir interligam-se em complexas
redes que geram “atos” e sdo resultantes de uma historia singular em um contexto que

também ¢ singular, naquilo em que € percebido, interpretado e construido pelo prdprio sujeito.

Assim os objetivos desta pesquisa sdo buscar, na fenomenologia, enquanto teoria,
método e pratica, um caminho para compreender o sentido da gestdo educacional, sobretudo o
viés humanizador, que coloca a pessoa como seu felos’ e superar o seu carater formalista,
burocratico e impessoal. Também ¢ analisar a arquitetura das relagdes humanas no exercicio

da gestdo educacional, a partir do mundo vivido de gestores e ex-gestores fenomenologos.

Parti da pesquisa bibliografica neste trabalho ndo como uma mera repeticdo do que
ja foi dito ou escrito sobre a tematica, mas como um subsidio para uma andlise mais rigorosa
do objeto proposto, sob um novo enfoque e abordagem, que possibilite alcangar novas
contribui¢cdes e conclusdes inovadoras. Entendo que pesquisar ¢ ir além da aparéncia ou

evidéncias imediatas dos fendmenos, porque a realidade tedrica que orienta os fendmenos nao

3 - Telos : (grego) O ponto final em dire¢do ao qual um processo se dirige (GILES, 1993, p. 150).
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¢ transparente. A esséncia ndo ¢ revelada de imediato, dai a necessidade de um método
apropriado para abordar a natureza do objeto a ser estudado.

Apds uma revisdo bibliografica, sobre os fundamentos tedricos e metodologicos
fenomenologicos, que alicergam meu trabalho, realizei a pesquisa empirica de natureza
qualitativo-fenomenoldgica, visando, por meio dos significados da experiéncia vivida e
relatada pelos gestores/pesquisadores educacionais fenomendlogos da amostra, construir o
perfil de uma gestdo educacional, pautada por principios humanistas. Nesse sentido, o
trabalho objetiva desvelar o mais exaustivamente possivel o saber da experiéncia vivida pelos
implicados no estudo. Nessa parte da pesquisa, o trabalho ¢ fundamentalmente descritivo dos
fendmenos que sdo objetos de investigacdo. O sujeito expde aquilo que faz sentido, ou seja,
ele relata e descreve o percebido.

Nao resta a menor duvida sobre as vantagens do método escolhido para nosso
proposito. Sobre esse particular, Minayo (1994, p. 22) afirma que a pesquisa qualitativa
fenomenolodgica proporciona a apreensdo dos dados ndo visiveis, aqueles decorrentes da agdo
humana, que se encontram ocultos pela subjetividade. Isso me permite aprofundar no mundo
das significagdes, o que a estatistica ndo se mostra capaz de explicitar. Essa pratica de
pesquisa impde-me mergulhar na subjetividade humana, interagir com o objeto da pesquisa
para dele extrair a esséncia do fenomeno que desejo conhecer, o que me leva a descartar a
metodologia positivista de pesquisa em favor da corrente qualitativa. Desenvolvi a pesquisa
com um olhar interpretativo, em razdo, especialmente, da subjetividade dos fendmenos a
serem pesquisados, elegendo, como caminho, o método fenomenoldgico que passarei a
definir.

Por outro lado, Martins (1984, p. 75) afirma que, como método de pesquisa, a
fenomenologia ¢ relativamente nova, o que, porém, ndo a impede de ser uma modalidade de

reflexdo. Como um método radical de pensar, parte, necessariamente, de “caminhos
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conhecidos de se fazer as coisas”, desafia os pressupostos aceitos e busca uma nova
perspectiva. Embora implique nova maneira de ver as coisas, o que exige certo estagio de
conhecimento, Martins (1984, p. 75) ensina que “pdr em pratica” é a melhor maneira de
compreender a fenomenologia e seu método.

Martins (1984, p. 76) acrescenta que a “leitura pura e simples dos cldssicos da
fenomenologia ndo leva a compreender o sentido completo desse referencial, até que haja um
momento no qual se comeca a ver fenomenologicamente”. Ver fenomenologicamente
significa para o mesmo autor o “abandono do uso do conhecimento filosofico ndo testado. A
medida que se pdem em pratica as ideias, havera uma compreensdo da trama de pensamento
que constitui a fenomenologia”.

Segundo Martins (1984, p.76), para fazer fenomenologia, € preciso um modo certo
de interrogar o fendmeno. Isso consiste em tentar mostrar que o mundo ¢ mais bem
compreendido com base na agdo vivida do sujeito. Para se fazer uma descricdo do fendomeno,
¢ preciso que se inicie e se prossiga em certo modo de interrogar o fendmeno, buscando
aquilo que, em lugar de “evidente”, estd “intuivel”, mas que quando dado ou aceito, possa ser
experienciado dentro dos limites e relacionados com o humano que o experiencia.

Antes de penetrar nos fundamentos basicos, convém esclarecer um termo crucial
para fenomenologia, que ¢ a “esséncia”. Doravante entenderemos por esséncia a estrutura do
fendmeno e como ele se constitui. E como se constitui? Constitui-se por um dado do mundo
existencial, ndo metafisico, que é a experiéncia vivida. Nesta pesquisa, refiro-me aos sentidos
vividos na gestdo educacional, portanto a esséncia é o mundo-vida no ato de seu exercicio. E
o factual expresso por uma descri¢do, do qual faz parte e ¢ dado a nossa percepg¢do sensivel, é
aquilo que caracteriza o sentido de uma acgdo gestora vivenciada pelo sujeito da pesquisa.

Esse fendomeno pode mostrar-se a nds tanto quanto ocultar-se de nds, na qualidade

de pesquisadores que somos. Mostra-se se ocultando, conforme Rezende (1990), Martins
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(1984) e Husserl (2002) porque, na descri¢do, o fenomeno ¢ dado por palavras ou expressdes
ndo imediatamente identificadas na conceituag¢@o formal dos sentidos das coisas. Sendo assim,
na descricdo do cotidiano do gestor educacional, o sujeito da pesquisa ndo se preocupa em
expressar-se rigorosamente por principios e sentidos teoricos. Ele o faz por um discurso ndo
conceitual, mas carregado de significados, que precisam ser analisados e compreendidos pelo
pesquisador.

Disso resulta que o pesquisador deva realizar uma reflexdo rigorosa, para melhor
apoderar-se dos significados e sentidos revelados. Nesse aspecto, se o pesquisador tem
experiéncia no objeto de estudo, terd mais facilidade nesse processo de reflex@o, entendido
como esfor¢o para apreender o sentido ou a esséncia do vivido. Martins (1984, p. 79-87)
afirma que a reflexdo “consiste em observar as coisas como elas sdo e se manifestam em sua
pureza original”, ou seja, guia-se por elas, “descrevendo-as sinceramente”, mantendo o “olhar
atentivo para o fendmeno quando ele se mostra e como se mostra”, diferente da introspec¢ao
na pesquisa positivista.

Nessa perspectiva metodologica, Moreira (2002, p. 57) sublinha a especificidade
de um estudo como o meu, em que o pesquisador deve: a) colocar “um foco na interpretacio,
em vez de na quantificacdo, geralmente, o pesquisador qualitativo esta interessado na
interpretagdo que os proprios participantes t€ém da situacdo sob estudo”; b) dar “énfase na
subjetividade, em vez de na objetividade se aceita que a busca de objetividade ¢ um tanto
quanto inadequada, ja que o foco de interesse € justamente a perspectiva dos participantes”; ¢)
demonstrar “flexibilidade no processo de conduzir a pesquisa: o pesquisador trabalha com
situacdes complexas que ndo permitem a defini¢do exata e a priori dos caminhos que a
pesquisa ird seguir”’; d) prestar atencdo “para o processo € ndo para o resultado: énfase estd no

entendimento e ndo em um objetivo predeterminado, como na pesquisa quantitativa”.
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Para se obter o maximo de informagdes sobre todos os aspectos da vivéncia do
fendomeno estudado, Bicudo (1997, p. 19-20) afirma que o fendmeno pesquisado deve ser
“discriminado e esclarecido” por um inquérito que considere tudo que possa ser util a
investigacdo, desde a descricdo em si, até emocgdes, percepgodes, linguagem, atitude etc. Por
isso considero como apoio suplementar ao movimento reflexivo tudo que foi possivel
vivenciar € observar nos contatos pessoais com os sujeitos da pesquisa, em especial nos
eventos cientificos que participamos durante esse processo.

Martins (1984, p. 82) chama atengdo para o fato de que uma andlise
fenomenoldgica, ou descri¢do, é “uma investigacdo daquilo que ¢ genuinamente possivel de
ser descoberto e que esteja potencialmente presente, mas nem sempre visto”. Isso nos faz
lembrar que a inten¢do da agdo gestora nem sempre ¢ manifesta. Exige “reflexdo”. Esse
momento da fenomenologia estard também presente nos demais momentos, como veremos
oportunamente.

A questdo que se poe € a seguinte: como ir “a coisa mesma’” que ndo se manifesta,
mas que sabemos que esta presente? Sobre essa problematica, ainda com Martins (1984, p.
83), entendo que existe outro movimento no método fenomenoldgico capaz de nos ajudar.
Apos a “direcionalidade”, o objeto deve estar presente para quem o vé. Ele é “apoditico™ (&
visto porque esta presente). Embora ndo se encontre concretamente, ele pode ser visto,
quando se quer ver, ¢ se pode ver (experiéncia para ver: mundo-vida do pesquisador). Em
razdo disso, Martins (1984, p. 84) assevera que a “fenomenologia ¢ o discurso sobre aquilo
que se mostra como ¢”. Para ir ao fendmeno, ¢ preciso descrevé-lo.

Descrever, em fenomenologia, implica “reduzir”, selecionar o que se quer ver,
“ver o fenomeno puro”, conforme Husserl (1990, p. 78), excluindo ou colocando entre

parénteses o resto, que serd retomado posteriormente. Do que se vé, ndo ha area de exclusao,

4. Apoditico: termo que se aplica a uma proposigio absolutamente necessaria (ou impossivel), sendo, portanto,
evidentemente demonstravel (ou indemonstravel) (GILES, 1993, p. 6).
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¢ a esséncia do fendmeno. O que ficou excluido da redugdo cai no dominio da explicagdo e
serve para justificar o fendmeno, portanto ndo atende ao que se pede na redugdo. Serd
importante e sera retomado, na explicagdo, mas em outra circunstancia, na interpretagao
fenomenologica.

A reducdo, obtida por meio das vérias leituras do discurso escrito e transcrito, nos
da acesso aos sentidos atribuidos pelo sujeito da pesquisa a sua propria experiéncia. A
descrig¢do “expressa um nivel de consciéncia pré-reflexiva do sujeito e resulta de sua situacdo
no mundo. Ela é a matéria prima da reflexdo metddica do pesquisador quanto ao fendmeno
interrogado”, afirma Alencar (1996, p. 17). Essa resposta é a que servird a analise
interpretativa mais tarde.

Ao interrogar, o pesquisador caminha em dire¢do ao fendmeno, uma vez que
pressupde o que ¢ o fendmeno. A postura indicada para o inquérito permite ao pesquisador
ndo se deixar levar pela crenga, mas ver todo o horizonte, toda a esséncia, ver o aspecto
estrutural e as invariantes dentro do fendmeno. Sé entdo ele chega ao “por que” na analise.
Para Martins (1984, p. 88), inquirir “o que ¢” implica observar o fendmeno como ele se
manifesta em seu estado original, deixando-nos guiar unicamente por ele, com o que
concordam Rezende (1990 e Tapia (1984).

Nesse sentido, o pesquisador deve limitar-se a descrever apenas aquilo com que se
depara, ndo o imediato, tipico de quem quer uma resposta rapida ou fundado em suposicdes
prévias e crencgas, mas fazendo uma andlise descritiva das partes, sendo ele fica apenas na
aparéncia, ndo vé o todo, “mascarando-se na superficialidade”. Isso impde “ir a coisa
mesma”, ir direto a coisa, de modo empirico, mesmo porque “o mundo estd sempre ai, antes
da interpretacdo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 5). Disso deduz-se que ¢ necessario, para
fundamentar uma investigacdo fenomenoldgica, ‘“contornar a pré-definicdo”, ou seja,

suspender qualquer julgamento (“epoché”), ver a realidade como ela ¢ (MARTINS, 1984,
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p.78). Isso ndo significa que na qualidade de pesquisador esquegamos tudo o que sabemos da
realidade, mas nos indica que devemos olhar mais do que julgar, até que cheguemos a

evidéncia antes ocultada.

Portanto, no método fenomenoldgico, ndo ha hipdtese ou pressuposto de pesquisa,
ndo ha conclusdo antecipada ou imposicdo de conceitos, ou crenga de que, exceto o
fendmeno, algo esteja 14, mas hd, sim, suspensdo de julgamento “epoché”. Particularmente
com relacdo ao ultimo principio da fenomenologia apresentado neste trabalho, reputo sua
validade para o tipo de pesquisa que desenvolvo.

Na fenomenologia, ndo hé pressuposi¢do na interrogacdo ou na analise, exceto
que tenhamos “uma ideia geral do que olhar e como olhar a coisa” (MARTINS, 1984, p. 81).
No méximo, podemos ter uma pré-reflexdo sobre o fendmeno, como, por exemplo, saber que
ele existe e estd 14 para ser desvelado. Mas como ele ¢ ndo sabemos, ele ndo ¢ revelado em
sua plenitude, ndo € evidenciado por completo.

Minha experiéncia como pesquisadora alerta-nos que o processo de socializagdo
torna o nosso olhar, embora atentivo, carregado de nossas vivéncias intelectuais, filosoficas,
espirituais, ideoldgicas, entre outras. Posto dessa forma, ¢ singular a pertinéncia da
fenomenologia ao guiar-me no principio da suspensdo, para realizar a pesquisa. Embora ndo
seja possivel uma isen¢do total de minha parte, a fenomenologia me recomenda a “ver” o
fendmeno a partir de um esforco de suspensdo dos preconceitos. SO fazemos fenomenologia
se tivermos em mente uma constante, a isen¢do, suspensdo ou epoché. Ela nos pde alerta o
tempo todo porque € um passo inevitavel para se fazer pesquisa pelo método fenomenologico.

A interpretacdo a que cheguei anteriormente coloca uma distancia entre aquilo que
esta ai, evidente do ponto de vista positivista, e aquilo que vai ser observado, mas que se
oculta na subjetividade. Portanto, pela fenomenologia, vé-se a coisa isenta de classificagdo

preliminar, em estado puro, sem a nossa interveng¢do. Cabe-me aqui observar, quanto a
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premissa da “suspensdo”, que ndo a entendo inaplicéavel para o inquérito na parte empirica da
pesquisa. A suspensdo ndo foi necessariamente posta na pergunta, uma vez que, no inquérito,
a pergunta pode ser realizada com certa intencionalidade, a fim de provocar mais dados. A
suspensdo foi necessariamente posta no exame da resposta, no momento em que fazia a

redugdo fenomenologica para a andlise.

Posto da forma como o fiz, posso agora distinguir no método fenomenologico em
trés momentos dinamicamente interligados: descricdo (o momento de descrever os
significados verbalizados pelos gestores participantes); reducdo (o momento de reduzir as
categorias de significados expostos) e a interpretacdo (o momento de sintese ou de unificagao
dos elementos desvelados e que servem para formar uma ideia do perfil do fendomeno
estudado. Ou seja, quais sdo os aspectos vivenciados que configuram uma gestdo educacional
em uma perspectiva fenomenologica. Esses conceitos sdo apresentados também por Rezende
(1990). Nesta pesquisa, apliquei tal método de acordo com o objeto em estudo, cuja trajetéria
¢ construida por meio da experiéncia desta pesquisadora em gestdo educacional e por meio do

trabalho de campo, do mundo vivido de gestores e ex-gestores fenomendlogos.

Para escolha dos sujeitos da pesquisa, adotei alguns critérios relevantes que me
ajudaram nessa definicdo: a) gestores com publicagdes na area de conhecimento da
fenomenologia; b) mestres ou doutores que tenham experiéncia em gestdo educacional; c)
experiéncia com ensino superior. Nesse sentido, defini que trabalharia com uma amostra
representativa, em que incluiria somente gestores educacionais com conhecimento em

fenomenologia e que tivessem vivenciado esse processo em institui¢des de ensino superior.

A opcéo por trabalhar com pesquisadores e gestores do ensino superior se deve
ao envolvimento que tenho como professora, pesquisadora e gestora nesse segmento de
ensino ha mais de dez anos. Entretanto as concepgdes de gestdo apresentadas neste trabalho

sdo referéncias ndo sé para o nivel superior, mas para outros niveis.
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A partir desses critérios, selecionei vinte gestores que os atendiam. Enviei, por
meio eletronico, carta de minha apresentacdo, assinada pelo professor orientador (apéndice
A); justificativa e objetivos da pesquisa resumidos, (apéndice B) e a questdo da pesquisa,
(apéndice C). Destaquei que o gestor teria total liberdade para escrever sobre suas
experiéncias na gestdo educacional no viés fenomenologico.

Nesse primeiro contato, solicitei confirmagdo do aceite ou ndo na participagdo da
pesquisa. Dos vinte e-mails enviados para os gestores selecionados, apenas doze
responderam. Desses doze, apenas seis se colocaram a disposicdo para a pesquisa; quatro
justificaram que, pelo momento da realizacdo da pesquisa, ndo poderiam participar e
agradeceram ao convite. Dois gestores responderam que ja publicaram seus relatos de
experiéncias em outras fontes bibliograficas e que, por isso, ndo participariam da pesquisa,
mas colocaram a disposi¢do o material publicado. Os demais ndo se manifestaram.

No momento do envio do material de pesquisa, entre as informagdes repassadas,
marquei uma possivel data para retorno da resposta a pesquisa. No entanto, recebi o material
em momentos diversos, pois alguns gestores solicitaram mais tempo e foi-lhes concedido. Ao
final do prazo proposto, recebi um total de seis discursos, os quais foram analisados e, apds,
descartei um, pois apresentava mais aspectos ligados a educacdo do que a gestdo. Os sujeitos
da pesquisa sdo ou foram gestores de institui¢des de ensino superiores publicas e privadas de
diversos estados brasileiros.

Acrescentei, ainda, que, ao levantar os critérios para escolha dos gestores,
conforme anunciei, limitei significativamente o universo, o que entendi ter sido necessario
para viabilizar os objetivos da pesquisa. Considerei, neste trabalho, como gestdo educacional,
todas as fungdes que envolvam pessoas, o processo educacional e a coordenagdo de agdes e

atividades ligadas ao processo de gerir relagdes humanas. Por exemplo: Reitoria, Pro-
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reitorias, Dire¢do Académica, Coordenagdes de cursos, projetos, estdgios e outros. A seguir,

apresentarei um quadro demonstrativo com algumas caracteristicas dos sujeitos da pesquisa.

Quadro demonstrativo do perfil do gestor educacional pesquisado

Experiéncia em | Cargosna |Area de Formacdo/ |Instituicio |Sexo/Idade
Gestao Gestao Titulacao Publica e/ou
Educacional/ Educacional Privada
Tempo
Gestor 1: mais de |Diretora Pedagogia/Doutora Publica Feminino/62anos
15 anos Académica e

Pro-reitora
Gestor 2: menos | Diretor Filosofia/Doutor Publica Masculino/40anos
de 5 anos Académico e

Pro-reitor
Gestor 3: mais de | Diretora Pedagogia Privada Feminino/64anos
20 anos Académica e | Administracdo/Doutora

Consultora

Educacional
Gestor 4: mais Diretora Pedagogia/Mestre Publica e Feminino/39anos
de 5 anos Académica e Privada

Pro-reitora
Gestor 5: mais de |Diretor Pedagogia/Doutor Publica e Masculino/45anos
5 anos Académico e Privada

Pro-reitor

Vale ressaltar que, na elaboragdo da questdo para pesquisa, busquei orientacdo

em Martins (1984, p. 84), que diz que “interrogar ¢ caminhar em direcdo ao fendmeno, em

vez de pressupor o que ¢ o fendmeno”.

Essa postura de ir & coisa mesma permite ao

pesquisador ndo se deixar levar pela crenca, pelo ja dado, mas buscar apreender o fendmeno

como ele ¢ de fato no seu aspecto estrutural e nas suas invariantes.

Antes de prosseguirmos, porém, devo acrescentar que, a primeira vista, podera

parecer repetitiva a descri¢do tedrica que doravante farei ao me reportar frequentemente aos

pressupostos metodologicos ja apresentados. Justifico que pretendo ser recursiva, intercalando

teoria e modo de fazer, apenas como forma de facilitar a compreensao para o leitor.
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Valer-se da fenomenologia como método, conforme ja& expliquei, requer,
inicialmente, que tenha clareza do discurso a ser assumido. E por intermédio do discurso que
temos acesso as experiéncias do sujeito da pesquisa para desvelar os fendmenos que nelas se
ocultam. Os fendmenos que busco estdo presentes na descrigdo da agdo dos gestores
educacionais, sujeitos da pesquisa. Também estdo presentes nos pressupostos teoricos que
fundamentam a gestdo educacional. Por essa razdo, apreendo no discurso do sujeito da
pesquisa o fendmeno que me possibilitou analisar o sentido de ser gestor educacional na
perspectiva fenomenoldgica. Busquei, no discurso referido, o essencial, as invariantes do
fendomeno, a esséncia do principio da gestdo educacional, ou seja, o principio da forma e
sentido que o sujeito da pesquisa lhe deu, sem a minha prévia interpretacao.

Como instrumento para coleta de dados, optei por utilizar a entrevista escrita nao-
diretiva, sem um roteiro pré-estabelecido, por entender ser necessario que o entrevistado
escrevesse livremente, sem imposi¢des de aspectos que interessem somente ao pesquisador.
Isso permite que os dados sejam carregados de emocgdes e afetividade. Optei pela questdo
aberta, o que permite ao pesquisado responder livremente, usar sua linguagem propria e emitir
opinides e sugestdes, pelo fato de possibilitar mais informacdes sobre o assunto € com a
profundidade dada pelo proprio sujeito.

Utilizei, ainda, o recurso da entrevista escrita € sem a presenca do pesquisador
pelas caracteristicas dos sujeitos pesquisados de estarem em localidades distintas e distantes.
A escolha pelo uso desse tipo de entrevista, baseada em uma questio geradora, permitiu entido
ao sujeito expressar-se livremente. A pergunta norteadora foi: como a Fenomenologia,
enquanto teoria, método e pratica, podera contribuir para que o projeto da gestdo educacional
supere seu carater formalista, burocratico e impessoal, valorizando a pessoa enquanto ser de

totalidade, solidario, consciente, critico, criativo e ético?
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A fase da interpretagdo ¢ a que mais me inquietou e me levou a indagagdo,
dirigindo 0 meu “olhar atentivo” para o fendmeno. E a fase que consistiu em perceber o todo,
mediante as partes ou os temas interrogados. E, por ultimo, entendi e acatei o conceito de
interpretagdo para incluir todo o movimento fenomenologico, que envolve uma analise de
todo material para constru¢do particular e, ao mesmo tempo, coletiva, caminhando para a
esséncia do fendmeno manifesta na descri¢do dos discursos. A busca ¢ a descri¢gdo dos
fragmentos significativos, a reducdo das unidades em conceitos vivenciados, a interpretagdo
do sentido que o sujeito deu aquela determinada unidade de significado e, finalmente, a
discussdo da possibilidade da gestdo educacional no viés fenomenoldgico € o que compdem

este trabalho que se desenvolveu a partir do meu mundo vivido e dos gestores pesquisados.

Optei pela resposta escrita pelo proprio pesquisado e posterior anélise para selegdo
de partes que seriam transcritas no trabalho porque a minha intui¢o, as experiéncias sobre o
tema pesquisado e a suspensdo indicavam-me que, em determinadas situagdes, ainda haveria
mais a explorar na experiéncia do gestor educacional, sujeito de pesquisa. Assim, partindo
dele mesmo, garantiria o rigor na reflexao e na dissertagdo da resposta. Quanto as partes mais
significativas que seriam transcritas, fiz um estudo criterioso dos discursos coletados, o que
me deu enorme prazer e contribuicdo a pesquisa. Isso se deu pela minha experiéncia na gestao

educacional.

Essa pesquisa foi estimulada pela busca de um novo saber para enfrentar as
questdes humanas, em especial como elas se apresentam concretamente na gestdo
educacional. Procurando me embasar em uma abordagem humana, a op¢do metodologica
buscada foi a fenomenologia, conforme ja relatei. Com a postura fenomenoldgica, porém,
mais do que objetos de entendimento, busquei objetos de compreensdo, logo, sem

r

fechamento, sem objetivacdo, pois compreender um ato humano ¢ compreender o seu
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significado pleno, o que implica conexdes, inter-relacdes com a totalidade, e a andlise dessas
conexdes faz-se a partir do vivido.

Embora este trabalho esteja fundamentado especialmente em Edmund Husserl e,
em alguns momentos especificos, em Merleau-Ponty e comentadores da fenomenologia, em
funcdo das especificidades dos sujeitos da pesquisa, que trabalham com outros
fenomendlogos como Sartre, Ricoeur e Heidegger, também recorri as contribuicdes desses
filésofos para maior compreensdo dos discursos e os citarei em alguns momentos, bem como
seus comentadores.

Na realizacdo desta pesquisa, busquei trabalhos sobre a gestdo educacional na
perspectiva fenomenoldgica. Encontrei algumas dissertagdes e teses, entretanto nenhuma que
fosse especifica na gestdo educacional universitaria e ainda nessa preocupagdo do humano e
suas subjetividades. Entre os trabalhos encontrados e analisados, temos: “Gestdo Educacional:
Arquitetura das Relagdes Humanas e Exercicio de Poder na Escola Cooperativa”, da Ivany
Maria de Assis Mota, dissertagdo apresentada ao departamento de administragdo e Supervisio
Educacional da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP); “Gestdo Educacional em
areas de transi¢do: uma contribui¢do a metropolizagcdo”, de Ismael Bravo, tese defendida em
2004, também na UNICAMP; “Tendéncia paradigmética de administracdo na escola publica
estadual fundamental e média de Pirassununga-SP”, de Sebastido Orlando da Silva, tese
defendida em 1998, na Universidade de Sao Paulo (USP); “Ser Lider: um estudo
fenomenoldgico de depoimentos”, de Fatima Rosely Schette, dissertacdo apresentada ao
Instituto de Psicologia da Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC-CAMPINAS),
em 1999; entre outros. Ressalto que as contribuicdes quanto ao método fenomenoldgico
utilizados nesses trabalhos foram significativos para minha pesquisa. Quanto ao objeto de

investigacdo, todos tém suas especificidades, o que demonstra a originalidade de cada
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trabalho e a necessidade de mais pesquisas com esse referencial, nas ciéncias humanas e

sociais.

Nesse sentido, percebi lacunas na perspectiva da compreensdo das especificidades
do gestor educacional, no ambito do ensino superior e da valorizacdio humana como
centralidade nesse fazer administrativo. Nos trabalhos de pesquisa analisados e ja
mencionados no paragrafo anterior, foram registrados: pouco compromisso €tico com a
fung@o de gestor educacional; auséncia de rigor quanto a formagdo e a qualificacdo para o
exercicio da gestdo educacional; e outros problemas inerentes as relagdes sociais, politicas e
econdmica do Brasil, que nesse momento ndo serdo aprofundadas, por nao ser objeto central

desta pesquisa.

Como contraponto, pretendo, neste trabalho, apresentar uma proposta de perfil
para uma gestdo educacional na perspectiva fenomenoldgica, a partir de relatos de
experiéncias dos pesquisados. Contrariamente ao que se pensa, a administracdo universal ndo
existe. Cada modo de administracdo ¢ sempre enraizado em uma cultura ¢ em uma sociedade,
detendo, entdo, uma historia. Além das similaridades aparentes que podem, certamente,
existir, podemos dizer que as praticas administrativas sdo sempre carregadas de valores e de
significagdes proprias a determinado grupo. As regras do viver em conjunto condicionam as
maneiras de fazer, de pensar e de sentir do gestor e de toda equipe que trabalha. Essas regras,
as vezes invisiveis, sdo simultaneamente limitadoras e habilitadoras. Elas permitem a

aceitacdo ou a rejeicdo de praticas de administragdo vindas de fora.

Para analisar a problemadtica proposta conforme explicitado, o trabalho esta
estruturado da seguinte forma: na Introducdo, apresento a tematica e os objetivos almejados
pela proposta, bem como explicito a metodologia e a base tedrica de analise que foi utilizada.
No Capitulo I, exponho os pressupostos tedricos e historicos a partir da teoria geral da

administracdo, que condicionam o pensar ¢ o fazer na gestdo educacional na perspectiva
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moderna e contemporanea. Tracei um panorama dos diversos enfoques sob os quais podem
ser encontrados na gestdo educacional. Analisei o carater formalista, técnico, burocratico e
impessoal que estdo presentes nos modelos de gestdo educacional. No Capitulo I, apresentei
a abordagem fenomenologica de Edmund Husserl, que sustenta esta pesquisa, com destaque
para o mundo vivido, como referéncia para reflex@o filosofica e cientifica. No Capitulo 111,
analiso o perfil dos gestores e ex-gestores que trabalham com a fenomenologia, por meio das
unidades de significados, retiradas dos discursos escritos dos sujeitos pesquisados.
Desvelam-se a vis@o e a atuacdo dos gestores educacionais, bem como as possibilidades de
superacdo de paradigmas para (re)construg¢@o da atuacdo do gestor educacional na perspectiva
fenomenologica. No Capitulo IV, apresento, a partir das concepgdes dos entrevistados, a
possibilidade da gestdo educacional na perspectiva fenomenoldgica. Destaco e discuto os
aspectos fundamentais da gestdo educacional como planejar, administrar e avaliar; e as suas
principais mediagdes, como pedagogica, politica, ética e dialdgica, mostrando suas interfaces
com a fenomenologia. Fiz aqui um exercicio fenomenoldgico, pois Novaski (1984, p. 28)

afirma que “interpretar € interpretar-se”.

Acredito que, pela revisdo bibliografica realizada, fica evidente o porqué da
escolha do método fenomenoldgico. E importante dizer que sobre o discurso livre, oral e/ou
escrito, ¢ dificil apreender a partir de outro referencial tedrico o fendmeno ou os sentidos do
fendmeno (gestdo educacional), ali inseridos pelo sujeito da agdo em sua totalidade. A

fenomenologia me ofereceu essa possibilidade de perceber o que estava oculto.



CAPITULO I

GESTAO EDUCACIONAL E SUAS ESPECIFICIDADES

Em todas as escalas, aparecem imensos problemas: nio apenas
técnicas que se tém de encontrar, mas também politicas, motivos,
um espirito, razdes de viver...

(Merleau-Ponty)

Neste capitulo, apresentamos os pressupostos tedricos e histdricos que tém
orientado o pensar e o fazer na gestdo educacional, para se ter um panorama dos diversos
enfoques que orientam a gestdo. Assim podemos compreender as questdes inerentes aos
modelos de gestido educacional. Antes, porém, entendemos ser necessario um breve historico

da administragdo geral, como ponto de partida e de analise da administracdo educacional.

1. Contextualizacio historica

A emergéncia da Revolugdo Industrial implicou alteracdes nas condi¢des de producio
de um modo geral. Houve a substitui¢do da manufatura pela fabrica, a absor¢ao do éxodo rural
na nova mao-de-obra industrial, a transferéncia de capitais do campo a cidade e o
aproveitamento dos resultados das ciéncias naturais para o universo industrial
(TRAGTEMBERG, 1974, p. 58).

Ocorrida no século XVIIL, a Revolugdo Industrial foi produto de dois eventos
importantes: o surgimento das fabricas e a inven¢do das maquinas a vapor. A Revolucdo
Industrial impactou também a producdo e a aplicagdo de conhecimentos administrativos. A
partir do século XVIII, o desenvolvimento da administra¢do foi influenciado pelo surgimento

de uma nova personagem social, a empresa industrial.
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Essas mudancgas provocadas nas relagdes sociais de trabalho pela industrializag@o,
tanto no campo quanto na cidade, colocavam desafios que levaram alguns intelectuais a
refletirem sobre novas teorias totalitarias que sinalizavam para a solug@o das baixas condi¢des
de vida e de trabalho das populagdes. As condigdes de habitagdo igualavam-se nos seus
aspectos negativos as condi¢des de trabalho, em que o parcelamento das opera¢des produzia
fadiga, tédio e surmenag’. Os novos centros industriais abrigavam trabalhadores em chogas
preparadas precipitadamente. Trés quartas partes dos trabalhadores de fabrica eram mulheres e
criangas que trabalhavam nas maquinas. Havia também os aprendizes mendigos que
abundavam na Inglaterra e eram empregados como arrendados pelas autoridades as
manufaturas, com jornadas de trabalho e 14 a 16 horas diarias (TRAGTENBERG, 1974, p. 61).

O debate parece, entdo, centrar-se em como resolver a situacdo na qual os diversos
grupos sociais tornam-se cada vez mais organizados na defesa de seus interesses, ndo obstante
a perspectiva de riqueza e progresso trazidos pela industrializacdo e pela possibilidade dos
mercados do novo mundo. O problema busca definir quem pode com mais eficiéncia dirigir as
massas: o rei, o governo estatal, a classe industrial emergente? Ou ainda: uma nova

configuracdo poderia atender pelo menos aos interesses das classes mais favorecidas?

Saint Simon registra na sua obra L’Organizateur que a no¢do de uma dire¢do
cientifica estd confiada a um governo de trés camaras: Invencdo, Exame e Executiva.
Tragtenberg (1974, p. 62) afirma que “ela € constituida de lideres industriais, capitalistas e

banqueiros”. O autor complementa asseverando que

[...] a maioria da sociedade existe para ser governada da maneira mais
barata possivel, quando possivel; governada pelos homens mais capazes e
de maneira que se assegure a mais completa tranquilidade publica. Ora, os
mesmos meios de satisfazer nestes varios aspectos, ao desejo da maioria,
consistem em conferir poder aos mais importantes industriais, que sdo os
mais interessados na economia das despesas publicas, os que sdo membros
da sociedade os que tém dado prova da capacidade na administracdo

%. Surmenage: estafa, esgotamento, esfalfamento, ergastenia, sobernal (FERNANDES, 1989, p. 802).
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positiva, tendo sido evidenciado o sucesso que obtiveram em seus
empreendimentos (TRAGTENBERG, 1974, p. 62).

Tragtenberg considera que Saint Simon foi o primeiro pensador a elaborar uma
critica fundamentada sobre os conteudos a respeito do surgimento do modelo liberal. O autor
cita que a emergéncia do modelo liberal, ao propor que a Declara¢do dos Direitos do Homem
e do Cidaddo, vista como a solu¢do do problema social, na realidade era seu primeiro
enunciado e que o desenvolvimento industrial leva a superar um saber juridico-formal que

desconhece o econdomico (TRAGTENBERG, 1974, p. 63).

Trata-se, portanto, de dar supremacia aos industriais forjando uma nova ordem de
relagdes sociais fundadas no trabalho, em que aqueles que detinham a maior capacidade
administrativa eram os que deveriam dirigir os interesses da sociedade. H4, nesse sentido, um

privilégio e supremacia da classe industrial que

[...] sendo o trabalho criador de todas as virtudes, ante a lei divina humana,
considera mais os trabalhos diretamente produtivos; isso implica chamar a
classe industrial a dirigir a sociedade, subordinando a si as outras classes. A
sociedade inicialmente submetida a agdo militar, que Saint Simon iguala a
feudal, em funcdo de seu progresso privilegia a acdo administrativa; dai
dever o poder administrativo dominar o militar; os industriais que
demonstraram maior capacidade administrativa, devem dirigir os interesses
sociais. Paralelamente, a educacdo, o sistema religioso e as belas artes
devem sintonizar-se com a classe industrial. A organizagdo dos religiosos ¢
as belas artes devem sintonizar-se com a classe industrial. A organizagdo
dos industriais na Europa em partido politico devera anular o sistema feudal
(TRAGTENBERG, 1974, p. 66).

Ainda segundo o Tratenberg, Saint Simon elabora o Catecismo dos Industriais na
inten¢do de exalta-los e destaca que a classe industrial agrega perspectivas positivas e de

progresso, demonstrando que sdo capazes de melhor dirigir as massas. Nesse sentido,

Saint Simon remonta a tradicdo de Bacon, a quem a previsdo do regime
industrial, pois enquanto para ele qualquer raciocinio deva fundar-se nos
fatos, a praxis industrial é a Unica que considera positivamente
(factualmente) os interesses publicos. Saint Simon considera-se herdeiro
também de Montesquieu, valorizando o comércio que humaniza os
costumes; herdeiro de Condorcet para quem o progresso levaria ao sistema
industrial; de Comte para quem os povos devem organizar-se para a
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produgdo que corresponde melhor, demonstrando que as Assembléias
francesas e inglesas ndo tinham capacidade técnica para a elaboracdo do
orcamento da Nagdo. Colbert e Sully aparecem como seus predecessores na
visdo da idade industrial (TRAGTENBERG, 1974, p. 67) (grifos do autor).

Percebe-se que na proposta de Saint Simon todas as grandes questdes relativas a
administracdo publica ja estavam colocadas. Sua tese de que a solucdo estava na ascensdo da
classe industrial emergente, como aquela predestinada e capaz de atingir a eficiéncia
administrativa, aparece como altamente significativa para compreender os desenvolvimentos
teoricos posteriores. Essa eficiéncia administrativa seria alcangada de forma harmoniosa por
meio da substitui¢do do poder disciplinar, mantido por meio da opressdo, pela educagdo capaz

de engendrar o socialismo.

Nessa mesma linha, Tragtenberg introduz a figura de Fourier (1772-1837), tedrico
socialista considerado o predecessor das técnicas de dindmica de grupo, que enfoca a empresa
como grupo. Fourier concentra-se na andlise das relagdes que o crescimento do capitalismo
estabelece com a sociedade, seus efeitos de opressdo e miséria da classe trabalhadora,
levando-o a preconizar uma sociedade mais solidaria, cujas bases estariam também nos
mecanismos de organizacdo dos grupos na sociedade. Tragtenberg (1974, p. 64) explica que

Fourier tendia a

[...] ver, na marcha da sociedade, o caminho para o estabelecimento de uma
harmonia universal, a partir do controle das paixdes humanas. Estabelece
Fourier uma solidariedade basica entre a sociedade global e os padrdes
educacionais, ao admitir que um coletivismo social leva a uma pedagogia
ndo individualista.

Essa tendéncia a teorizar sobre as relacdes que deveriam existir a partir das
influéncias organizativas como forma de conseguir a harmonia e o equilibrio do sistema,
parece ter sido generalizada. Com efeito, a teoria da Fourier sobre a efetividade dos

falanstérios (comunidades) buscava provar sua tese de que
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[...] a sociedade futura, que ird suceder a incoeréncia civilizada, ndo admite
moderagdo, igualdade, nem pontos de vista filosoficos. Ela quer as paixdes
ardentes e fecundas; desde que a associacdo esta formada, elas (as paixdes)
se articulam mais facilmente, quanto mais vivas forem mais numerosas |[...]
onde as jornadas de trabalho serdo curtas, o trabalho serd variado, parcelado
[...] surgird uma sociedade natural onde os falanstérios (comunidades) se
agrupardo por influéncia de suas paixdes, gostos e caracteres. A ordem
nascera  naturalmente, espontaneamente do jogo de atracdes
(TRAGTENBERG, 1974, p. 68).

Contemporaneamente a Fourier, Marx (1818-1883) também havia composto sua
teoria da sociedade, a qual retratava de forma mais concreta as relagdes sociais de trabalho.
Nos seus estudos, Marx trata de colocar em evidéncia as contradi¢des do processo de
acumulagdo da riqueza capitalista, demonstrando a dicotomia capital-trabalho e a apropriagao

da “mais valia” como seu fundamento. Sobre isso, Tragtenberg (1974, p. 68) ensina que

[...] o marxismo aparece como filosofia da agcdo, onde a vontade humana
tem um papel criativo, superando as determina¢des ambientais, para
conseguir a constituicdo do proletariado como classe, derrubada da
supremacia da burguesia e conquista de poder. Para Karl Marx, a condi¢do
essencial da existéncia da burguesia ¢ a formagio e crescimento do capital,
condi¢do basica para a luta de classes, que caracteriza o processo da
Histéria, no qual a burguesia desempenhou um papel revolucionario. Ela
liquidou as relacdes feudais e patriarcais, definiu pela exploragdo do
mercado mundial, um cardter universal as relagdes de produgdo e troca,
submeteu a area rural a urbana e efetuou a centralizagdo politica.

Porém Marx também denuncia as estruturas criadas pela burguesia para manter em
suas maos o poder e a riqueza, prevendo que ela ndo conseguira manter a harmonia

administrativa em virtude de o conflito social ser o fundamento da sociedade. Assim

Karl Marx elaborou em suas grandes linhas uma filosofia do conflito social,
estruturando uma visdo da sociedade global cujas premissas sdo os homens,
no seu processo de vida em sociedade. Nela, o trabalho aparece como
grande fator de mediagdo que enriquece o mundo de objetos, tornando
poderoso, ao lado do empobrecimento “em sua vida interior” do
trabalhador, onde este ndo ¢ dono de si prdprio. O fruto do trabalho aparece
como um “ser estranho” com um “poder independente” do produtor, onde
as relagdes mutuas dos produtores tomam a forma de uma “relagéo social
entre coisas” (TRAGTENBERG, 1974, p. 69) (grifo do autor).
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Durante a Revolug¢do Industrial, formaram-se modelos de administracdo,
organiza¢do e sociedade que se consolidariam nos séculos seguintes. Apesar de influéncia e
permanéncia, esses modelos foram e continuam sendo objeto de severas criticas ao longo da
histéria. Nesse sentido, se os economistas classicos propuseram-se a defender os interesses
dos capitalistas, Marx propos-se a defender os interesses dos assalariados. Duas de suas
criticas mais relevantes, no contexto do estudo da administragao, dirigem-se a distribui¢do do
poder e a distribuicdo da renda. Maximiano (2009, p. 43) descreve essas criticas de Marx

como:

(1) Distribuicdo do poder. No regime capitalista, o dono do dinheiro possui o
poder. A propriedade do dinheiro compra a obediéncia e a submissdo das
pessoas. Além disso, os capitalistas t€ém poder sobre o Estado. O governo
moderno serve aos interesses do poder empresarial.

(2) Distribui¢@o de renda. No sistema capitalista, o trabalhador gera mais dinheiro
do que recebe.

Essas criticas exerceram forte influéncia sobre os sindicatos, partidos politicos e
suas reivindicagdes. A classe operaria que nasceu com a Revolucdo Industrial desenvolveu
uma relagdo de conflitos com os capitalistas que se intensificou no século XX. Nesses
conflitos, ndo se pode ignorar o papel que desempenharam os sindicatos e os partidos
politicos e a influéncia recebida da doutrina marxista. O modelo alternativo de gestio
proposto por Marx, baseado na propriedade coletiva dos meios de producdo, influenciaria

profundamente toda a histéria (MAXIMIANO, 2009, p. 43).

Nesse ponto, ¢ preciso citar o pensamento de Proudhon, inserindo-o nessa
retrospectiva como portador de uma posi¢ao original em relagdo as grandes tendéncias que se
instalardo no século XX. De acordo com Resende e Passetti (1986), foi de extrema
importancia a participacdo de Proudhon no grande debate que ocorria na Europa no século

XIX. Seguindo os autores na analise de sua obra, percebe-se que Proudhon faz uma critica
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profunda as tendéncias da época, como se pode ver na citacdo de Resende e Passetti (1986, p.

13), quando se afirma que

[...] a base permanente da obra de Proudhon se encontra na afirmagdo da
sociedade como realidade plural, dotada de forcas coletivas, resultantes da
unifo, da harmonia, da convergéncia e da simultaneidade de esforgos. [...]
As razdes coletivas se estabelecem quando os mais variados grupos,
chamados a se pronunciar, sobre determinadas questdes, chegam, por via de
eliminagdo reciproca do egoismo absolutista que se aninha em cada um, a
uma maneira comum de ver, que ndo se assemelha nem no fundamento e
nem na forma com o que teria sido sem o debate (grifos dos autores).

Proudhon acredita no consenso como possibilidade também de igualdade e
liberdade, s6 que diferente daquelas propaladas pela Revolugdo Francesa. Resende ¢ Passetti

(1986, p. 17-19) esclarecem que

[...] a revolucdo Francesa proclamou o advento da igualdade, da liberdade
mas, sob o manto dos formalismos de participagdo, deixou como legado
efetivo a autoridade: ndo consolidou a sociedade, antes esmerou-se no seu
governo. [...] Proudhon postula uma outra revolugdo, capaz de gerar um
regime econdmico ¢ industrial que sera o contrario de um regime
governamental, no qual os vencedores néo se tornem casta dominante.

Para Proudhon, a maturidade econdmica, a justica e a equidade sdo critérios de
efetivacdo da democracia e da liberdade, o que corresponde ao federalismo no plano politico.
A autonomia do plano econdmico, portanto, é a prerrogativa para o exercicio dos direitos

politicos. Resende e Passetti (1986, p. 26) chamam a ateng¢io para o fato de que

[...] abolida a estrutura hierarquica, as comunas, as unidades federadas séo
assumidas como nucleos de vigor proprio, € ndo como sucursais da matriz
estatal; passam a ter assim o direito de se administrar, de se governar, de
estabelecer taxas, de dispor de recursos, de criar escolas, de escolher
professores, de se auto-policiar, de ter seus juizes, seus jornais, fazer suas
reunides, suas sociedades particulares e de fazer suas proprias leis.

Ao Estado caberia administrar e utilizar sua autoridade quando solicitada.
Portanto, a solugdo estaria no contrato federativo, na descentralizagdo, no restabelecimento da
autonomia nas provincias e municipios. O que ndo fica claro ¢ em que condigdes o Estado

deve intervir e quais os limites de tais liberdades.
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Segundo Campos (1978), essa ¢ uma forma de organizagdo que tem como foco a
distribuicdo do poder conforme o encargo da fun¢do e do papel no processo de trabalho que
caracteriza a visdo classica da administracdo publica, adotada até hoje nas reparticdes e
organizacgdes em todo o mundo. Os componentes de sistema social podem ser estabelecidos a
partir de diferentes enfoques, de acordo com seu processo social e historico de
desenvolvimento politico, econdmico e social. Da mesma forma, uma organizagdo social pode
constituir seu processo administrativo em torno de componentes, elementos que compdem ou
fatores que influenciam, dependendo da natureza dos objetivos, do processo de trabalho, das

atividades, do produto, dos grupos de pessoas que o formam etc. (CAMPOS, 1978, p. 15-16).

Apresentaremos, a seguir, algumas consideragdes sobre a teoria geral da
administracdo que entendemos importante para compreensdo do processo de ado¢do dos

pressupostos da administragdo geral para a administragio escolar.

2. Teoria geral da administragao

Vivemos em uma sociedade institucionalizada e composta de organizagdes. Todas as
nossas atividades estdo relacionadas a producdo de bens e produtos ou a prestagdo de servigos,
atividades especializadas e, nesse sentido, sdo planejadas, coordenadas, dirigidas, executadas
e controladas pelas organizagdes. Todas as organizagdes sdo constituidas de pessoas e de
recursos ndo-humanos, como recursos fisicos e materiais, financeiros, tecnoldgicos,
mercadologicos etc. A vida das pessoas depende das organizacdes e estas dependem da
atividade e do trabalho daquelas. Na sociedade moderna, as pessoas nascem, crescem,
aprendem, vivem, trabalham, se divertem, sdo tratadas e morrem dentro de organizacdes. As
organizagdes sdo heterogéneas e diversificadas de tamanhos, caracteristicas e estruturas

diferentes e com objetivos diferentes (CHIAVENATO, 2004, p. 2).
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Segundo Chiavenato (2004), existem organizacdes lucrativas, como as empresas,
e organizagdes ndo-lucrativas, como exército, igreja, servicos publicos, entidades
filantrdpicas, organizagdes ndo-governamentais como ONGs etc. A Teoria das Organizagdes
(TO), para o mesmo autor, ¢ o campo do conhecimento humano que se ocupa do estudo das
organizagdes em geral. Ao atingirem certo tamanho, as organizagdes tornam-se complexas e
precisam ser administradas, e sua administragdo requer um aparato de pessoas estratificadas
em varios niveis hierdrquicos que se ocupam de atividades diferentes. Nesse sentido, temos

que

[...] a administra¢do nada mais ¢ do que a condugdo racional das atividades de uma
organizagdo (estruturacdo), da dire¢do e do controle de todas as atividades
diferenciadas pala divisdo de trabalho que ocorrem dentro da organizagdo. A
Administragdo ¢ imprescindivel para existéncia, sobrevivéncia e sucesso das
organizagdes . Sem a Administragdo, as organiza¢des jamais teriam condig¢des de
existir e crescer. A Teoria Geral da Administragio (TGA) ¢ o campo do
conhecimento humano que trata do estudo da Administracdo das organizac¢des
(CHIAVENATO, 2004, p. 2).

A Administragdo Geral como area de estudo e de interesse surgiu em decorréncia
das mudancgas econdmicas atribuidas a segunda fase da Revolugdo Industrial. Na Europa, essa
se caracterizou, tanto na administracdo publica quanto em empresas privadas, pela burocracia,
tendo sido esse o principal mecanismo de efetivagdo do processo administrativo. Em cada
organizagdo, o administrador define estratégias, efetua diagnosticos de situagdes, dimensiona

recursos, planeja sua aplicagdo, resolve problemas, gera inovagdes e competitividade.

Para uma maior compreensdo das atividades administrativas ligadas aos interesses
capitalistas, passaremos a analisar, neste trabalho, os trés movimentos que deram origem a
chamada escola cléassica, a saber: a Administragdo Cientifica de Taylor, nos EUA; a
Administracdo Geral de Fayol, na Fran¢a; e a Administracdo Burocratica de Max Weber, na
Alemanha. Com a consolida¢do da Revolugo Industrial na Europa e sua expansdo a América
do Norte, surgiram grandes corporagdes de negocios, os gerentes profissionais e as bases das

ideias e técnicas para administrar as organizagdes. Esses nomes como Fayol, Taylor, Weber,
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Ford e outros construiram a moderna sociedade industrial e organizacional na qual nds

vivemos (MAXIMIANO, 2009, p. 50).

Temos registros do inicio da discuss@o sobre a tematica da administrag@o cientifica
com o engenheiro americano Frederick Winslow Taylor (1856-1915), para quem administrar
significa planejar e racionalizar as tarefas a serem executadas pelos subordinados. Em sua
obra Shop Management (1909), Taylor demonstra sua intensa preocupag¢do com a funcdo
técnica, mostra seu grande empenho e sua obsessdo sobre a produgdo ao estuda-la e analisa-la
detalhadamente. O apego a numeros, tempo e estatistica levou Taylor a assumir um cargo de

contador para estudar mais a fundo os processos administrativos.

A preocupagdo basica do administrador, segundo Taylor (1990), ¢ metodizar o
trabalho do operario, fazendo uma abordagem ainda muito limitada da administragdo. Tal
limitacdo ¢ explicada por dois fatores: sua abordagem microscdpica (feita em nivel do
operario) e pelo seu apelo mecanicista (estudo de tempos e movimentos, medidas para
neutralizar a fadiga, selecdo cientifica do operario etc.). Sua preocupacdo era aumentar a
produtividade da empresa por meio do aumento de eficiéncia no nivel operacional, no nivel
dos operarios. H4 ainda uma preocupacgdo de intensa reducdo de custos, objetivando a saude
financeira da empresa ¢ a melhor remuneracdo aos operarios. Essa redugdo de custos teria
como motivacdo principal o abatimento do pre¢o de venda, o que expandiria o numero de

possiveis compradores, em uma preocupa¢do claramente comercial (vendas) (TAYLOR,

1990, p. 34).

Segundo Ferreira (1997), essa vis@o trata a organizacdo como se cada membro
individualmente contribuisse deterministicamente na maximizagdo da eficiéncia, conforme
uma grande engrenagem ou uma grande colméia. Por isso uma boa administragdo deve ficar
atenta para ndo tratar as pessoas como somente meras abelhas operarias, pois cada ser humano

tem sua individualidade e caracteristicas proprias.
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Apesar de seu aspecto mecanicista, Taylor ¢ considerado o pai da administragdo
cientifica, pois deu o primeiro impulso ao estabelecimento da Administragio como Ciéncia. E
a fase em que administrar é, sobretudo, planejar e organizar a estrutura de 6rgios que
compdem a institui¢do, adequando os cargos aos fins que se deseja alcangar. Podemos dizer
que essa abordagem da Administragdo Cientifica se constroi de baixo para cima (do operario
para o supervisor e gerente) e das partes (operdrio e seus cargos) para o todo (organizacdo
empresarial). Predominava a atencdo no método de trabalho, nos movimentos necessarios a
execucdo de uma tarefa e no tempo padrio determinado para sua execugdo, que constituem a
Organiza¢do Racional do Trabalho (ORT). Foi uma corrente de ideias desenvolvidas por
engenheiros que queriam elaborar uma engenharia industrial dentro de uma concepgao

pragmatica. A énfase nas tarefas € a principal caracteristica da Administragdo Cientifica

(CHIAVENATO, 2004, p. 38).

Taylor acreditava no incentivo para o trabalhador individual, que atenderia ao

desejo de ganho material e estimularia o crescimento pessoal. Taylor (1990, p. 34) afirma que

[...] a propriedade maxima de cada empregado significa ndo apenas saldrios mais
altos mas também, e mais importante, significa o desenvolvimento de cada homem
a sua condicdo de eficiéncia maxima. A maioria das pessoas acredita que os
interesses fundamentais dos empregados e empregadores sdo antagdénicos. A
administracdo cientifica, no entanto, tem por principio que os verdadeiros interesses
dos dois sdo idénticos.

Taylor entendia esses dispositivos de eficiéncia como auxiliares da
administrac¢do cientifica, ou maneiras de colocar em pratica os principios da administragao
cientifica. Assim Taylor foi o primeiro autor a sistematizar um modelo de administragao,
entendendo-se como tal um sistema de ideias ou doutrinas aliadas as técnicas ou ferramentas.
Para Taylor, a administragdo cientifica era uma revolugdo mental, uma revolugdo na maneira
de encarar o trabalho e as responsabilidades em relagdo a empresa e aos colegas. Assim a
questdo ndo ¢ trabalhar duro, nem depressa, nem bastante, mas trabalhar de forma inteligente

(MAXIMIANO, 2009, p. 58).
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Seguindo essa perspectiva e em uma sequéncia de novos principios, temos a
Teoria Classica de Henri Fayol (1841-1925), iniciada na Franga. A sua Teoria tem como
principal caracteristica a proporcionalidade da fun¢@o administrativa. Fayol (1960, p. 13) ¢
considerado o pai da administragdo moderna. Segundo ele, a administragdo ¢ mais uma das
fungdes nas operacdes das empresas, distingue-a das fungdes: técnica, comercial, financeira,
de segurancga, de contabilidade e administracdo. Nesse sentido, a direcdo trabalharia com seis

fungdes basicas. Caberia a direcdo assegurar a marcha das seis fung¢des essenciais, em que

[...] a funcdo administrativa distingue-se claramente das outras cinco
fungdes essenciais. E necessario nio confundi-la com dire¢io. Dirigir ¢
conduzir a empresa, tendo em vista os fins visados, procurando as maiores
vantagens possiveis de todos os recursos de que ela dispde, é assegurar a
marcha das seis fungdes essenciais (FAYOL, 1960, p. 13).

Toda empresa possui fungdes técnicas, comerciais, financeiras, contdbeis e
administrativas, e a ultima ¢ relacionada com a integragdo das outras fungdes. Contudo a
fun¢@o administrativa ndo € privativa da cupula. Ela se reparte proporcionalmente por todos
os niveis hierarquicos, pois a medida que se desce na escala hierdrquica, aumenta-se a
propor¢ao das outras fungdes. Nesse sentido, parece natural que os mais altos cargos tenham
menor compreensdo dos aspectos técnicos e cotidianos da organizacdo. Assim os lideres

devem ficar muito atentos a no se distanciarem exageradamente dos seus comandados.

Fayol foi o pioneiro no reconhecimento de que a administragdo deveria ser vista
como func¢do separada das demais fungdes da empresa. Para Maximiano (2009, p. 74), o
maior impacto dessa ideia de Fayol esta em identificar o trabalho dos administradores e
separa-lo das atividades operacionais da empresa. Dirigentes que ndo conseguem perceber
essa distingdo envolvem-se com os detalhes técnicos de producdo e prestacdo de servigos,

negligenciando o papel de administrar a empresa como um todo.

Os elementos da funcdo administragdo, na perspectiva de Fayol (1960, p. 12), sdo:

previsdo, organizacdo, comando, coordenag¢do e controle. Ha certa discérdia sobre a
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quantidade e nomes desses componentes, 0 que propicia algum comentario. Por exemplo, o
proprio Fayol, ao listar o comando, ja faz suas ressalvas, alegando que poderia deixa-lo e

estudéa-lo @ margem, mas ndo o faz por ter seus motivos.

No amago, s@o apenas variacdes de titulos com pouca distingdo de conteudo. Para
Fayol (1960), os principios da administracdo seriam universais € aplicaveis em todas as
organizagdes, podendo ser o Estado, pequena ou grande empresa e, até¢ mesmo, o exército.
Estariam presentes em todos os cargos da empresa, respeitando a necessidade de existir

influéncia sobre terceiros.

Segundo Fayol (1960), como toda ciéncia, a administracdo deve basear-se em
principios aplicaveis a todas as situagdes. Por exemplo, o principio da divisdo do trabalho que
designa tarefas aos 6rgdos ou pessoas, e o principio da autoridade e responsabilidade, em que
a autoridade ¢ derivada da posicdo ocupada pela pessoa e sua responsabilidade é uma

consequéncia natural. Ambas devem estar equilibradas entre si.

Sintetizando, a preocupacdo maior da Teoria Classica era aumentar a eficiéncia da
empresa por meio da disposicdo dos érgios competentes da organizagdo (departamentos) e de
suas inter-relagdes estruturais. Dai a énfase na amatomia (estrutura) e na fisiologia
(funcionamento) da organizagdo. Assim a abordagem da Corrente Anatomica e Fisiologica ¢
uma abordagem inversa a da Administra¢do Cientifica: de cima para baixo (da dire¢do para
execucdo) e do todo (organizagdo) para as partes componentes (departamentos). Predominava
a ateng¢do para a estrutura organizacional, elementos da Administrag@o, os principios gerais da
Administragdo e departamentalizacdo. O cuidado com a sintese e a visdo global permitia a
melhor maneira de subdividir a empresa sob a centralizacdo de um chefe principal. Foi uma
corrente tedrica e orientada administrativamente. A énfase na estrutura ¢ sua principal

caracteristica (CHIAVENATO, 2004, p. 38).
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Fayol considerava a empresa como sistema racional de regras e de autoridade, que
justifica sua existéncia na medida em que atende ao objetivo primario de fornecer valor, na
forma de bens e servigos, a seus consumidores. O trabalho do dirigente, nessa perspectiva,
consiste em tomar decisdes, estabelecer metas, definir diretrizes e atribuir responsabilidades
aos integrantes da organiza¢do, de modo que as atividades de planejar, organizar, comandar,

coordenar e controlar estejam em uma sequéncia logica (MAXIMIANO, 2009, p. 73).

O que se segue na evolucdo das escolas de gestdo nos Estados Unidos, conforme
Ferreira (1997), é o foco acentuado em outras areas do conhecimento que ndo a
administra¢do. Iniciando em Mary Parker Follett e passando por Elton Mayo e Abraham

Maslow, entre outros, a Administragdo passou a ser dominada por psicélogos e socidlogos.

Ressaltamos que, para este trabalho, interessa-nos apenas os movimentos da escola
classica, pois nosso objeto de pesquisa é a gestdo educacional e, apenas como compreensiao
historica e contextual, recorremos a base do surgimento da constru¢do da moderna sociedade
industrial e organizacional da qual fazemos parte na atualidade. Voltemos entdo a sequéncia
proposta, em que apresentaremos a administragdo burocratica discutida por Max Weber,

dentro da escola classica.

De acordo com Weber, as organizag¢des formais modernas baseiam-se em leis que
as pessoas aceitam por acreditarem que sdo racionais, isto €, definidas em fun¢do do interesse
das proprias pessoas e ndo para satisfazer aos caprichos arbitrarios de um dirigente. As
pessoas que integram as organizagdes modernas também aceitam que algumas pessoas
representem a autoridade da lei, guardas de transito, juizes, prefeitos e gerentes. A autoridade
¢ contrapartida da responsabilidade que tém essas pessoas de zelar pelo cumprimento da lei. A
obediéncia ¢ devida as leis, formalmente definidas, € as pessoas que as representam, que agem
dentro de uma jurisdi¢do. Qualquer sociedade, organizagdo ou grupo que se baseie em leis

racionais ¢ uma burocracia (MAXIMIANO, 2009, p. 99).
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Na Teoria da Burocracia de Max Weber (1864-1920), segundo Tragtenberg
(1974), o termo burocracia ndo tem o significado pejorativo de uso cotidiano, mas um
significado técnico que identifica uma organizacdo formal que, para funcionar de modo ideal,
deve seguir algumas caracteristicas (entre outras): 1) formalizagdo - todas as atividades sao
definidas por escrito; 2) divisdo do trabalho - cada participante tem cargo e posi¢do bem
definidos e especificados; 3) impessoalidade - o funcionario ideal desempenha com
impessoalidade o seu relacionamento com outros ocupantes de cargos; 4) separacdo entre a
propriedade e a administragdo - os recursos das organiza¢des ndo sdo de propriedade dos

burocratas.

Segundo Maximiano (2009, p. 213), o conceito de burocracia popular é entendido
como ‘“‘uma organizacdo lenta e vagarosa na qual o papelorio se multiplica e se avoluma,
impedindo solugdes rapidas ou eficientes”. O termo também é empregado com sentido de
apego dos funcionarios aos regulamentos e rotinas, o que causa ineficiéncia a organizacdo. O
leigo passou a dar o nome de burocracia aos defeitos do sistema, as disfun¢des e ndo ao
sistema em si. O conceito de burocracia para Max Weber ¢ exatamente o contrario, para ele a
burocracia ¢ a organizag@o eficiente por exceléncia. Para conseguir eficiéncia, a burocracia

explica nos minimos detalhes como as coisas deverdo ser feitas.

Max citado por Maximiano (2009, p. 213) ensina que

A burocracia ¢ uma organizagdo ligada por normas e regulamentos estabelecidos
previamente por escrito. Em outros termos, ¢ uma organiza¢do baseada em uma
legislagdo propria (como a Constituicdo para o Estado ou os estatutos para a
empresa privada), que define antecipadamente como a organizagdo burocratica
devera funcionar. As normas e regulamentos sdo escritos ¢ também sdo exaustivos
porque cobrem todas as areas da organizagdo, pré-véem todas as ocorréncias e as
enquadram dentro de um esquema definido capaz de regular tudo o que ocorra
dentro da organizagdo. As normas e os regulamentos  so legais porque conferem
as pessoas investidas da autoridade um poder de coagio sobre os subordinados e os
meios coercitivos capazes de impor a disciplina. Assim, a burocracia ¢ uma
estrutura social legalmente organizada.
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O modelo burocratico de Max Weber serviu de inspiragdo para uma nova teoria
administrativa. As vantagens da racionalidade burocratica sdo evidentes, apesar dos dilemas
da burocracia. Entretanto o comportamento das pessoas ndo ocorre dentro da previsibilidade
colocada por Weber. Essas consequéncias indesejadas sdo chamadas disfuncdes da
burocracia, cujas principais caracteristicas sdo a despersonalizacdo do atendimento dos
servigos, a valoriza¢do das normas acima do trabalho, o excesso de papeldrio e formalismo, o
autoritarismo (énfase na hierarquia), a conformidade e a resisténcia a mudangas

(CHIAVENATO, 2004, p. 224-225).

O modelo burocratico que acabamos de apresentar constitui um terceiro pilar da
Teoria Tradicional da Organiza¢do, objeto de compreensdo desta pesquisa, ao lado do
Taylorismo, Escola da Administragdo Cientifica, e de Fayol, a Teoria Classica. Apds esse
estudo, podemos dizer que Weber € o precursor do estruturalismo na teoria da organizagio.
Ele propde um modelo mecanicista consistente com as linhas gerais da teoria da organizacio
formal desenvolvida por Taylor. H4 maior semelhanga entre Weber e Fayol e outros do que
com aqueles considerados seus sucessores. Sintetizando, a teoria weberiana se assemelha a
Teoria Cléssica da organizagdo quanto a énfase na eficiéncia técnica e na estrutura hierarquica

da organizagdo. Contudo ambas as teorias sdo diferentes entre si.

A Teoria Classica preocupou-se com detalhes, como amplitude de controle,
autoridade e responsabilidade, niveis hierarquicos etc., enquanto Weber preocupou-se mais
com esquemas de organizagdo e sua explicacdo. Quanto ao método, os autores classicos
utilizaram uma abordagem dedutiva, enquanto Weber € essencialmente indutivo. A Teoria
Cléssica refere-se a organizacdo industrial, enquanto a teoria de Weber integra uma teoria
geral da organizagdo social e econdmica. A Teoria Cléassica apresenta uma orientagao

normativa e prescritiva, enquanto a orientagdo de Weber € descritiva e explicativa.
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Ainda comparando a teoria de Weber com a de Taylor e Fayol, podemos concluir
que Taylor procurava realizar o trabalho rotineiro das organizagdes. Sua maior contribui¢do
foi para a geréncia. J4 Fayol estudava as func¢des de dire¢do, sendo sua contribuicdo para
direcdo. E Weber preocupava-se com as caracteristicas da burocracia. Sua contribui¢cdo foi
para a organizagdo de modo geral. Nesse sentido, os trés se preocuparam com 0s componentes
estruturais da organizag¢@o em detrimento do humano. Nao queremos dizer que eles ignoravam
os problemas humanos, porém nio conseguiram dar um tratamento sistematico & interagdo
entre pessoas e grupos informais, nem aos conflitos intraorganizacionais € ao processo
decisorio. Entretanto € indispensavel o estudo destes para compreensdo das bases da moderna

administragio.

As mudancgas decorrentes da passagem da teoria da administragdo para uma
perspectiva da sociologia da organizacdo ddo-se, conforme Tragtenberg (1974), especialmente
com os estudos feitos por Weber a respeito da burocracia. A burocracia, para ele, ¢ uma
espécie de poder, um sistema racional de organiza¢do formal em que a divisdo do trabalho ¢
realizada de acordo com os fins institucionais; implica predominio do formalismo, existéncia
de normas escritas, estrutura hierdrquica, divisdo horizontal e vertical do trabalho e

impessoalidade dos quadros funcionais.

A partir desses estudos nas teorias administrativas de Taylor, Fayol e Weber,
temos como pressuposto que a teoria administrativa deriva da natureza do servigo
administrado. Desse ponto de vista, ndo seria necessario submeter institui¢des educacionais a
um modelo geral de administragdo, pode-se estudar como organizar as diversas atividades
educacionais de aprendizagem, de ensino e de pesquisa de forma autonoma. Isso permitiria
apreender a melhor maneira de fazer uma teoria da administracdo aplicada a educagdo, com

base no entendimento de que as instituicdes educacionais se caracterizam como unidades
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sociais, mas que devem ser pensadas e organizadas priorizando as pessoas e tudo aquilo que

da sentido a esse humano.

3. Implicacdes sobre a gestiao educacional

A Administracdo da Educagdo, de acordo com Martins (1999, p. 23), baseia-se
essencialmente nos conceitos desenvolvidos pela Teoria Geral da Administragdo. Seu
conceito pode ser entendido em dois sentidos: no primeiro, a administracdo, ao ser
considerada abstraida de seus determinantes sociais, “€ a utilizag¢do racional de recursos para a

realizacdo de fins determinados”; no segundo sentido, entretanto,

[...] a administra¢do sempre ocorre num contexto em que existem
condicionamentos de ordem politica, econdmica e social que, no caso da
sociedade capitalista, verificam-se sob o modo de producdo capitalista.
Nessa oOtica, a administracdo ¢ um processo de planejar, organizar, dirigir e
controlar recursos humanos, materiais, financeiros e informacionais visando
a realizacdo de objetivos (MARTINS, 1999, p. 24).

No prefacio a primeira edi¢do de sua obra Administragdo escolar: uma abordagem
critica do processo administrativo em educa¢do, Martins relata, em répida sintese, o caminho
evolutivo da Teoria Geral da Administracdo, que teve repercussdes na histéria da

administracdo, tanto publica quanto privada. O autor afirma que

[...] com o advento da Revolu¢do Industrial, a administragdo passa a ser
estudada formalmente, e uma série de propostas foi surgindo, comeg¢ando
com a chamada Administracdo Cientifica de Taylor, passando por estudos
de Cooke e Fayol, que introduziu o chamado Processo Administrativo,
chegando a chamada escola burocratica de Max Weber. Essas propostas
davam énfase a producdo, deixando em segundo plano a devida
consideracdo ao comportamento humano, dando ensejo as abordagens das
Relagdes Humanas, de Elton Mayo, ¢ do Comportamento Humano, de
Chester, Bernard, Mayo e outros (MARTINS, 1999, p. 19).

Ao fazer essa andlise da teoria geral da administracdo, Martins apresenta como
essas propostas foram, ao longo da historia, se voltando para produgdo, para as questdes

técnicas e cientificas em detrimento das especificidades do humano e suas relagdes. Para ele,
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ha um paralelismo entre as tendéncias da Administracdo Geral e aquilo que se caracterizou
como o processo de organiza¢do da administragdo da educagdo brasileira, embora se possa

apontar também para algumas ressalvas importantes. Martins (1999, p. 19) nos diz que,

\

[...] em relagio a administracdo escolar pode-se verificar também uma
evolugdo desde as fungdes meramente burocraticas de escrituragdo e
registros escolares até a fungdo catalisadora das interagdes humanas entre as
pessoas que convivem numa organizagdo escolar. Isso nos leva a considerar
a Administragio Escolar ¢ a Administracio em geral como tarefas
aparentemente semelhantes; porém, na realidade sdo divergentes em muitos
aspectos. Por exemplo, os professores ndo podem ser assemelhados a
operarios qualificados, nem os alunos assemelhados a matéria prima que
deve ser trabalhada na obten¢@o de um produto, se seguirmos as diretrizes
das teorias classicas de administragio.

De fato, essas divergéncias sdo consideradas fundamentais para qualquer andlise
do processo de administragdo escolar. Essas implicagdes teoricas e praticas foram mais bem
apresentadas por Vitor Paro (1996). O autor nos diz que qualquer analise da Escola deve
considerar as condi¢des especificas, pelo fato de a escola ser uma instituicdo social e ndo uma

empresa ou fabrica, bem como os processos de contradi¢do e conflito gerados em seu interior.

Certamente, essas consideragdes ndo possibilitam a transposi¢cdo direta das
categorias da teoria cldssica de administracio de Taylor, da escola do processo de
administracdo de Fayol e da teoria das organizagdes burocriticas de Max Weber para o
ambiente escolar, embora se constate, ainda hoje, a influéncia direta dessas teorias no modo
de organizacdo administrativa em todas as instdncias. Elas ndo podem ser simplesmente
transferidas de uma realidade a outra sem que seja considerado todo um arsenal de

especificidades.

O desafio que se apresenta, portanto, ¢ o seguinte: se o conceito admitido no
trabalho de Martins é bastante amplo, aquilo que se encontra como conteudo de sua obra é
quase um manual de operagdo de administracdo escolar, independentemente de pertencer ao

setor publico ou privado. Por outro lado, na obra de Paro (1996), a discussdo gira em torno
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dos aspectos politicos e sociais que envolvem a educagdo publica, cujos problemas sdo mais
amplos no sentido macro estrutural, porém mais restritos a classe popular. Nesse sentido, o
objeto de investigacdo deste trabalho ndo ¢ nem o enfoque dado por Martins (1999) e nem o

enfoque apresentado por Paro (1996).

A partir de nossos estudos sobre os tedricos da administragdo geral e escolar,
compreendemos que ndo existem formulas pré-estabelecidas para bom funcionamento da
administracdo nas organizacdes, nas suas mais variadas modalidades. Cada instituicdo
encontra, a partir das indicagdes gerais e de suas especificidades, a maneira mais adequada ao
seu desempenho. No entanto, em se tratando da gestdo educacional, faz-se necessario
compreendé-la para explicitar procedimentos a partir das teorias existentes e das experiéncias
de gestores. Esse foi o caminho escolhido por nds para irmos além do que ja esta proposto
para gestdo educacional, conforme relatamos neste trabalho. E, como diz Chiavenato (2004, p.

3), hd uma intimidade entre a vida das pessoas e as instituigdes,

[...] as organizagdes sdo unidades sociais (e, portanto, constituidas de
pessoas que trabalham juntas) que existem para alcancar determinados
objetivos. Os objetivos podem ser o lucro, as transagdes comerciais, o
ensino, a prestacdo de servigos publicos, a caridade, o lazer, etc. Nossas
vidas estdo intimamente ligadas as organizagdes, porque tudo o que
fazemos ¢ feito dentro de organizagdes.

Nesse sentido e diante da multiplicidade de organizagdes existentes em nossa
sociedade, ¢ necessario compreender e trabalhar com as nog¢des de eficiéncia, eficicia e
efetividade, assim como também com os processos basicos da administra¢do, o planejamento,
a organizagdo, a direcdo e o controle. No entanto ressaltamos que todos esses processos
assumem caracteristicas especificas em cada tipo de organizag¢@o. Mais importante, entretanto,

do que destacar essas quatro fungdes gerais inerentes a existéncia de todas elas, em uma

totalidade que precisa estar ajustada a missdo organizacional para melhorar seu desempenho,



57

¢ compreender que as relagdes humanas e subjetivas de todas as instituicdes sdo aspectos
imprescindiveis para um efetivo exercicio, que atendam a seus objetivos.

Nessa perspectiva, tendo visto a evolugdo das ideias no campo da administragao
geral, publica e empresarial, buscamos inicialmente a compreensdo desses principios para,
posteriormente, analisarmos a perspectiva de gestdo educacional e suas implicagdes, pois
sabemos que todas essas questdes inerentes a administracdo, a historia, a politica, a sociedade

constituem fundamentos para o debate da gestdo educacional na perspectiva fenomenoldgica.

4. Gestao educacional: algumas tendéncias

Os fundamentos tedricos que nortearam o modelo gerencial das empresas tém
carater positivista-funcionalista, isto €, sdo conservadores, uma vez que visam a manutengao e
a estabilidade e ndo a transformag@o social, nem tdo pouco a valoriza¢do do humano. Por essa
razdo, j& no final da década de 70, ocorriam os primeiros debates sobre a validade do modelo
de administragdo empresarial na educagdo e, consequentemente, as primeiras restri¢gdes dessa
transposi¢io para a gestio escolar (FELIX, 1986). Nesse sentido, também no inicio da década
de 80, ocorre uma abertura politica de tendéncia mundial de democratizagdo, que exigia novos

padrdes de administragdo educacional (PINTO, 1996; HORA, 1998).

Nesse contexto, os processos de gestdo assumem diferentes modalidades e/ou
tendéncias, conforme a concepc¢do que se tenha das finalidades sociais e politicas da educagdo
em relacdo a sociedade e a formagdo dos alunos. Segundo Libanéo (2003, p. 323), se
situdssemos as concep¢des em uma linha continua, teriamos em um extremo a concepgao
técnico-cientifica (modelo conservador) e, no outro, a sociocritica (tendéncia progressista).

Libanéo (2003, p. 323-324) ensina que sdo caracteristicas dessas tendéncias:

[...] na concepglo técnico-cientifica, prevalece uma visdo burocratica e
tecnicista de escola. A dire¢do ¢ centralizada em uma pessoa, as decisdes
vém de cima para baixo e basta cumprir um plano previamente elaborado,
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sem a participacdo de professores, especialistas, alunos e funcionarios. A
organizacdo escolar é tomada como uma realidade objetiva, neutra, técnica,
que funciona racionalmente e, por isso, pode ser planejada, organizada e
controlada, a fim de alcangar maiores indices de eficacia e eficiéncia. As
escolas que operam com esse modelo ddo muito peso a estrutura
organizacional: organograma de cargos e funcdes, hierarquia de fungdes,
normas ¢ regulamentos, centralizagdo das decisdes, baixo grau de
participacdo das pessoas, planos de ag@o feitos de cima para baixo.

Nessa perspectiva apresentada por Libaneo e corroborada por outros estudiosos,
na gestdo escolar é perceptivel que as instituicdes educacionais, na sua maioria, tém
assimilado, assim como as empresas de modo geral, a valorizacdo do técnico em detrimento
do humano. Para Libaneo (2003), o modelo de organizacdo educacional mais comum na
realidade educacional brasileira ainda é o conservador da concepg¢do técnico-cientifico,
embora j& existam experiéncias importantes de modelos alternativos, em uma perspectiva

progressista a qual ele caracteriza e denomina de concepgao sociocritica.

Segundo Santos Filho (1996, p. 19), com base no compromisso politico € em um
relativo fracasso das estruturas centralizadas em administra¢do da educagdo, verificou-se a
ruptura com o modelo conservador, abrindo-se perspectivas para um novo modelo de
administracdo nos setores da educagdo. A essa nova exigéncia, que abrigou a chamada gestio
democratica ou administracdo participativa, Santos Filho denominou de Tendéncia
Progressista, em oposicdo ao modelo conservador. Sobre esse assunto, Libaneo (2003, p. 325)

ensina que

[...] na concepg@o sociocritica, a organizacdo escolar é concebida como um
sistema que agrega pessoas, considerando o carater intencional de suas agdes
e as interagdes sociais que estabelecem entre si € com o contexto
sociopolitico, nas formas democraticas de tomada de decisdes. A
organizacgdo escolar ndo € algo objetivo, elemento neutro a ser observado,
mas construgdo social levada a efeito pelos professores, pelos alunos, pelos
pais e até por integrantes da comunidade proxima. O processo de tomada de
decisdes da-se coletivamente, possibilitando aos membros do grupo discutir
¢ deliberar, em uma relagdo de colabora¢do. A abordagem sociocritica da
escola desdobra-se em diferentes formas de gestido democratica.
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Assim a gestdo educacional de tendéncia progressista passou a ser amplamente
divulgada, a partir da década de 1980, na educagdo. O tema ganhou lugar na Constitui¢ao
Federal de 1988, na LDB 9394/96, nas salas de aula da pds-graduag@o e demais cursos da area
da educacdo. Considerando-se a relevancia da tematica, a constancia com que aparece na
pauta da educagdo e na literatura sobre gestdo educacional, essa tendéncia progressista de
administracdo ja deveria ter se instalado definitivamente nas instituicdes educacionais

brasileiras (SANTOS FILHO, 1996).

Entretanto evidéncias de descompasso entre discurso e pratica da tendéncia
progressista de administra¢do na gestdo educacional foram apontadas por varios autores desde
o inicio da década de 80 (FELIX, 1986). No ambito das politicas governamentais para a
administracdo educacional, a literatura especializada mostra-nos realizagcdes que ndo vao
muito além de avangos nas questdes ligadas a descentralizagdo administrativas, autonomia

pedagdgica e eleicdo para gestor educacional.

Segundo Paro (1999, p. 152), podemos entender por gestdo educacional as agdes
que devem responder pelas necessidades contemporineas da educa¢do e que estejam
fundamentadas “em objetivos educacionais representativos dos interesses das amplas camadas
da populagdo e leva em conta as especificidades do processo pedagdgico escolar. Processo
este determinado por estes mesmos objetivos”, os quais devem ser formulados com base em
novos conhecimentos que venham a contribuir para a superacdo das necessidades sociais,
impostas pela forma como a sociedade se organiza. Ainda segundo o autor, a administrag@o
assume dois aspectos bem claros, a racionalizagdo dos recursos € a coordenagido do esfor¢o

coletivo em fung¢do dos objetivos. Para ele,

[...] em seu sentido geral, podemos afirmar que a administragio é a
utilizagdo racional de recursos para a realiza¢do de fins determinados. [...]
Os recursos [...] envolvem, por um lado, os elementos materiais e
conceptuais que o homem coloca entre si e a natureza para domina-la em
seu proveito, por outro, os esforcos despendidos pelos homens e que
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precisam ser coordenados com vistas a um propdsito comum. [...] A
administragdo pode ser vista, assim, tanto na teoria como na pratica, como
dois amplos campos que se interpenetram: a “racionalizac@o do trabalho” e
a “coordenacdo do esfor¢o humano coletivo” (PARO, 1996, p. 18-20).

Nesse sentido, trata-se das acdes na instituicdo educacional que é apenas uma entre
as multiplas institui¢des sociais € na vida que nela se desenvolve, de modo que se possa
conceber e analisar, com relativa autonomia, sua atividade, respeitando-se as especificidades
da instituicdo educacional, em face da vida social mais ampla. De fato, a institui¢do
educacional caracteriza-se por ser um sistema de relagdes humanas e sociais com fortes

caracteristicas interativas, que a diferenciam das empresas convencionais.

Sendo assim, esses autores entendem a gestdo “como coordenagdo ou direcdo de
uma pratica que concretiza uma linha de agdo ou um plano, e politica como orientagdo mais
geral de um processo, diregdo de mudancas a serem efetuadas” (ANPAE, 1997, p. 9). Assim
a gestdo ¢ compreendida como estratégia de acdo na administracdo que, nesse sentido, ndo se
ocupa do esfor¢o despendido por pessoas isoladamente, mas com o esfor¢o humano coletivo,

logo com a utilizagdo racional desse esforco.

r

Paro (1999, p. 23) acrescenta que a gestdo ¢ “coordenacdo do esfor¢o humano
coletivo ou simplesmente coordenagdo, utilizando a palavra para indicar o campo de interesse
tedrico-pratico da administragdo que diz respeito ao emprego racional do esfor¢o humano
coletivo”. A instituicdo educacional reline pessoas que interagem entre si, intencionalmente,
operando por meio de estruturas de sentidos e de processos cognitivos proprios, a fim de
alcancar objetivos educacionais, sempre ligados ao humano. Esse ¢ o objeto de reflexdo de

nossa pesquisa, entretanto na perspectiva da fenomenologia.

Seguindo na busca da compreensio das relagdes que marcam a gestio educacional,

advindas da administragdo geral, apresentamos as reflexdes de Hora. Para ela,
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[...] a teoria geral da administra¢do impde a teoria da administragdo da

educacdo, submetida a condi¢do de ciéncia aplicada, que exige dos
administradores educacionais, urgéncia no sentido de promover a retomada
critica de suas bases para (re) descobrir a parcialidade de suas praticas,
sentir-se historicamente situada e, de posse dessa consciéncia, inserir-se na
totalidade e na concreticidade e poder assim desenvolver sua fungdo critica
de desenvolvimento do discurso ideoldgico e passar do nivel de controle e
conformismo, alcancando a marca desejavel e libertadora (HORA, 1998, p.
47).

Dessa forma, percebemos que, no entendimento dos autores pesquisados, a gestao
educacional deva ser tratada dentro da concep¢do de administragdo pela forma com que os
dirigentes da educagdo agem no universo de suas acdes. Contudo, a preocupagdo desta
pesquisa ¢ em compreender o porqué da ndo observancia dos aspectos especificos da
educagdo, enquanto ciéncia humana e para o humano, em detrimento dos interesses

administrativos e politicos de carater técnico, burocratico e capitalista.

Ressaltamos que a adog¢do generalizada dos principios e praticas da escola classica
da administracdo, tendo em vista a gestdo educacional, parte da falsa suposi¢do de que esses
principios e praticas sdo automaticamente aplicaveis a condu¢do de qualquer instituigdo,
independentemente de sua natureza, seus objetivos, o entorno social e cultural, e a base

contingencial da institui¢@o, que sdo as pessoas.

No século passado, mais precisamente na década de 80, as teorias administrativas,
em suas abordagens para a agdo, estabeleciam como critério-chave na orientagdo e na
avaliacdo dos atos e fatos administrativos o desempenho atingido pelo administrador nos

aspectos de eficiéncia, eficacia e efetividade. Sander (1996, p. 78-84) os define como

Eficiéncia, derivacdo conceitual da escola classica e indu¢do analitica
daqueles que pautam sua conduta de acordo com os principios gerais da
organizacdo e administragdo desenvolvidos no inicio do século XX no
contexto econdmico e racionalista da consolida¢do da revolugdo Industrial.
Eficiente = produtividade (desempenha-se bem e economicamente).

Eficacia, derivacdo conceitual da escola psicossocial da administracdo de
indug¢do analitica daqueles que adotam os principios e praticas funcionalistas
do enfoque behaviorista enraizado originalmente no movimento das relagdes
humanas. Eficaz = critério institucional que revela a capacidade de
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produzir o efeito desejado (capacidade administrativa de atingir metas e
resultados propostos).

Efetividade, derivagdo conceitual do conjunto de teorias contemporédneas da
administra¢do e indugo analitica de experiéncias praticas da administracdo
publica e gestdo educativa de décadas posteriores a II Guerra Mundial
(Administragio para o desenvolvimento, ecologia administrativa e
desenvolvimento institucional). Efetiva = critério politico que reflete a
capacidade administrativa de satisfazer demandas concretas feitas pela
comunidade externa.

Com base nesses critérios utilizados na teoria geral da administracdo ¢ que
avaliadores e orientadores do desempenho da administracdo se fundamentam para encontrar
os elementos necessarios para clarear o que vem a ser Gestdo na Educacdo. Entretanto, para
este trabalho, tais elementos servirdo apenas para auxiliar na compreensdo de nosso objeto,
mas a esséncia da pesquisa se fundard pela perspectiva do critério de relevancia do humano,

questdo que ¢é norteadora desta pesquisa.

O desempenho filosdfico e antropologico que implica a articulagcdo definida pelo
critério de relevancia do humano, portanto, coloca-nos diante da realidade em que a gestdo
fundamentada na administragdo deverd evidenciar a qualidade de vida dos que dela
participam, qualidade definida pelas necessidades existenciais do ser humano. Convém
ressaltar que, em paises como o Brasil, segundo Sander (1982), o grande desafio da nova
qualidade de ensino reivindicada pela sociedade ¢ a garantia da equidade nos momentos de
chegada do cidadao a diversidade de suas necessidades, ou seja, a qualidade do conhecimento

adquirido para o seu momento de entrada e/ou saida em qualquer um dos ciclos educacionais.

Ja para Hora (1998), a relevancia no sistema educacional esta intimamente ligada
ao gestor, ou seja, como esse administrador desenvolverd suas atividades para interagir os

diversos elementos institucionais. Hora (1998, p. 41) afirma que

[...] a concepglo tedrica do critério de relevancia esta em fungdo direta com
a postura participativa dos responsaveis pela sua administragdo. O papel do
administrador escolar serd o de coordenador da acdo dos diferentes
componentes do sistema educacional, sem perder de vista a especificidade



63

de suas caracteristicas e de seus valores de modo que a plena realizacdo de
individuos e grupos seja efetivada.

O que se percebe nas duas posi¢des ¢ uma concep¢do marcada pelo crescente
envolvimento da comunidade na tomada de decisdes, no acompanhamento e na fiscalizagao
de todo o processo de gestdo, que visa a melhoria das condi¢des gerais que dizem respeito a
todos, extrapolando os diversos interesses particulares. Desse modo, a gestdo ndo parte do
nada, mas de “todos os conhecimentos, técnicas e instrumentos referentes ao emprego
racional de recursos para a realiza¢do de fins, que se acumularam historicamente os quais
precisam ser considerados por ela com vistas a um progressivo avango da praxis” (PARO,

1999, p. 158).

O projeto de uma gestdo participativa e democratica, segundo Libaneo (2003),
constitui o resultado da construg¢do social dos envolvidos em cada comunidade, visto que a
participagdo ndo se dard por ato juridico ou decreto, mas por meio da consciéncia e da propria
necessidade de participar. O processo pode ser considerado participativo se tiver como
proposito a participagdo plena e irrestrita de todos os envolvidos. Libaneo (2003, p. 333)

ensina que os principios de concepc¢do de gestdo democratico-participativa sdo

[...] autonomia da escola e da comunidade educativa; relacdo organica entre
a direcdo e a participacdo dos membros da equipe das informagdes escolar;
envolvimento da comunidade no processo escolar; planejamento de
atividades; formagido continuada para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos integrantes da comunidade escolar; utilizagdo de
informag¢des concretas e analise de cada problema em seus multiplos
aspectos, com ampla democratizagio das informagdes; avaliagdo
compartilhada; relagdes humanas produtivas e criativas, assentadas em uma
busca de objetivos comuns.

Nesse sentido, Feijdo (2002, p. 2) contribui evidenciando que aquilo “que se
espera ¢ a concretizacdo da pluralidade dentro das sociedades nas quais se produzam
diferentes identidades de grupo, de sexo, de religido, onde veremos a reciprocidade das

formas de educacdo e de escolas, adequada ao estilo de vida e as finalidades de cada uma
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delas”. Assim, se a institui¢do escolar articular com a vida social, quebrara a distancia que a

separa da comunidade em que esté inserida, efetivando uma educagdo pela sociedade.

A partir desse estudo bibliografico e da compreensdo das diversas percepgdes da
gestdo educacional, bem como de suas relagdes com a administracdo geral, apresentamos a
fenomenologia neste trabalho como referencial tedrico-metodologico e pratico, para analise e
compreensdo das multiplas relacdes e determinacdes do fendmeno da gestdo educativa. Esse
fendmeno ndo se esgota nos problemas apenas de ordem social, politico, econdmico, racional
e cognitivo, mas se estende aos sentidos e valores humanos, em uma ética individual e
coletiva do mundo vivido. Para tanto, ¢ objetivo desta pesquisa transcender o empiricamente
dado, por meio das categorias fenomenoldgicas de Husserl, Merleau-Ponty e seus
comentadores. Buscamos também na pesquisa empirica suporte para o fazer fenomenologico

na gestdo educacional.

Mesmo ocupando um lugar central nas pesquisas e na sociedade, a administracio
e/ou a gestdo designando as praticas inerentes as organizagdes educacionais e as empresas
ainda carecem de trabalhos e pesquisas de natureza qualitativa, interativas e, sobretudo,
fenomenoldgicas, com foco nas relagdes interpessoais e no ser transcendental. Sabe-se que
uma grande parte dos trabalhos sobre administragdo geral e gestdo educacional, realizados em
diversos paises, sedimentam-se em um conjunto de saberes, de saber-fazer e de saber-ser, que

¢ ainda amplamente dominado por uma concepg¢do excessivamente redutora do ser humano.

Como suporte ¢ para analise reflexiva a pesquisa empirica, apresentaremos a
seguir os aspectos fundamentais da Fenomenologia enquanto referencial tedrico-filosofico, na
dimensdo compreensiva da tematica desta tese, para, posteriormente, ir a coisa mesma, captar
sua esséncia pela analise ideografica de cada gestor da pesquisa. Partimos, pois, da

experiéncia, mas sem derivar dela, pois a reflexdo fenomenoldgica busca o que €, ndo a
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representacdo do que é. Assim também buscamos descrever e compreender a gestdo

educacional, mais do que explicar e conceituar.



CAPITULO II
A FENOMENOLOGIA E O MUNDO DA VIDA

O mundo fenomenolégico é ndo o ser puro, mas o sentido que
transparece na intersec¢io de minhas experiéncias, e na intersecciio de
minhas experiéncias com aquelas do outro, pela engrenagem de umas
nas outras; ele é, portanto, inseparavel da subjetividade e da
intersubjetividade que formam tal unidade pela retoma de minhas
experiéncias passadas em minhas experiéncias presentes, da experiéncia
do outro na minha.

(Merleau—Ponty)

Neste capitulo, apresentaremos a abordagem fenomenolégica de Edmund Husserl,
que sustenta esta pesquisa, com destaque para o mundo vivido, como referéncia para reflexao

filosoéfica e cientifica.

1. A abordagem fenomenolégica de Husserl

A fenomenologia de Husserl se firma no inicio do século XX, combatendo o
psicologismo reinante, que pretendia explicar todo pensamento como resultado da ag¢do das
condi¢des psicoldgicas do individuo. Capalbo (2008, p. 37) ensina que “o pensamento se
transformard, portanto, em um fendmeno residual, e a ciéncia, em uma consequéncia dos atos
psicologicos dos cientistas”. Husserl investigara as condi¢des da ciéncia. Ele sabia que a
ciéncia € concreta ou empirica, mas o que ele buscava saber ¢ onde essa ci€éncia toma o seu

ponto de partida e de sustentagdo.

Como pensador consciente e dedicado, Husserl viveu com o objetivo bem
definido, o de fundamentar cientificamente a Filosofia, para que ela fosse considerada uma
ciéncia plenamente rigorosa. O ideal de Husserl, a semelhanga de outros grandes fil6sofos, era

fazer da Filosofia uma ciéncia que servisse de base para toda e qualquer ciéncia.
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Surge, entdo, a fenomenologia husserliana que, por meio de inovagdes, buscou
construir um conhecimento verdadeiro. A preocupacdo com o rigor levou Husserl a uma
constante autocorre¢do e a superagdo das suas proprias analises, sempre a procura de maior
clareza para estabelecer a Filosofia uma base sélida, de racionalidade, tal como exige uma

fundamentacdo rigorosa e cientifica.

Para a fenomenologia, todos os conceitos, todos os termos devem permanecer, de
certa forma, em devir, sempre prontos a se modificar, conforme o proprio progresso da andlise
da consciéncia e do mundo. A evolu¢do da analise, sem destruir as evidéncias anteriores, deve
proporcionar uma interpretagio nova e rigorosa dos fendmenos. E por esse motivo que ndo
encontramos em Husserl um sistema acabado, fechado, pois a fenomenologia pretende ser,
por esséncia, a Filosofia fundamental no dinamismo intencional de uma consciéncia sempre

aberta. Zilles afirma que

[...] a fenomenologia de Husserl ndo pretende ser um método ou
sistema filosofico definitivamente estruturado. Com Heidegger, seu
aluno, podemos dizer que “compreender a fenomenologia é captar
suas possibilidades”. Por isso fecundou e ainda fecunda novos
dominios do conhecimento humano. A fenomenologia descreve a
esséncia do homem como questdo de sentido, como ser presente,
capaz de integrar ciéncia e filosofia no mundo concreto da vida, sem
desconhecer que a tomada de consciéncia critica da realidade ¢
pressuposto de sua transformacao histérica (2002, p. 30-31).

O impulso da investigacdo fenomenologica deve partir das proprias coisas. Para
Husserl, ndo sou eu, nem as minhas convic¢des, € sim as proprias coisas, como elas se
revelam na sua pureza irrefutdvel, que tém de se impor como testemunho de verdade.
Segundo Giles (1993, p. 208), a fenomenologia prescindird, portanto, do carater existencial

das coisas para dirigir as atengdes. Nesse sentido, em direcdo a esséncia,

[...] buscamos efetivamente claridade intuitiva sobre a esséncia do
conhecimento. O conhecimento pertence & esfera das cogitationes; ergo,
temos de elevar intuitivamente a consciéncia da universalidade as
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objectalidades universais desta esfera, e torna-se possivel uma doutrina da
esséncia do conhecimento (ZILLES, 2002, p. 27).

Husserl tinha a conviccdo de que a Filosofia, como ciéncia de rigor, orientada
conforme as exigé€ncias das ciéncias exatas, conseguiria proporcionar a humanidade uma
cultura que a guiasse e lhe servisse de luz no seu caminhar vivencial. Por esse ideal, Husserl

dedicou boa parte de sua vida,

[...] a unidade entre o ato de conhecer e o objeto que é conhecido encontra
na fenomenologia, na ciéncia do fendmeno, isto €, da consciéncia enquanto
manifestacdo de si mesma e das significagdes objetivas, a possibilidade de
instauracéo da “filosofia como uma ciéncia rigorosa”. Assim a descri¢do do
vivido, dos atos intencionais da consciéncia e das esséncias que eles visam,
isto é, dos correlatos intencionais, enfim, a disciplina que podera
fundamentar a 16gica, ¢ a fenomenologia (ZILLES, 2002, p. 8).
Nesse aspecto ¢ que Husserl acreditava que a fenomenologia seria capaz de se
destacar como ciéncia rigorosa, por ser capaz de distinguir, de revelar a esséncia pela

consciéncia, pela percep¢do, pela imaginacdo e pela interagdo com o objeto. Sobre isso,

Capalbo (2008, p. 18) assevera que

[...] a fenomenologia serd uma ciéncia rigorosa, mas nio exata, uma ciéncia
eidética que procede por descri¢do e ndo por dedugdo. Ela se ocupa de
fendmenos, mas como uma atitude diferente das ciéncias exatas e
empiricas. Os seus fendmenos sdo os vividos da consciéncia, os atos e os
correlatos dessa consciéncia.

A fenomenologia ¢ uma ciéncia que se faz pelo contato direto com o ser absoluto
das coisas. Ela revela por meio de seu rigor a esséncia, e pela sua incompletude esta sempre
em busca da verdade, considerada a ciéncia orientadora e esclarecedora dos designios
filosoficos do homem. Segundo Rezende (1990), a Fenomenologia ¢ chamada como o
discurso sobre o que se mostra, por se tratar de uma filosofia do fendmeno, vista como uma
estrutura que reune dialeticamente, na intencionalidade, o homem e o mundo, o sujeito e o
objeto, a existéncia e a significacdo. Ela se ocupa da esséncia na existéncia, ou seja, das

significag¢des existenciais (Cf. REZENDE, 1990, p. 34).
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Para Merleau-Ponty (1999, p. 19), o mundo fenomenolégico nio € o ser puro, mas
o sentido da experiéncia do homem com as existéncias dos outros homens. E escreve: “A
verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo e, nesse sentido, uma historia narrada pode
significar o mundo com tanta “profundidade” quanto um tratado de filosofia” (MERLEAU-
PONTY, 1999, p. 19). Os nossos conhecimentos, portanto, se apoiam sobre um solo de
postulados, sobre a nossa comunicagdo com o mundo, nossas experiéncias com os outros, em

um processo dialético entre a estrutura e a significagao.

Para a fenomenologia, devemos buscar o conhecimento sempre o relacionando as
coisas humanas. O conhecimento ndo ¢ um veredicto, nem um dogma, ele se renova
constantemente. A Fenomenologia ndo se prende apenas a uma dimensao da realidade, mas
busca sempre mais sentidos para conhecer tudo o que existe sobre um fendmeno. A
Fenomenologia ¢ uma leitura dialética da realidade, entendendo toda a realidade em todos os
seus aspectos: historico, social, politico, sentimental e de vivéncia do homem (Cf.

CAPALBO, 2008, p. 39).

Segundo Zilles (2002), na obra fenomenoldgica de Husserl, a partir de 1913,
podemos perceber dois aspectos diversos e distintos. Um que comeca com as Ideias (1913),
obra que foi caracterizada de idealismo transcendental. Essa etapa estende-se até as
Meditagoes cartesianas (1931), que centra a analise fenomenoldgica sobre o sujeito como

suporte do ato de consciéncia e instancia constituinte do sentido do mundo.

Posteriormente, no final de sua vida, na fase caracterizada pela Crise (1930-38),
Husserl busca um novo acesso a fenomenologia por meio da histoéria. Para Zilles (2002, p.
45), pela primeira vez Husserl posiciona-se, explicitamente, sobre a questdo da historia e a
tematizagdo da historicidade da filosofia. Husserl busca captar o ente em sua globalidade, em
sua reivindicagdo da totalidade, emerge a ideia de infinito, que ¢ decisiva para a compreensao

da humanidade ocidental. Essa nova perspectiva ndo significa um rompimento com a fase
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anterior, mas um enriquecimento de seu programa fenomenoldgico pela perspectiva da

historia e da vida.

Segundo Ales Bello (2006, p. 23), nessa segunda fase, Husserl preocupa-se com as
evidéncias pré-logicas com o mundo dos valores e com o sentido da existéncia pessoal e
coletiva. Husserl afirma que para o ser humano € muito importante compreender o sentido das
coisas, mas nem todas as coisas sdo imediatamente compreensiveis. De qualquer modo,
compreender o sentido das coisas ¢ uma possibilidade humana. Como o que nos interessa € o
sentido das coisas, deixemos de lado tudo aquilo que ndo ¢ o sentido do que queremos

compreender. Para a fenomenologia, ndo interessa o fato de existir, mas o sentido desse fato.

A fenomenologia husserliana parte, pois, da vivéncia imediata da consciéncia para
chegar a pressupostos do nosso conhecimento.Von Zuben (1989, p. 38) afirma que “a tarefa
da fenomenologia ¢ revelar esse mundo vivido antes de ser significado, mundo onde estamos,
solo de nossos encontros com o outro, onde se descortinam nossa historia, nossas agdes, no

engajamento, nossas decisdes”.

Para Ales Bello (2004), em a Crise, Husserl elabora uma reconstru¢do da tradi¢io
filosofica na perspectiva fenomenoldgica tomando a feleologia da razdo historico-critica
como ponto de referéncia. Foi o interesse pela totalidade, pelo universal que produziu o
desenvolvimento das diferentes ciéncias particulares. A fenomenologia assume a ideia
originaria da filosofia como realizagdo consequente de um saber fundamental, apoditico e
transcendental. Nesse momento, ¢ como se Husserl aplicasse a epoché as filosofias do
passado enquanto sistemas que ignoram o Lebenswelt como lugar da experiéncia absoluta. Ele

nos convida a

[...] transcender a mesma narragdo de fatos histéricos para penetrar no
sentido interno dos mesmos, na teleologia interna que os orienta. O
pensador recorre & histéria ndo como ingénuo compilador de dados ou
critico de documentos, mas como leitor de um passado desde a perspectiva
de um presente constituido por seu mundo espiritual. O filésofo busca a
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verdade interior que escapa ao positivismo historicista: Pelo fato de
conceber ideias, o homem torna-se um homem novo, que, vivendo na
finitude, se orienta para o pélo do infinito. (HUSSERL, 1996, p. 52)

Husserl denuncia a crise da civilizacdo interpretando-a como uma crise das
ciéncias. A origem da crise ¢ a convic¢do de que a verdade s6 se encontra no sistema de
proposicdes da ciéncia objetiva, ou seja, no objetivismo. Com isso, a ciéncia perde
importancia para a vida e o mundo. De acordo com Zilles (2002, p. 47), para Husserl a crise
das ciéncias manifesta a crise da humanidade como projeto racional. A guerra de 1914
mostrou o fracasso como possibilidade inerente a cultura moderna. Para superar essa crise, ¢
preciso restaurar a fé no projeto teoérico, pratico e politico origindrio, corrigindo os erros
implicitos na epistemologia. A Fenomenologia recuperard uma concep¢do do homem que tem

como centro o sujeito racional, fundado ndo nos fatos, mas na razdo.

Para Martins (1999), o retorno as coisas mesmas ¢ a fun¢do dos fenomenologos.
Isso estd presente na proposta de Husserl, que considera a volta ao mundo da experiéncia

como o fundamento de todas as ciéncias. Martins (1999, p. 36) ensina que

[...] essa volta ao mundo vivido, termo introduzido por Husserl, rompe
definitivamente com a pretensdo de uma epistemologia das ciéncias
humanas fundada a partir do modelo das ciéncias naturais: antes da
realidade objetiva ha um sujeito conhecedor, antes da objetividade ha o
horizonte do mundo e antes do sujeito, da teoria do conhecimento, ha uma
vida operante.

Essa estrutura da percepgdo e do percebido € inerente a estrutura transcendental do
ser humano, pois todas as vivéncias estdo ligadas e relacionadas a estrutura do ser humano. A
percepcdo que se define por estrutura transcendental tem o sentido de que o ser humano ja

possui essas estruturas e, portanto, elas transcendem o objeto fisico.

O transcendental ¢ diferente do significado do termo transcendente, aquilo que esta
além, esta fora do sujeito. A percepcdo e o percebido fazem parte da estrutura transcendental,

que, por sua vez, faz parte da subjetividade, € proprio do sujeito, ndo deriva de fora. Assim,



72

[...] o conceito husserliano de estrutura transcendental é o ponto
fundamentalmente novo da fenomenologia. Para Husserl, a estrutura
transcendental € a estrutura dos atos entendidos como vivéncias, de modo
que a estrutura transcendental ¢ composta por vivéncias das quais nos temos
consciéncia. (ALES BELLO, 2004, p. 50)

Nesse sentido, podemos entender que nossa vida tem uma estrutura comum, mas
tem experiéncias com conteudos diversos, isso nos permite superar o relativismo. Pois ¢
verdade que nds ndo possuimos os mesmos conteudos de experiéncias; porém hd um aspecto
de universalidade presente em todos os seres humanos, que sdo as vivéncias, ou seja,
operagdes, atos que todos os seres humanos podem realizar, pois compdem suas estruturas,
pertencem a estrutura transcendental do ser humano, ¢ isso que Husserl define como sujeito

transcendental (Cf. ALES BELLO, 2004, p. 51).

No segundo volume de Ideias para uma fenomenologia Pura e uma Filosofia
Fenomenologica (1992), esses atos sdo estudados qualitativamente. No que diz respeito a
percepcdo, trata-se de uma estrutura transcendental, e o que interessa a Husserl ¢ o estudo da

relacdo entre percepgdo e percebido, em que o percebido é sempre o objeto de investigacao.

Para Ales Bello (2004, p. 52), Husserl se volta para o conhecimento humano e
recomeg¢a pela ideia de percepgdo, destacando que estamos em contato, por meio das
sensacdes, com o mundo fisico o que é percebido por nos. A percep¢do é uma porta, uma
forma de ingresso, uma passagem para entrar no sujeito, ou seja, para compreender como ¢
que o ser humano se constitui. Assim temos o primeiro nivel de consciéncia, que ¢ o nivel dos
atos perceptivos, ¢ um segundo nivel de consciéncia, que Husserl vai chamar de atos

reflexivos.

A reflexdo ¢ uma capacidade de examinar toda a estrutura do sujeito humano, é um
ato reflexivo, talvez o ato mais importante para o ser humano. O que ndo significa, porém,
que o ser humano tenha apenas capacidades de carater intelectual. A percep¢do nos remete

aos sentidos e ao corpo, portanto ndo existe apenas o elemento intelectual, pois
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[...] conseguimos captar o que os outros estdo vivendo, pois nos também
podemos viver as mesmas coisas, mesmo que ndo seja neste instante. Isto é
possivel porque existe uma vivéncia, que no idioma alemao chama-se de
Einfuhlung, a raiz, é como o inglés, feel (sentir). E um sentir, no sentido de
ter capacidade de colher algo, de captar, de perceber. Ein quer dizer que de
verdade conseguimos entrar. Ung € sufixo para compor um substantivo.
Esse sentir dentro, nos permite captar o que os outros estdo vivendo. (ALES
BELLO, 2004, p. 53)

Dessa forma, sentimos que diante de nds ha um ser humano como nos e
imediatamente sabemos que ele estd vivendo as mesmas coisas que nds vivenciamos. Ao
perceber o outro, logo experimentamos simpatia ou antipatia, essa ¢ uma reagdo emocional e
afetiva. Quando encontramos uma pessoa que estd mal trajada e com aspecto estranho, temos
medo, o medo também ¢é uma vivéncia da qual temos consciéncia. A reagdo ¢ diferente da
percepgdo e € algo que ndo comandamos. Sobre a eidética da consciéncia, Merleau-Ponty
(1999, p. 6) vai dizer que essas relacdes sdo estabelecidas no mundo da vida, em que nossas

percepgdes sdo todas explicitadas, pois 0 homem estd no mundo e ¢ nele que ele se conhece.

Para Capalbo (2008), o homem, do ponto de vista da fenomenologia
existencialista, ¢ liberdade, por ser projeto, possibilidade e criagdo. O homem, como projeto,
primeiramente existe, descobre-se e, ao descobrir-se se constroi, exercendo assim sua
liberdade. A fenomenologia, como ciéncia de rigor, liga o fendmeno a consciéncia; rigor para
a fenomenologia ¢ ir as prdprias coisas; ¢ compreender a realidade como ela ¢; é fazer o
exercicio da epoché, suspensdo provisoria dos juizos para apreender o real em sua totalidade.
O rigor nos permite apreender a realidade de forma critica (ato de revisar e avaliar os valores,
os pressupostos e fundamentos da realidade social), ir as suas raizes, superar as aparéncias, os

preconceitos. Para Husserl, ndo podemos separar o sentido do ser e o sentido do fendomeno.

Nessa perspectiva, Ales Bello (2004) compreende que a reagdo faz parte do
conjunto dos atos presentes, na esfera da psigue que, no seu sentido geral significa alma. Em

fenomenologia, os atos psiquicos sdo atos de reagdo que o ser humano encontra dentro de si
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mesmo em cada momento. Ha uma série de atos que nio pertencem a dimensdo emotiva, sdo
tomadas de posi¢do consciente, em um nivel intelectual, ndo apenas perceptiva. Esse tipo de
vivéncia pertence a dimensdo do espirito, que em alemao ¢ Geist. Segundo a fenomendloga

italiana,

[...] o ser humano realiza um conjunto de atos proprios da dimensdo do
espirito. Estamos assim realizando uma analise do tipo transcendental, pois
¢ a andlise da estrutura do sujeito humano o qual vive diferentes vivéncias
tendo qualidades diversas, as quais remetem a trés dimensdes: corpo, psique
e espirito. Portanto, o ser humano ¢ tripartido e ndo bipartido. As duas
dimensdes de espirito e psique podem ser chamadas de alma, em alemio
dizem, Seele. (ALES BELLO, 2004, p. 55)

Portanto, a visdo de mundo que os seres humanos possuem implica a dimensio
corpdrea, a dimensdo psiquica e a dimensdo espiritual, ou seja, a unidade do ser humano. A
Fenomenologia busca a compreensdo da complexidade do ser humano por meio da andlise
transcendental que sera possivel, quando o Lebensuwelt for a base para as investigagdes nas

ciéncias naturais. Husserl (2002, p. 90) ensina que

[...] trata-se de problemas procedentes da ingenuidade, em virtude da qual a
ciéncia objetiva toma o que ela chama o mundo objetivo como sendo o
universo de todo o existente, sem considerar que a subjetividade criadora da
ciéncia nd3o pode ter seu lugar legitimo em nenhuma ciéncia objetiva.
Aquele que ¢ formado nas ciéncias naturais julga evidente que todos os
fatores puramente subjetivos devem ser excluidos e que o método
cientifico-natural determina, em termos objetivos, o que tem sua figuracdo
nos modos subjetivos da representagdo. Por isso busca o objetivamente
verdadeiro também no plano psiquico.[...] Mas o investigador da natureza
ndo se da conta de que o fundamento circundante (Lebensumwelt) vital, que
constantemente € pressuposto como base, como o terreno da atividade,
sobre o qual suas perguntas e seus métodos de pensar adquirem um sentido.

A Fenomenologia de Husserl propde estudar a significagdo das vivéncias da
consciéncia na sua interagdo dialética com o mundo. Ele propde, portanto, uma epistemologia

que busca o entendimento da esséncia, superando o mundo da fantasia, da aparéncia. Essa

epistemologia ndo oferece respostas prontas e acabadas dos problemas, oferece possibilidades
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de uma compreensdo mais alargada do real vivido, com as suas especificidades e

complexidades.

Retomaremos essas trés dimensdes, a corporea, a psiquica e a espiritual, como
totalidade do humano, quando formos apresentar as contribui¢cdes da fenomenologia para uma
ressignificagdo da gestdo educacional, em uma perspectiva de superacdo da impessoalidade
nas relagdes institucionais, em que o humano precisa ser considerado ¢ compreendido em

todas as suas dimensoes e sentidos.

2. Lebenswelt: o mundo vivido como referéncia do pensar filosofico e cientifico

O Lebenswelt ¢ um tema fundamental presente no pensamento de Husserl, pois o
mundo da vida para ele ¢ a fonte do sentido dos conceitos cientificos. Husserl considera o
mundo da vida como origem e fundamento das ciéncias objetivas. Se o mundo da vida, por
um lado, € a origem das ciéncias objetivas, por outro, era-lhe claro que tinham esquecido essa
origem. Esse era, para ele, um momento de crise das ciéncias. O fenomenologo aleméao
considera o mundo da vida como um novo ponto de partida no caminho para a
Fenomenologia transcendental, sobretudo para a subjetividade transcendental, da qual brotam,

em ultima andlise, ndo s6 as ciéncias objetivas, mas o proprio mundo da vida.

Zilles (2002) esclarece o que Husserl entende por Lebenswelt. O autor diz que

por mundo da vida Husserl ndo entende, pois, o mundo de nossa atitude natural, na
qual todos os nossos interesses tedricos sdo dirigidos aos entes do mundo. Na
atitude fenomenologica trata-se de suspender nossa ateng@o nesse horizonte para
ocupar-nos exclusivamente com o proprio mundo da vida, ou seja, como tem lugar
para nds a permanente consciéncia da existéncia universal, do horizonte universal
de objetos reais, efetivamente existentes. (ZILLES, 2002, p. 48)

O objeto da investigagdo fenomenoldgica sobre o mundo nio é o ser do mundo,

mas o seu sentido no mundo. O interesse teorico da atitude fenomenoldgica prioriza e dirige-
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se ao universo da subjetividade no qual encontramos o mundo como existente. Contemplar o
mundo a partir da nossa atitude fenomenologica significa vé-lo puramente, tal como ele se
apresenta a nés com sentido e validade existencial em nossa vida de consciéncia e em
configuragdes sempre novas. A ciéncia do mundo da vida tem, pois, por objeto o estudo da
vida transcendental e de sua atividade constituinte. Ainda segundo Zilles (2002, p. 49),

Husserl vai dizer que

[...] o Lebenswelt é o ambito de nossas originarias “formagdes de sentido”,
do qual nascem as ciéncias. Para Husserl, o mundo da vida é um a priori
dado com a subjetividade transcendental. O erro do objetivismo foi
esquecé-lo ou desvaloriza-lo como subjetivo. As teorias logico-matematicas
substituiram o mundo da vida pela natureza idealizada na linguagem dos
simbolos. Cabe a fenomenologia recupera-lo, tird-lo do anonimato, pois o
humano pertence sem duvida, ao universo dos fatos objetivos; mas,
enquanto pessoas, enquanto eu, os homens tém fins, perseguem metas,
referem-se as normas da tradi¢do, as normas da verdade; normas eternas.

As ciéncias apresentam uma visdo do mundo na qual predomina o objetivismo, a
qualificagdo, a formalizacdo e a tecnificagdo. O mundo da vida, pelo contrério, apresenta-se
como um mundo de experiéncias subjetivas imediatas, dotado em si mesmo de sentido e
finalidade, pré-dado para explicacdo conceitual. Entre ambos, instaura-se um processo

dialético de maior ou menor distanciamento.

Segundo Capalbo (2008, p. 136), o mundo expresso no modelo cientifico,
interpretado por uma ideologia ou cosmovisdo, permanece mundo, mas ¢ um mundo mutilado
ou parcial. E um empobrecimento da realidade rica do mundo da vida do qual ndo deixa de
ser um ato derivado. O sentido da ciéncia legitima-se, em ultima instancia, no mundo da vida.
E o mundo da vida tem um indice temporal ou histérico. O mundo da vida representa a

dimensao interior do sujeito e da historia.

Em seu livro Meditacées Cartesianas, escrevendo sobre reflexdo natural e reflexao

transcendental, Husserl (1989, p. 48) acrescenta que
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[...] € necessario distinguir duas coisas: por um lado, os actos de
consciéncia-percepgdo exterior, recordagdo, predicdo, juizo de valor,
posicdo de um fim, etc., - executados espontaneamente, e, por outro lado, as
reflexdes (actos reflexivos) que nos revelam esses actos espontaneos ¢ que
sdo elas proprias actos perceptivos (erfassend) de uma ordem nova. Na
percepgdo espontinea, captamos a casa, ndo a percep¢do da casa. SO na
reflex@o nos “dirigimos para” este acto em si e suas orientagdes perceptivas
“sobre” a casa. Na reflex@o natural que se efetua nio sé na vida corrente,
mas também em psicologia, somos colocados no terreno do mundo, do
mundo posto como existente.

Capalbo (2008, p. 141) acrescenta que “o mundo da vida (Lebenswelf) na esfera
intersubjetiva ¢ um mundo da vida do espirito”. Para Capalbo, as pessoas humanas valem
mais do que as coisas, pois elas sdo possuidoras de uma vida espiritual em comum, que as
coisas ndo possuem. A coexisténcia tem como correlatas as ideias de comunidade, unido,
reciprocidade, solidariedade, irmandade, respeito mutuo, liberdade, acolhimento, pluralismo,
cidadania. O seu contrdrio, ou seja, a ndo-existéncia em comum ou a auséncia de
compreensdo empatica, sdo instauradoras de desunido, falta de solidariedade, desacolhimento

ou indiferenca, dominagdo, violéncia, desrespeito a liberdade, monopolitismo, totalitarismo.

4

E nessa perspectiva colocada por Capalbo que pretendemos discutir a gestdo
educacional, tentando aproxima-la das questdes da coexisténcia humana como modo de
promover um ambiente favoravel ao desenvolvimento desse mesmo humano. Pois em nossas

relagdes experimentamos essa dupla dimensao tensional e antagdnica.

Para Capalbo (2008, p. 141), o homem ndo € um puro poder-ser, ele ¢ também um
dever-ser existencial. O seu poder (dimensdo politica de sua existéncia) pode ser dominador
ou ndo. Mas isso ndo se da naturalmente ou mecanicamente. O poder s6 nio sera dominador
se entrecruzar-se com o seu dever (dimensédo ética da existéncia). O homem ¢ um poder-ser,
ou seja, uma possibilidade que, para chegar a ser, deve empenhar-se em seu ser para tornar-se

concretamente um dever-ser. Em outras palavras, sem liberdade ndo ha dimensdo ético-
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existencial. Pode haver adestramento, ajustamento, acomodac¢do, todas as condutas da

passividade humana. Sobre isso, afirma Capalbo (2008, p. 142) que

[...] a coexisténcia requer que a interferéncia subjetiva seja feita através da
dimensdo ética e em liberdade. A pesquisa das relagdes interpessoais € o
estudo da liberdade em ato e em processo, bem como de tudo aquilo que
impede. A pesquisa do dever-ser da coexisténcia, isto ¢, da sua dimens&o
ética, € o estudo da vida biografica no sentido utilizado por A. Schutz; é a
analise de vida humana concreta enquanto processo de formagao, conquista
e desenvolvimento da ordem dos valores. Chega-se, assim a elaboracdo
eidética do vivido humano que a educagdo ndo pode esquecer € que, no seu
aspecto essencial, a vida do homem consiste em conviver em liberdade ¢ em
conquistar os valores. O mundo da vida consiste em compreender que
“viver ¢ conviver”. Por isso, viver ndo é tdo-somente possuir células vivas,
organismo biologico, estruturas neurofisiolégicas em funcionamento, tal
como as ciéncias naturais definem a vida corporea objetiva do homem.

Para Zilles (2002, p. 51), quando Husserl se ocupa da funcdo do mundo da vida
como fundamento das ciéncias objetivas, costuma relacionar com essas a concepg¢do galileana
de natureza. Com essa associa¢do, quer mostrar que, desde Galileu, a ciéncia emergente
desconhece o carater metodoldgico da sua atividade com a pretensdo de captar com seus
instrumentos o mundo tal como € na verdade, por detrds do véu de nossa experiéncia

cotidiana subjetiva e relativa. Tal pretensdo ontoldgica, para ele, foi de consequéncias

equivocadas tanto no racionalismo classico como no empirismo.

E importante salientar que, quando falamos de experiéncia vivida, ndo podemos
ser ingénuos e reduzi-la a empiria sensivel do mundo fisico. A experiéncia, sem duvida, ¢ um
ato da consciéncia, que vincula a experiéncia ao mundo da vida, ou seja, ao mundo pré-
cientifico, de experiéncia da subjetividade. De modo algum a experiéncia pode ser reduzida
ao mundo das ciéncias fisico-objetivas. Husserl busca, pois, a experiéncia além da experiéncia
da natureza das ciéncias objetivas, enquanto vinculadas a categoria do Lebenswelt. Sobre isso

esclarece Alves (2003, p. 28) que

[...] o tema da indutividade da experiéncia, tal como ele ocorre na descrigdo
do Lebenswelt, essa forma geral do “se-entdo” mostra ja,
incontornavelmente, que, para Husserl, a percepg¢do ndo esta encerrada na
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positividade de uma presenga, mas que ela é uma dindmica de abertura e
progressdo de horizonte em horizonte que, finalmente, todos eles se
encerram no elemento envolvente de uma doagfo (prévia) do préprio
mundo enquanto tal. O ser-presente objectual sempre emerge e toma forma
num tecido de conexdes e de implicagdes que fazem comparecer o todo no
sobrelevar de cada parte (sem que o “todo” seja uma simples soma de
“objectos”). Essas conexdes de fundo tornam aparente esse todo como
pressuposicdo de sentido apontando para um fazer-experiéncia guiado pelo
telos da concordancia e, nessa implicacdo que insere todo o constituir
objectual na unidade de uma s6 experiéncia, ¢ o0 mundo que se constitui e
entra em cena segundo a forma de doag@o que lhe é peculiar.

Como ficou dito, a percepcdo nada é sem o mundo, como ingrediente de sentido.
A evidéncia do conhecimento consiste no fato da presenca do objeto na consciéncia. Mas
nenhuma evidéncia é adequada, isto é, nem na percepcdo nem no juizo a coisa se da
totalmente, adequadamente. Alves (2003, p. 29) acrescenta que “o mundo, segundo o seu
sentido proprio, apenas pode assomar como um prévio. Ele apenas emerge porquanto as

formas activas da intencionalidade se produzam™.

Ainda, conforme Capalbo (2008), o mundo da vida, no sentido de mundo
experiénciado pelo homem, significa uma realidade rica, polivalente e complexa, que o
proprio homem constréi. O Lebenswelt é construido pela historia, linguagem, cultura e
valores. O mundo ndo ¢ a soma das coisas externas e fisicas, nem a totalidade dos objetos
produzidos pelo homem na Historia. O mundo ¢ aquele que se faz fendmeno, que aparece ou
apresenta um sentido que se vive e se experimenta na interse¢do das experiéncias humanas,

em um contexto de lugar e de tempo, de cultura e de sociedade.

O mundo da vida, segundo Zilles (2002, p. 52), representa para Husserl a
dimensao interior do sujeito e da histéria, em que o homem ¢ o centro. O mundo da vida
conota os componentes cotidianos da existéncia pessoal, significando a situacdo do sujeito na
relacdo intencional com um contexto histdrico social que envolve o sujeito cognoscente € o
objeto conhecido. E o mundo gerado anonimamente pela colaboragio humana que se

cristaliza em praxis humana convencionada. E o mundo que, para Husserl, parece possivel
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restabelecer a conexdo entre ciéncia, ética e vida, pois a ciéncia é apenas uma modalidade

particular de conduta pratica,

[...] o mundo humano é o lugar que o homem habita, ¢ a paisagem que ele
conhece e na qual convive com outros homens, ¢ a terra em que nasceu e
vive, ¢ o lugar no qual se move. E tudo aquilo que o envolve e o cerca no
seu espaco vivido. O mundo humano também € o do seu tempo, da sua
época, da sua geracdo, dos acontecimentos e das situacdes em que cles
ocorrem. E no tempo humano que o sentido se manifesta nos eventos e que
se vai articulando na tessitura viva da historia. O mundo humano é o mundo
da cultura e das civilizagdes, o mundo das acdes significativas e valorativas.
O mundo do homem néo é apenas um mundo natural ja dado, mas ¢, acima
de tudo, o mundo que surge da sua acdo intencional, da sua liberdade e da
busca de sua verdade. (CAPALBO, 2008, p. 146)

Nesse sentido, acreditamos que, partindo do mundo da vida, teremos condi¢des de
conquistar horizontes sempre novos, pois detrds das concretizacdes descobriremos a atividade
e a criatividade intencional da subjetividade. Segundo Ales Bello (2004), para Husserl, a
auténtica analise de consciéncia €, pois, hermenéutica da vida da consciéncia. Resta mostrar
que a fenomenologia € o telos, o fim, ou seja, 0 movimento latente para o qual tende a propria
fundacdo da cultura filoséfica. A cosmovisdo de Husserl estd centrada no conceito de
teleologia, o qual serd também objeto de apresentacdo nesta pesquisa, por se fazer um
relevante conceito que, posteriormente, contribuird com a proposta de um projeto de gestdo na

perspectiva fenomenologica e humana (Cf. ALES BELLO, 2004, p. 65).

)

Para Bunge (2006, p. 376), a teleologia significa o “estudo do fim”; alids, “teleos’
em grego significa fim, o fim da acdo. O mais importante nio ¢ saber se a intencdo ¢ boa, mas
sim se teve boas consequéncias. Em latim ¢ finis, ¢ assim se torna a causa final. Ligando o
principio ao tomismo vemos que a causa final das coisas € sua causa inicial e que tudo nasce e
¢ atraido de novo para Deus em um processo irrecusavel de atracdo da criatura pelo seu

criador. Essa cosmogonia ¢ a crenca na criagdo divina.

Por meio da historia, os fildsofos se dividiram em campos opostos sobre a questao

das realidades e das causas finais da natureza. Entdo temos que
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[...] teleologia € a doutrina de que ha causas finais. A teleologia pode ser
imanente ou transcendental, bem como radical ou moderada. A teleologia
imanente ¢ a concepcdo de que as coisas (algumas ou todas) tém fins
intrinsecos naturais, todos os organismos esforcam-se para chegar a
perfeicdo. A teleologia transcendental sustenta que todas as metas que
guiam uma coisa sdo tanto externas a ela como super-naturais. Enquanto a
teleologia transcendente ¢ parte da teologia, a imanente ¢ compativel com
uma cosmologia naturalista mesmo se pré-cientifica. As causas finais de
Aristoteles eram imanentes; do mesmo modo o eram as de Tomas de
Aquino com referencia a natureza, mas ndo ao homem. A teleologia radical
sustenta que tudo, do elétron ao homem, a sociedade e ao cosmo, tem uma
ou outra finalidade. A ciéncia e a filosofia modernas rejeitam a teleologia
radical com respeito a natureza (BUNGE, 2006, p. 376).

Segundo Ales Bello (2004), no periodo de 1934-38, Husserl dedicou-se ao tema da
Crise das ciéncias européias e a fenomenologia transcendental. Persegue a origem dessa
crise até a moderna matematizacdo das ciéncias para abordar a divisdo ou ruptura surgida
entre o objetivismo fisicalista e o subjetivismo transcendental. Propde-se a superar esse
abismo por meio da Fenomenologia, buscando o fundamento do sentido, oculto as ciéncias.
Escreve, nesse momento, o texto 4 Crise da humanidade européia e a filosofia. Husserl quer
mostrar 0 acesso ou o caminho a fenomenologia transcendental a partir do mundo da vida.

Para a autora,

[...] a fenomenologia assume assim uma dupla significa¢do: por um lado, de
Fenomenologia Psicoldgica, funcional a psicologia geral como uma ciéncia
radical de base; por outro lado, de Fenomenologia Transcendental que, em
conexdo com a filosofia, possui a grande da filosofia primeira, ou seja, a
funcdo filosofica de alcangar as fontes. As fontes pertencem ao dominio da
filosofia transcendental. Ou seja, a tarefa da Fenomenologia Transcendental
¢ a de escavar, para atingir o que acontece em profundidade (ALES
BELLO, 2004, p. 107).

Nesse sentido, segundo Ales Bello (2004, p. 112), Husserl afirma que nao ¢
possivel construir nenhuma ciéncia da natureza ¢ nenhuma ciéncia humana sem uma base
filosofica. Os grandes conceitos como: o que € a natureza? e o que € o ser humano?, devem
ser indagados e, mesmo que ndo sejam investigados explicitamente, na realidade, existe

sempre uma antropologia filosofica implicita, assim como sempre existe, em seus
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pressupostos, uma interpretacdo filoséfica da natureza implicita, ideias filosoficas embutidas e

ndo explicitadas, mas presentes em cada ciéncia.

Com base em Zilles (2002, p. 42), podemos dizer que Husserl responsabilizou os
filosofos e os cientistas pela crise por terem deixado de servir a razdo. Segundo ele, o século
da ciéncia desviou-se da razdo. Na oportunidade que lhe foi dada em Viena, Husserl evoca a
heranga cultural que constitui a base comum da civilizagdo ocidental. Posiciona-se contra o
desvio racionalista e, a0 mesmo tempo, contra certo irracionalismo, expondo sua propria
concepgdo. Opde-se ao racionalismo ingénuo dos séculos 17-18 com sua concepcdo das
tarefas infinitas da raz8o humana; e ao objetivismo reinante nas ciéncias positivas, de modo

especial na psicologia objetiva, pela consciéncia do espirito enquanto espirito.

Segundo Ales Bello (2004), a psicologia moderna, para Husserl, ¢ a ciéncia dos
acontecimentos reais chamados psiquicos, que apresenta uma conexdo concreta com o mundo
objetivo e real. O psiquico, ou seja, a dimensdo psiquica apresenta-se de modo exemplar e
original no vivente como algo que estd dentro, aquilo que eu indico como eu e tudo aquilo que
se apresenta como inseparavel do eu, vivido por ele. Exemplo disso sdo: aprender, pensar,
sentir e querer, bem como os comportamentos, faculdades ou habitos, fendmenos presentes
inclusive no mundo animal. Para Husserl, somente a analise fenomenologica consegue
evidenciar a dimensdo psiquica dessas vivéncias. As vivéncias psiquicas ndo esgotam os
fendmenos proprios do ser humano, o qual ndo pode ser reduzido somente ao psiquismo (Cf.

ALES BELLO, 2004, p. 116).

Quando Husserl fala da crise das ciéncias ndo questiona sua cientificidade, nem
suas aplicagdes técnicas, nem seus métodos. Questiona as opgdes subjacentes a atividade
cientifica como tal e ao seu desenvolvimento. Faz uma severa critica a racionalidade das

ciéncias exatas. Husserl (2002, p. 91) defende que
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[...] a ciéncia matematica da natureza ¢ uma técnica maravilhosa que
permite efetuar indugdes de uma fecundidade, de uma probabilidade, de
uma precisdo e de uma facilidade de calculo, que antes sequer se teria
podido suspeitar. Como cria¢do (Leistung), é um triunfo do espirito
humano. Mas naquilo que concerne a racionalidade de seus métodos e de
suas teorias, ¢ totalmente relativa. J& pressupde uma disposi¢do fundamental
prévia que, em si mesma, carece por completo de uma racionalidade efetiva.
A medida que se esquece, na tematica cientifica do mundo circundante
intuitivo, o fator meramente subjetivo, esquece-se também o proprio sujeito
atuante, e o cientista ndo se torna tema de reflexdo. (Com isso a
racionalidade das ciéncias exatas permanece, sob este ponto de vista, na
mesma linha da racionalidade que ilustram as pirdmides egipcias).

Por meio dessa andlise, podemos mostrar que a historia do pensamento moderno ¢
uma busca do sentido da vida humana (teleologia). Para Husserl, a crise das ciéncias ¢, em
ultima analise, crise de sentido. O lugar da crise € o projeto de vida, o mundo ético-politico. O

mundo da ciéncia foi separado do mundo da vida concreta (Cf. HUSSERL, 2002, p. 55).

Ja dissemos que, para Husserl, o mais importante ndo ¢ a existéncia, mas a
esséncia, o sentido. Sua ideia é que devemos colocar entre parénteses a existéncia dos fatos.
Quando Husserl propunha isso, muitos diziam que ndo se pode colocar entre parénteses a
existéncia no sentido de que ndo se pode negar a existéncia. Mas Husserl ndo estava negando
a existéncia, mas sim se referia a existéncia como fato positivista. Para Ales Bello (2006), os
fenomendlogos franceses dizem que a perspectiva da busca de sentido deve ser feita em
relacdo a existéncia. Nesse ponto, existe uma dificuldade para se compreender o que Husserl
quer dizer sobre a existéncia, porque ele ndo diz que ndo existe, apenas nido quer levar em

consideragdo a existéncia como factualidade.

Husserl diz que, se os positivistas acreditam que as coisas existem como fato,
como objeto da ciéncia, esse aspecto da existéncia ndo lhe interessa, porque lhe interessa
compreender o sentido de todos os fendmenos que estdo interativamente sendo analisados e
também os detalhes internos ao sujeito referentes aos fenomenos e as vivéncias (Cf. ALES

BELLO, 2006, p. 94).
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Todas as coisas existem, eu existo, os outros existem, as comunidades existem,
porém Husserl ndo trabalha sobre o plano da existéncia, mas do sentido, do significado das
coisas que existem. Para Ales Belo (2004), os existencialistas entram na questdo dos atos, mas

ndo seguem a analise de Husserl sobre a subjetividade, alids, € nesse ponto que se separam.

Nessa fase da crise, diz Zilles (2002) que Husserl ndo compartilha a resignagao
nem o pessimismo do existencialismo, pois cré no poder da razdo humana e busca um
diagnoéstico das causas da crise para sé depois receitar o remédio. Ele ressalta aos europeus

que

[...] o maior perigo que ameaga a Europa é o cansago. Lutemos contra este
perigo como bons europeus com aquela valentia que ndo se rende nem ante
uma luta infinita. Entdo ressuscitard do incéndio destruidor da
incredulidade, do fogo no qual se consome toda a esperanga na missdo
humana do Ocidente, das cinzas do enorme cansacgo, o fénix de uma nova
interioridade de vida e de espiritualiza¢do, como garantia de um futuro
humano, grande e duradouro, pois s6 o espirito € imortal (HUSSERL, 2002,
p. 96).

Voltando a questdo da crise das ciéncias, podemos dizer que a técnica
desinteressa-se de seus fins para concentrar-se nos meios. Por isso a razdo ultima da crise da
humanidade ¢ a perda da feleologia e, consequentemente, do sentido da vida. Cabe a

fenomenologia reconciliar o mundo da ciéncia e da técnica com o mundo da vida a partir da

teleologia inerente ao ultimo. Dessa forma, precisamos compreender que

[...] o telos espiritual da humanidade [...] no qual esta compreendido o felos
particular das na¢des singulares e dos homens individuais, situa-se num
infinito, ¢ uma ideia infinita, para a qual tende, por assim dizer, o vir-a-ser
espiritual global ( ZILLES, 2002, p. 18).

Refletir sobre a historia, para Husserl, segundo Zilles (2002, p. 55), equivale a
meditar sobre seu sentido. Dessa maneira, a filosofia husserliana da histéria sustenta-se pela
ideia de finalidade ou telos. E o telos ou o fim que orienta a histéria da humanidade européia,

consiste na realiza¢do da razdo mediante a elaboracdo de uma filosofia concebida como saber



85

fundamental, uno e universal. Por meio da andlise da histdria, Husserl quer deixar manifesto o

sentido que orienta os acontecimentos filoséficos e cientificos da modernidade.

A recuperacdo do sentido da ciéncia passa por um retorno a estrutura teleologica
do mundo da vida. A teleologia coincide com a estrutura tendencial e intencional de todo ser.
Ter teleologia equivale a estar orientado para a autorrealizacdo de si mesmo, para a verdade
de si mesmo, para a propria evidéncia. Assim a teleologia expressa o dinamismo das coisas
enquanto tendem a perfeicdo em um progresso infinito. Husserl (2002, p. 93) afirma que “o
espirito, e sO o espirito é o que existe em si mesmo e para si mesmo, sé o espirito € autdbnomo
e pode ser tratado nesta autonomia, ¢ s6 nesta, em forma verdadeiramente racional, de um
modo verdadeiro e radicalmente cientifico”.

Segundo Ales Bello (2004), ¢ Edith Stein, discipula de Husserl, que se interessa
pela estrutura do sujeito e reconduz os fendmenos a existéncia. Entdo chamamos os atos
intelectuais, os racionais e também os atos morais ligados a vontade, de espirituais. Quando
queremos fazer alguma coisa, estamos tomando uma posi¢do consciente, pois querer ¢ tomar
posicdo consciente. Husserl diz que na consciéncia se encontram as correntes. A consciéncia ¢
o estado de estar conscio, de estar ciente, portanto € o estado ciente dos atos que estamos
realizando. As correntes de consciéncia nos remetem a um principio absoluto, pois para nds, a
consciéncia ¢ um elemento absoluto indiscutivel, uma vez que ndo podemos sair da

consciéncia (Cf. ALES BELLO, 2006, p. 97).

No entanto, os atos da nossa consciéncia nos permitem dizer que nio somos
absolutos, mas que deve existir alguma coisa de absoluto. Todos os atos tém uma
caracteristica, que nos indicam também uma limitag@o: se em um momento fazemos isso, nao
podemos fazer aquilo ou outra coisa, portanto somos conscientes de nossa limitagdo, mas, as

vezes, queremos fazer algumas coisas que ndo conseguimos.
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Ainda para Ales Bello (2006), noés desejamos ndo ter limites, até pensamos em
algumas coisas sem limites. Dizemos que somos limitados porque comparamos a nossa
limitacdo com alguma coisa de ilimitado. Isso significa que héa correntes de consciéncia que
nos dizem que nossos atos, sdo importantes, mas sdo limitados, e que existe algo que nos

transcende, e que o conhecimento dessa transcendéncia esta em nos. Dessa forma,

[...] aponta para isso Husserl quando diz que essas correntes de consciéncia
devem levar a um Absoluto que esta fora, que transcende, mas que também
estd dentro, no conhecimento da sua transcendéncia. Nos ndo poderiamos
falar de uma transcendéncia ilimitada, se ndo soubéssemos ja o que é uma
transcendéncia ilimitada, pois, como seres limitados, ndo podemos elaborar
um conhecimento ilimitado (ALES BELLO, 2006, p. 99).

Conforme Zilles (2002), Husserl afirma que a teleologia conduz necessariamente
para a humanidade verdadeira e auténtica na praxis humana do futuro. A fenomenologia
tematiza a subjetividade transcendental enquanto origem e raiz de toda a intencionalidade e
sentido, pois a ciéncia ¢ um produto humano que parte de uma intuicdo pertencente ao mundo

da vida, fundamento ultimo das ciéncias.

Entendemos que a fenomenologia elaborada por Husserl propde um método no
qual todo conhecimento se constroi em referéncia a subjetividade. Dessa forma, a
fenomenologia entende-se na fun¢do de filosofia primeira, paradigma de todo o saber, que
tendo sentido em si mesma, ¢ o confere as demais ciéncias. Nesta pesquisa, buscamos no
método fenomenoldgico os sentidos para compreender o ser gestor educacional em seu

mundo vivido.



X CAPITULO III X
O DESVELAR DO FENOMENO: EXPERIENCIAS DE GESTORES
E PESQUISADORES FENOMENOLOGOS

Entender que nossa vida tem uma estrutura comum, mas tem
experiéncias com contetudos diversos, nos permite superar o
relativismo. Pois é verdade que nds nio possuimos os mesmos
contetidos de experiéncias; porém ha um aspecto de universalidade
presente em todos os seres humanos: as vivéncias, ou seja, operacdes,
atos que todos os seres humanos podem realizar, pois compéem suas
estruturas, pertencem a estrutura transcendental do ser humano.
(Angela Ales Bello)

Neste capitulo, buscaremos as coisas mesmas, as concepgdes dos gestores, para
desvelar o sentido da gestdo educacional no viés fenomenoldgico. A fenomenologia ndo se
funda em uma ideia previamente concebida, mas busca a verdade por meio da “mostracdo” do
sentido das coisas e do mundo. E nessa perspectiva que analisaremos o mundo vivido da

experiéncia em gestdo educacional dos gestores, por meio dos discursos.

1. A preparacio dos dados para interpretacio

Obtido os discursos dos gestores educacionais, deles destacamos as categorias
significativas para a andlise, as quais encerram principios sobre a tematica pesquisada. Tais
fragmentos preparam o terreno para a reducdo fenomenologica e para a interpretacdo
propriamente dita. E interessante notar que o método fenomenoldgico, ja apresentado no
inicio deste trabalho, embora tenha trés momentos distintos (reflexdo, reducdo e suspensio),
na pratica exige do pesquisador um movimento simultdneo das referidas etapas. E um
movimento de ir e vir e isso ¢ bastante caracterizado no momento em que destacamos as
categorias de significado do corpo dos discursos. De alguma maneira, ao procurar os
fragmentos relevantes dos discursos, simultaneamente estamos trabalhando os conceitos de

reflexdo, reducdo e suspensdo, assim como da epoché, intencionalidade e lebenswelt.
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A seguir, descrevemos como obtivemos as categorias de significado dos
discursos, do ponto de vista da gestdo educacional, ou seja, destacamos os sentidos do ser
gestor educacional por meio das respostas dos gestores. Para tanto, realizamos inicialmente
uma leitura da descri¢do dos discursos, seguido de uma releitura pausada da mesma descricao
para discriminar e destacar os dados relevantes e essenciais para a analise. Essa etapa
compreende a reflexdo fenomenologica, o primeiro momento do método.

A releitura do discurso foi intercalada com a leitura do referencial tedrico e
metodoldgico proposto para pesquisa, apresentado nos capitulos um e dois, em uma dindmica
que nos permitiu ver que certos trechos da descricdo traziam fragmentos sobre a gestdo
educacional que serviam para reforg¢ar o que ja estava posto e para nos motivar a ir além do ja
estabelecido. Ao detectar as categorias de significado nos discursos dissertados, adotamos o
procedimento de destacd-los para facilitar o estudo. Em seguida, elaboramos um quadro
analitico para o discurso de cada gestor, a partir do exemplo de andlise dos aspectos
ideograficos, citado na obra Fenomenologia: confrontos e avangos, da Professora Maria
Aparecida Bicudo (2000, p. 83). Nesse quadro agrupamos, na primeira coluna, os fragmentos
do discurso de cada gestor; na segunda, as categorias de significado para andlise; e, na
terceira, a explicacdo de cada categoria de significado.

Obtidas as categorias de significado, passamos ao exercicio da redugdo
fenomenoldgica. A nosso ver, esse momento foi o mais importante em nossa trajetdria
fenomenoldgica porque reduzir consistiu em apreender o essencial constante na categoria de
significado, ou seja, apreender a estrutura, o significado da variavel de pesquisa dado pelo
sujeito de pesquisa. Sem a realizagdo dessa etapa, dificilmente teriamos condig¢des de
apreender o sentido em que a variavel de pesquisa foi usada pelo sujeito da agdo.

Apos o exercicio da epoché, passamos a submeter as categorias de significado

novamente a um processo reflexivo para uma depuragdo conceitual, tendo em vista os
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fundamentos teodricos sobre a gestdo educacional e sobre a fenomenologia. Isso consistiu
apreender o fendmeno da gestdo que nela estava presente, ou seja, obter a esséncia da
descri¢do que “‘se mostra ocultando-se” nas categorias de significado e chegamos a explicacio
do significado. Convertemos as categorias de significado selecionadas do discurso para um
discurso educacional na forma de asser¢des que indicassem o mais fielmente possivel as
ideias articuladas no discurso do gestor. Definidas as asser¢des articuladas do discurso,
transcrevemo-nas para a terceira coluna do quadro analitico.

E importante destacar que tanto na obtengio das categorias de significado quanto
no processo de redugdo e também na leitura e interpretagdo dos discursos, em todas as
circunstancias, estivemos atentos ao terceiro principio da fenomenologia, que € a suspensdo

de valores e julgamento. Sobre isso, Capalbo (2008, p. 21-22) esclarece que

[...] essa redugdo se faz em niveis diversos, na medida em que aquilo que ¢
colocado entre parénteses, em suspensdo, pela Epoché, é de maneira diversa.
Temos assim a redugdo eidética, que nos permite distinguir fatos e esséncias. Eu
coloco entre parénteses o fato, deixando surgir a ideia, o sentido. O eidos do fato, a
sua esséncia, a sua significagdo, revela-se em situagdo. Para compreender a
facticidade, a consciéncia necessita dos conceitos, das esséncias, que devem,
entretanto, trazer-nos todas as suas relagdes com o vivido. Por isso, ndo se pode
pensar que pela redugdo eidética eu reduzo o mundo a uma ideia. Ao contrario, ela
deve deixar transparecer o mundo tal qual ele é.

Ver a realidade como ela é nio constitui tarefa facil, mas tendo em mente que isso
¢ fundamental, se faz abstendo-se de hipoteses ou pressupostos. A reducdo fenomenologica,
na verdade, foi iniciada ainda no momento da procura das categorias de significado e leitura
do referencial teérico que sustenta esse trabalho. Mas foi na analise da linguagem cotidiana do
sujeito de pesquisa que detectamos o discurso de modo mais depurado. Na redugdo, também

trabalhamos com o conceito de suspensdo, ou seja, observamos mais que julgamos.



90

2. As categorias de significado

Para obtencdo das categorias de significado, analisamos todos os discursos dos
gestores da pesquisa e procuramos manter o rigor do método fenomenoldgico. Foi preciso
descrever concretamente o fendmeno para, posteriormente, irmos a esséncia dele, ou seja, ao
sentido de ser gestor educacional relatado por cada pesquisado.

Observamos que, sem o recurso da redug¢do que o método fenomenoldgico nos
proporciona, as categorias de significado poderiam ter classificagdo multiparadigmatica
porque, isoladamente, denota qualquer sentido € ndo o sentido pré-reflexivo que nos interessa.
Com as categorias de significado definidas, obtivemos nossa matéria prima de reflexdo para
analise e compreensao dos sentidos e do modo de ser gestor de cada sujeito.

Outras categorias de significado poderiam ter sido classificadas como itens
descritos nas posturas dos gestores, mas justificamos as escolhas feitas pela andlise articulada
dos fragmentos de significado com o discurso como um todo; pelos objetivos da pesquisa e
acrescentado a nossa experiéncia como gestora. Com tal procedimento, o sentido descrito da
acdo do gestor que selecionamos foi o que melhor explicita seu discurso. Entretanto,
ressaltamos que a acdo ndo pode ser reduzida a uma estratégia, porque ela, enquanto acdo
humana, ndo se reduz a um processo, nao corresponde a teleologia como lei, nem tampouco a
um ato voluntario puro (REZENDE, 1990, p. 56).

Neste sentido fizemos o exercicio fenomenoldgico, movimento de ir e vir,
caminhando ao redor do fendmeno, pelos discursos de cada gestor (Apéndices, D; E; F; G; H
), 0 que requereu muito tempo de trabalho, pois analisamos cuidadosamente os discursos
reflexivos em que foram relatados suas experiéncias. A leitura e a releitura dos discursos
permitiram levantar as categorias de significado de cada um, que foram agrupadas no quadro

analitico e colocadas na primeira coluna. Na coluna do meio, reduzimos as categorias de
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significado utilizando polaridades que expressam de um lado, os significados caracteristicos

dos modelos técnicos e tradicionais na gestdo educacional e do outro os significados de

humanizagdo propostos na gestdo educacional na perspectiva fenomenoldgica. Na terceira

coluna, apresentamos as asser¢des articuladas do discurso em vista de uma interpretagao,

conforme passaremos a apresentar.

3. Analise ideografica dos discursos

Quadro 1 - Discurso do Gestor 1

Discurso do gestor

Reducio das
categorias de significado

Assercoes
articuladas do discurso

“O primeiro passo que dei ao
assumir a posicdo de Pro-
reitora de graduacg@o foi indagar
pelo significado da graduagio...
Acredito que sem  essa
compreensdo nao ¢é possivel
avancar em  dire¢do a
elaboragdo de projetos e de
taticas administrativas”.

1. Desconhecimento/Conhecimento

2. Estabelecido/ Inovagio

I. O gestor deve buscar a
compreensdo do fendmeno, em uma

perspectiva de avango. Pois o
conhecimento possibilita as
mudangas  desejadas.

2. Nao deve ficar preso ao dito e
estabelecido, mas inovar, indo além.

“Fenomenologicamente, pus-
me a caminho dessa
compreensdo. [...] Para tanto,

1. Existente / Inexistente

1. Na busca da compreensdo do
fenomeno € necessario partir das
coisas mesmas, relacionar e

procurei ir aos cursos eles | 2. Distanciar/ Aproximar confrontar o existente e o0
mesmos... Foram efetuadas inexistente na busca de novos
visitas as Unidades caminhos.
Universitarias”. 2. Aproximar e integrar todas as
atividades da gestdo.
“Decisdes de cunho | 1. Autoritario/ Democratico 1. Respeito a diversidade ¢é
administrativo, que diziam fundamental para todo gestor
respeito a vida dos (as) | 2. Divergente /Convergente democratico.

funciondrios (as), e que sempre
traziam embates por conflitos
de vontades, consideramos que,
em reunido sob  minha
coordenacdo, poderiam  ser
decididos por eles proprios”.

3. Conflito / Colaboragéo

2. Decisoes colegiadas ¢ o caminho
para resolucdo das divergéncias
humanas e administrativas.
3. A colaboragéo gera
comprometimento e supera conflitos.
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“Foi um trabalho dificil, arduo, | 1. Indiferenca/ Didlogo 1. O gestor coloca as dificuldades
que exigiu estudos, discussoes, do trabalho pautado na dimensio
enfrentamentos de confrontos | 2. Conformismo/ Resisténcia fenomenologica, pela falta de
com pessoas que expressavam didlogo e pela indiferenca nas
opinides contrarias”. relagdes.

2.Afirma ser necessario

criatividade, pesquisa, coragem,
envolvimento e didlogo para lidar
com o conformismo e resisténcia.

O gestor nos apresenta em seu discurso possibilidades para o exercicio de uma
gestdo educacional mais humana a partir da fenomenologia. Segundo ele, o gestor
educacional deve buscar a compreensdo do fenomeno, em uma perspectiva de avango. O
conhecimento possibilita as mudancas desejadas. O gestor ndo deve ficar preso ao dito e
estabelecido, mas inovar, indo além. Na busca da compreensdo do fendmeno, ¢ necessario
partir das coisas mesmas, relacionar teoria e pratica, confrontar o existente € o inexistente na
busca de novos caminhos, aproximar e integrar todas as atividades da gestao.

Segundo o gestor, toda mudanca exige comprometimento, estar junto para
compreender o fendmeno. Com uma postura de colaboragdo, didlogo e abertura diante dos
acontecimentos ¢ possivel romper com as indiferengas nas relagdes institucionais. Respeito a
diversidade ¢ fundamental para todo gestor. Decisdes colegiadas € o caminho para resolugdo
dos conflitos humanos e administrativos. A colaboragdo gera comprometimento. O gestor
coloca as dificuldades do trabalho pautado na dimensdo ética humana, a qual exige
criatividade, pesquisa, coragem e envolvimento, para lidar com as diversidades. O

envolvimento supera o conformismo e a indiferenca.

Quadro 2 - Discurso do Gestor 2

Reducio das Assercdes

Discurso do gestor . . . .
g categorias de significado articuladas do discurso
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“A sociedade mostra um alto
grau de alienagdo por ter
aderido totalmente ao mundo da
planificagdo e da coisificag@o.
Sua ontologia quer demonstrar
que nosso ser- mundo estd
determinado por dois modos
fundamentais de ser: o em-si e
o para-si. O primeiro ¢ tipico da
coisa, o segundo é o modo
como o homem vive. A grande
questdo ética que se coloca ¢
que o homem, cada vez mais,
quer viver como coisa”

1. Coisificagdo/Humanizagdo
2. Ser em si/ Ser para si
3. Alienagao/Conscientizagio

4. Despersonaliza¢do/Individualizagio

1. O gestor apresenta uma
problematica social, que também
esta presente na gestio
educacional, a coisificacdo
humana.

2 e 3. O individuo vive uma
alienacdo em-si, consentindo viver
COmo uma coisa.

4. Despersonalizado vive sem
perspectiva e alienado. Essa
situagdo vivida pelo homem de
coisificagdo ¢é contraria a sua
ontologia de ser para-si.

“Por isto, podemos notar que a
educacdo e todos os demais
ambientes de trabalho  sofrem
do mal da gestio tecnicista,
qual seja, os limites do homem
nao sdo respeitados.
Transforma-se o homem em
uma maquina, que ndo tem

desejos nem  sonhos e
fragilidades, = somente = um
veiculo para 0 lucro e a
produtividade”.

1. Tecnicismo/Humanismo
2. Objetividade/Subjetividade
3. Ter/ Ser

4. Maquina/ Homem

1 e 2. Para o gestor, a gestdo
educacional estd contaminada pelo
tecnicismo e objetivismo.

3. O ser foi transformado em ter...

4. Como maquina o homem vive
sem esperangas ¢ desejos, como um
veiculo de lucratividade.

“Se a tomada de consciéncia do
ambiente em que se Vive
detecta esta impessoalidade, o
momento seguinte requer uma
mudanga de atitude. Esta
mudanca requer algo que ¢é
dificil, solicita uma mudanca de
habitos, rotinas e até do
ambiente de trabalho. (..) a
vontade de mudar seja capaz de

suplantar o modo de vida
"cristalizado". Creio que o
projeto  educacional  deve

retomar o valor das ciéncias
humanas. Husserl, no final da
vida escreveu sobre a crise das
ciéncias e sobre a crise das
humanidades, das ciéncias do
homem e de seus projetos.

1. Impessoalidade/Pessoalidade

2. Estagnacdo/Transformacao

3. Cientificismo/Humanismo

Segundo o gestor se temos uma
realidade impessoal na gestdo
educacional e temos consciéncia
disso, cabe a nods buscar uma
transformagio

Para transformar habitos e atitudes,
algo “cristalizado” leva tempo e
demanda esfor¢o conjunto.

Para tanto o gestor sugere um projeto
de gestdo educacional que retome e
valorize as ciéncias humanas.

“Nossa cultura ndo suporta o
fracasso e¢ o erro. (..) ndo
conseguimos sair do sistema de
premiagdo do sucesso e punigdo
dos fracassos. Esquecemos que
existem outras psicologias e
outros modos de encarar o
processo. (...) Creio que o foco

1. Puni¢ao/Premiagdo

2. Fracasso/Sucesso

1. Nossa cultura, assim como a
gestdo educacional tem adotado um
sistema de puni¢do e premiacdo do
humano.

2 Utilizamos a premiagdo do
sucesso ¢ punicdo dos fracassos
também na gestdo educacional.
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ndo deveria recair somente
sobre 0 modo como as agdes
podem ser feitas e refeitas com
sucesso mas como o homem
pode aprender com seus erros,
que no final, ndo sdo erros, mas
modos outros de fazer as
coisas”.

“Creio que uma vis@o mais
humana e menos mercadoldgica
¢ imprescindivel nos projetos
educacionais. A lei de "levar
vantagem em tudo" pode valer
para uma visdo economicista,
mas ndo serve para uma vida
social saudavel. Superar o
espirito de competicdo, tipico
de uma vida selvagem, deve ser
um dos objetivos da formacdo
educacional. A educag@o pode
ser também o modo pelo qual o
homem pode inventar um novo
modo de ser homem”.

1. Logica de mercado/Ldgica humana

2. Competitividade/Colaboragio

3. Falta de formagdo/Formagéo

1. A gestdo educacional saudavel
deve ter uma visdo mais humana e
menos mercadoldgica.

2. Ha uma necessidade de superar
paradigmas em busca de relagdes de
colaboragdo superando espirito de
competicdo por uma perspectiva
mais solidaria e humana.

3. O caminho ¢ pela educagido onde
o homem pode inventar um novo
modo de ser homem e uma nova
maneira de gerir as instituicdes
educacionais.

“Revalorizagdo das ciéncias
humanas, das artes, dos
trabalhos  corporais e da
literatura nos curriculos. Cada
vez mais estamos
transformando nosso educando
em um computador que
somente acumula ¢ calcula
dados que sdo programados
para tarefas especificas. O
projeto do homem-maquina
deve ser substituido pelo do
homem integral, racional, que
vive emogdes e ¢ corpdreo”.

1. Razdo/ Emogao

2. Maquina/Homem

1 e 2. O gestor propde a valorizagdo
das ciéncias humanas como sendo
uma possibilidade de humanizagéo,
pois o projeto do homem-maquina
deve ser substituido pelo do homem
integral, racional, que vive emog¢des
e € corporeo.

O gestor apresenta em seu discurso uma problematica social, que também estd

presente na gestdo educacional, em que o individuo vive uma alienacdo em-si, consentindo

viver como uma coisa, despersonalizado, mercantilizado, sem perspectiva e alienado. Essa

situacdo vivida pelo homem de coisificagdo € contraria a sua ontologia de ser para-si. Nesse

sentido, o gestor diz que a gestdo educacional esta

mercantilismo, objetivismo etc. e transformou o humano

influenciada pelo tecnicismo,

em coisa ou em maquina sem

esperancas ¢ desejos, um veiculo de lucratividade. Para o gestor, se temos uma realidade
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impessoal na gestdo educacional e temos consciéncia disso, cabe a nds uma postura de
mudanca e uma vontade para transformar hébitos e atitudes. Mudar algo “cristalizado” leva
tempo e demanda esforco conjunto. Para tanto, o gestor sugere um projeto de gestdo
educacional que retome e valorize as ciéncias humanas em uma perspectiva fenomenologica a
partir de Husserl.

Na concepgdo do gestor, nossa cultura, assim como a gestdo educacional, ndo tem
respeitado a diversidade e ndo aceita o erro, dimensdo préopria do ser humano. Utilizamos um
sistema de premiacdo do sucesso e puni¢do dos fracassos, o que ocorre também na gestio
educacional. E preciso criatividade e inovagdo para perceber que os erros podem ser maneiras
outras de se fazer as coisas. Uma gestdo educacional saudavel deve ter uma visdo mais
humana e menos mercadoldgica. H4 uma necessidade de superar paradigmas como “levar
vantagem em tudo”, “o espirito de competicdo” por uma perspectiva mais solidaria e humana.
O caminho ¢ pela educagdo em que o homem pode inventar um novo modo de ser homem e
uma nova maneira de gerir as institui¢des educacionais.

Consciente de que o homem nao pode ser explicado nem definido por conceitos, o
gestor educacional deve considerar a subjetividade nas relagdes e entendé-la também como
acdo e reflexdo das pessoas diante das vivéncias e situacdo no mundo. O gestor propde a
revalorizagdo das ciéncias humanas, das artes, dos trabalhos corporais e da literatura nos
curriculos como possibilidade de humaniza¢do. Isso porque o projeto do homem-maquina

deve ser substituido pelo do homem integral, racional, que vive emogdes e é corpdreo.

Quadro 3 - Discurso do Gestor 3

Reducio das Assercoes articuladas do

Discurso do gestor . Lo .
g categorias de significado discurso
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“Gestores precisam abrir suas

mentes, buscar informagdes
continuamente, analisar
criticamente 0 que,
historicamente, vem sendo

apregoado como um modelo
adequado de gestdo (...) que
levara a ressignificar modelos
mentais”.

1. Formacgao
existencial

técnica/Formacao

2. Pragmatico/Ressignificado

l. Gestores precisam ter uma
formagéo continuada numa
perspectiva ampla e existencial
para que possa criticamente
compreender  todo  processo
histérico de sustentacdo de seu
trabalho.

2. Para n3o se prender ao
pragmatico, mas buscar sempre
ressignificar sua atuagdo que ¢é
inconclusa.

“Organizagdes podem  ser
tudo, mas ndo existirdo se ndo
houver pessoas. Pessoas é que
sdo capazes de se auto-
organizar. Maquinas ndo tém
essa capacidade. Entdo, a
partir dessa capacidade ¢ da
abertura da mente, provocada
por novas leituras, observacio
de experiéncias vidas, pessoas
tém potencial para mudancas.
Relevante ¢ que compreendam
a necessidade”.

1. Méaquinas/Pessoas
2. Desorganizacdo/Organizagao
3. Fechamento/Abertura

4. Cristalizacdo/ Mudanga

l. o gestor precisa
compreender a importancia das
pessoas para o bom funcionamento
das instituigdes.

2. Pois sdo elas que possuem a
capacidade de organizagdo

3 ¢ 4. Com a abertura das mentes
as mudangas acontecerdo. Somente
as pessoas tém essa capacidade de
auto-organizar.

“No caso do Brasil, as
politicas  educacionais tém
privilegiado benesses politico-
em detrimento de uma agdo

construtiva de
engrandecimento (...) o retrato
do que fazemos com a

educagdo no Brasil, o que
inclui a formag@o de gestores”.

1. Auséncia de ética/ Etica
2. Desqualificado/Qualificado

3. Desvalorizac¢do/Valorizag¢do

1. Infelizmente no Brasil as

politicas educacionais sdo
desconstrutivas.
2. Ndo tém se voltado para

valorizagdo do humano
dimensao ética.

3. Ao contrario reforcam as
politicas mercantilistas e nao

valorizam a formag¢#o do gestor.

numa

“Encarar a educacdo como
algo muito sério.(...) facilitar o
auto-conhecimento do
educando, como ser pensante,
construtor de sua vida, sujeito
de seu existir e de seu processo
histérico, participante ativo da

construgdo, reconstrucdo e
sustentacdo  da  realidade
social.(...) conduzam 0

educando a agio responsavel,
ao comportamento ¢tico, a
cidadania, entendida esta como
uma relacdo de direitos, mas
também de deveres”.

1. Irrefletido/ Refletido

2.Irresponsabilidade/Responsabilidade

3. Desconhecimento/Autoconhecimento

1. A proposta do gestor ¢ de
encarar a gestdo educacional como
algo sério refletindo sobre o
significado das pessoas.

2. Buscando com responsabilidade
envolver os sujeitos nesse processo
participativo.

3 A ago do gestor deve buscar um
auto-conhecimento no sentido de
acdo conjunta, rumo a estruturagdo
da cidadania como uma relagdo de
direitos e deveres entre os homens.

Para o gestor, gestores educacionais precisam ter uma formag¢do continuada em

uma perspectiva ampla para que possam criticamente compreender o processo histérico de
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sustentagdo de seu trabalho para ndo se prender ao que ¢ meramente pragmatico. Gestores
precisam compreender a importancia das pessoas para o bom funcionamento da institui¢ao,
assim elas devem ser o centro de todas as agdes institucionais. Devem ser conscientes de que
sdo as pessoas que fazem as mudangas acontecerem. Somente as pessoas tém essa capacidade
de auto-organizar.

O gestor faz uma critica contundente a educagdo brasileira. Ele diz que,
infelizmente, as politicas educacionais do Brasil s3o desconstrutivas, ndo tém se voltado para
valorizagdo do humano, ao contrario: reforcam as politicas mercantilistas e ndo valorizam a
formag¢do de modo geral, o que inclui do gestor educacional.

A proposta do gestor € de que devemos encarar a gestdo educacional como algo
sério, respeitar as pessoas € buscar uma reestruturagao nas instituicdes, envolvendo os sujeitos
nesse processo. A a¢do do gestor deve ser no sentido de envolver a todos em uma acdo
conjunta, responsavel e ética rumo a construgdo da cidadania como uma relacdo de direitos e

deveres entre os homens.

Quadro 4 - Discurso do Gestor 4

. Reducio das Assercoes articuladas do
Discurso do gestor . .. .
categorias de significado discurso
“A fenomenologia se apresenta | 1. Acritico/Critico 1. A fenomenologia busca no mundo
como contraposi¢do aos demais real ou vivido a compreensdo do
modelos, como critica & ciéncia | 2. Imaginario/Real fenémeno.
e 4 técnica “modernas”. E por 2. Trabalha entdo valorizando a
intermédio deste modo peculiar existéncia vivida de forma critica e
de girar o olhar para o real consciente.
identificando, no real, o seu
carater fenoménico ¢ ndo de
objeto”.
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“A interpretacdo
fenomenoldgica ¢ apenas uma
perspectiva, por isso mesmo

1. Absoluto/Relativo

1. A fenomenologia se apresenta
como uma perspectiva sempre

sempre  provisoria. Se a | 2. Inverdade/Verdade provisdria e inconclusa, ela se pauta
fenomenologia assim se na relatividade.

compreende, também as | 3.Irresponsabilidade/Responsabilidade | 2 e 3. A verdade deve ser pautada de
relacdes devem ser “vistas”, liberdade de escolhas e de
compreendidas nesta responsabilidade pelas
perspectiva de provisoriedade, consequéncias de todas as acgdes
relatividade da verdade, humanas.

liberdade de escolhas,

responsabilidade pelas

consequéncias”.

“A postura fenomenologica | 1. Nao existéncia/Existéncia 1. A postura fenomenoldgica

(existencial, pois ¢ esse 0 meu
viés) que se institui com base
na angustia, na fluidez e
aceitagdo da inseguranga como
proprio do existir, logo, do ser
¢, segundo minha perspectiva,
uma forma de propor e
compreender a convivéncia e
institui-la prazerosa”.

2. Angustia/Aceitacdo

existencial se fundamenta com base
nas questdes do humano, préprias do
existir que é racional e emocional.

2 Considera as dimensdes do
humano numa perspectiva de
aceitac@o na convivéncia prazerosa.

“Constituir um projeto
educacional  coloca-lo em
marcha, em pratica ja se institui
um desafio. Orienta-lo a pessoa
e seu mundo mais ainda, porque
as complexidades das multiplas
referencialidades teriam que ser
consideradas. Mas, justamente
por isso, a polissemia peculiar a
fenomenologia parece ser mais
viavel”.

1. Acomodagdo/ Construgao

2. Simplificado/ Complexo

1.Constituir esse projeto educacional
voltado para o humano ¢ complexo,
considerando as multiplas
referencialidades desse humano.

2. O referencial fenomenoldgico
com sua polissemia ¢ entdo o mais
viavel para esse desafio de trabalhar
as relagdes humanas.

“Este projeto educativo teria
que assumir a fluidez, a
rapidez, a multiplicidade de
perspectivas, a liberdade, a
responsabilidade como
perspectivas permanentes de o
fenomeno se apresentar a
consciéncia(...) ndo é possivel
escrever um projeto nos moldes
que sdo apresentados nos
formularios, talvez em poucas
linhas fosse possivel escrever
um projeto por meio de
interrogacdes visando a
compreensio do sentido da vida
em suas diferentes formas de
manifestagdo e estados de
consciéncia”.

1. Multiplicidade/ Singularidade
2. Impessoal/ pessoal

3.Irresponsabilidade/Responsabilidade

1. O caminho para a constituicdo de
um  projeto  educacional na
perspectiva  fenomenoldgica  se
desvela por meio da interrogagdo e
considera a multiplicidade do ser.

2. A partir de uma articulagdo da
multiplicidade do sentido da

existéncia e suas manifestagdes
pessoais.
3. Pois ¢é numa perspectiva

responsavel que o fendmeno se
apresenta a consciéncia.

“Norteados pela fenomenologia
somos impelidos a busca do

1. Ser/ Vir-a-ser

1. A motivagdo movimenta o vir-a-
ser que ¢ permanente, pois se da de
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movimento de vir-a-ser nunca | 2. Singularidade/Pluralidade forma contingente e ndo na
num todo, mas de um totalidade.

contingente. Nao ha um | 3. Ocultar-se/ Mostrar-se 2. Nao temos um modelo ideal de
constructo  ideal a  ser gestdo educacional a ser seguido
perseguido. A pluralidade é que mas na pluralidade temos a riqueza.
¢ a lei natural como dizia 3. Sabendo que cada fendmeno tem
Arendt, cada fenomeno ¢ igual suas possibilidades que se mostra
a uma possibilidade de mostrar- ocultando-se.

se e de ocultar-se, ou se

desfigurar e configurar”.

Para o gestor, a fenomenologia se contrapde aos modelos técnicos da ciéncia. Destaca
a peculiaridade da concepg¢do fenomenologica e diz que ela se dirige ao mundo vivido, busca
a sua esséncia. A fenomenologia trabalha no plano da existéncia, da critica e do real vivido.
Para o gestor, se a propria fenomenologia se apresenta como uma perspectiva sempre
provisoria e inconclusa, também as relagdes humanas devem ser compreendidas nessa
relatividade de verdade, de liberdade de escolhas e de responsabilidade pelas consequéncias.
Segundo o gestor, a postura fenomenoldgica existencial se fundamenta com base nas questdes
do humano, préprias do existir. Considera, pois, o emocional em uma perspectiva de tornar a
convivéncia prazerosa, em que o humano ¢ valorizado na sua esséncia.

Constituir um projeto educacional voltado para o humano ndo ¢ tarefa simples,
considerando as multiplas referencialidades desse humano e, por isso mesmo, o gestor diz que
o referencial fenomenologico com sua polissemia parece ser o mais vidvel para esse desafio.
O caminho para a constitui¢do desse projeto educacional, na perspectiva fenomenoldgica, ndo
ocorre pelas técnicas convencionais € por formuldrios, mas por meio de interrogagdes sempre
na busca da compreensdo do sentido da existéncia e de suas manifestagdes. Deve assumir a
fluidez, a rapidez, a multiplicidade de perspectivas, a liberdade, a responsabilidade como
alternativas permanentes de o fenomeno se apresentar a consciéncia.

O gestor destaca que o movimento de vir-a-ser deve fazer parte permanente na

gestdo educacional, pois ele se d4 de forma contingente e ndo na totalidade. Nao temos um
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modelo ideal de gestdo educacional a ser seguido, mas a pluralidade ¢ que cada fendmeno tem

sua possibilidade que se mostra ocultando-se.

Quadro 5 - Discurso do Gestor 5

Discurso do gestor

Reducio das
categorias de significado

Assercoes articuladas do
discurso

“Penso que a contribui¢do da
fenomenologia a gestdo
educacional ¢ o da inclusdo. A

gestao educacional,
necessariamente, envolve
aspecto  técnico-burocraticos,

politicos e econdmicos, porém,
deve ter como elemento
teleoldgico e ontolégico a
promog¢do do ser humano.estar
constantemente  pré-ocupado
em assegurar 0
desenvolvimento da  gestdo
participativa e da autogestio”.

1. Exclusio/ Inclusio
2. Técnico/ Humano

3. Técnico-burocratico/Auto- gestdo

1. A grande contribuicdo da
fenomenologia é o processo de
inclus@o que ela propicia.

2. A consciéncia de que as questdes
técnicas e burocraticas existem e sdo
necessarias ndo as tornam a esséncia
da gestdo.

3. O ser humano ¢ o elemento
teleoldgico e ontolodgico de todo
trabalho na gestdo educacional, para
assegurar a autogestao.

“O fendbmeno da gestdo
educacional pde em relevo
necessariamente, a questdo da
intersubjetividade. Isso
significa que a tomada de
consciéncia sobre a gestdo
alcanca uma diversidade de
graus de compreensao,
conforme os sujeitos que a ela
se dirigem. Apesar disso, ¢
possivel pensar em uma
realidade  objetiva  espaco-
temporal comum a muitos, ou
seja, o ambito da existéncia de
um determinado grupo social”.

1. Objetividade/Intersubjetividade

2. Incompreensio/compreensio

1. Ao colocar em destaque as

questdes do humano a gestdo
educacional necessariamente tera
que trabalhar com a inter-

subjetividade humana.

2. A gestdio que €& cheia de
possibilidades conforme os sujeitos
que a constituem por meio da
compreensdo pode ser transformada.

“Penso que nogdes como
“tens@o”, ‘“ambiguidade” e
“paradoxo” sdo  elementos

centrais numa perspectiva de
gestdio  educacional  numa
ambiéncia fenomenologica,
pois implicam em recusa do
status quo, em questionamento,
em inconformismo, em n#o
submissdo ao instituido. O
academicismo e o cientificismo,
ao contrario, implicam em
estabilidade, em ndo-discussio,
em ideias pré-concebidas, em
intolerancia, em  lugares-
comuns’.

1. Conformismo/Tensio

2. Cientificismo/humanismo

3. Intolerancia/ Tolerancia

1. Numa ambiéncia que pretenda
fenomenoldgica sera comum
momentos de tensdo, ambiguidade,
paradoxo e intolerancia.

2. A gestdo educacional nesta
perspectiva humanista recusa o
instituido e o determinado.

3.Caracteriza-se pelo

questionamento, o inconformismo a
ndo submissio a modelos.
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“A  convivéncia humana, na | 1. Prazer/Verdade 1. A convivéncia humana
perspectiva  fenomenoldgica, fenomenolégica s6 faz sentido
abre mao do prazer se este ndo | 2. Inauténtico/auténtico instituida pela verdade.

estiver de par com a verdade. A 2. A fenomenologia luta pela
epoché, a reducdo autenticidade nas relagdes humanas,
fenomenologica e a o que envolve quase sempre
intencionalidade ndo conflitos e divergéncias. O getor
pressupdem o apaziguamento, nessa perspectiva trabalha
mas a irrecusavel luta em favor constantemente com a busca da
da autenticidade nas relagdes autenticidade em suas relagdes
humanas, o que quase nunca se multiplas.

da sem ferir suscetibilidades e

sem abalar estruturas prontas e

acabadas”.

Para o gestor, a grande contribui¢do da fenomenologia é o processo de inclusdo
que ela propicia. O gestor precisa ter consciéncia de que as questdes técnicas e burocraticas
existem e sdo necessdrias, entretanto ndo representam a esséncia da gestdo. O ser humano
deve ser o elemento teleologico e ontoldgico de todo trabalho na gestdo educacional, a
preocupacdo constante deve ser de assegurar a participagdo desse mesmo humano na gestao
de forma inovadora. Ao colocar em destaque as questdes do humano, a gestdo educacional
necessariamente terd de compreender o significado da gestdo, que ¢ cheia de possibilidades
conforme os sujeitos que a constituem.

Nesse sentido, segundo o gestor, é possivel também pensar a subjetividade e a
intersubjetividade da realidade objetiva em busca de um espaco comum de colaboragdo. Para
0 gestor, em uma ambiéncia que se pretenda fenomenoldgica, serda comum momentos de
tensdo, ambiguidade, paradoxo etc., pois a gestdo educacional nessa perspectiva implica
recusa do instituido e do determinado. Caracteriza-se pelo questionamento, inconformismo,
ndo submissdo a modelos, instabilidade que ¢ do humano, sempre em busca da compreensio
do fendmeno, que ¢ inconcluso. A fenomenologia luta incessantemente pela autenticidade
nas relagdes humanas, o que envolve quase sempre conflitos e divergéncias, pois ela abala as

estruturas ja estabelecidas e instituidas.
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4. Interpretacio das dialeticidades presentes nos discursos

A fenomenologia, enquanto teoria, método e pratica, abriu horizontes e foi
fundamental para que pudéssemos desvelar os diferentes significados da gestdo educacional
nos aspectos da orientagdo técnica-cientifica e de humanizagdo retirados dos discursos dos
gestores pesquisados. Lembramos que as generalidades obtidas nessa andlise indicam a
ilumina¢do de uma perspectiva do fendmeno, considerada a sua inesgotavel abrangéncia. Para
Martins (1989, p. 76), a interrogacdo sobre o fendmeno nao se esgota porque sempre havera
um outro sujeito para o qual ele se mostrara de uma maneira diferente.

Continuando a descricdo do fendmeno desvelado na gestdo educacional,
apreendemos, a partir da andlise ideografica, as dialeticidades que nos ajudaram a desocultar
outros aspectos do fendmeno na busca de sua completude, para uma sintese mais conclusiva.

Tomando o mundo da vida do gestor como o lugar que da sentido e finalidade ao
seu agir e ser, temos que os significados captados nesta pesquisa responderam a muitas de
nossas inquietacdes, mas também suscitaram novos questionamentos. Para nossa analise,
buscamos compreensdo em Capalbo (2008, p. 40), quando afirma que

A analise intencional é uma explicacdo da vida da consciéncia que segue os
fios condutores das intengdes significativas. Assim sendo, compreender um
ato humano implica compreender a plenitude de sua significacdo, fazer
aparecer a totalidade das suas conexdes, das suas inter-relagdes, situa-lo na
totalidade da experiéncia. A consciéncia ¢ fonte irradiadora de
intencionalidade: cognitivas, afetivas e praticas. E no campo das
intencionalidades praticas que n6s descobrimos a dimenséo do cultural. Por
ela o homem se comunica com o outro considerado como outro andénimo,
indistinto, por meio das instituicdes, da cultura, dos acontecimentos
historicos. E serd por meio desses intermedidrios (o mundo natural, as
obras culturais etc.) que o homem se reencontrarad consigo mesmo.

Partindo dessa preocupagdo inicial da fenomenologia, fizemos uma apresentacao a
partir da dialeticidade presente nos discursos, pois, segundo Capalbo (2008, p. 33), cabera a
fenomenologia descrever o que se dd a conhecer, tal qual se d4 a conhecer, isto €, a “coisa

mesma”, os discursos de cada gestor. Para tanto, retomamos a leitura articulada das partes
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com o todo do discurso, o que foi uma rotina em todo processo de andlise, interpretacdo e
producdo escrita desta tese.

A apreensdo da dialeticidade a partir da redugdo das categorias de significado,
retiradas dos discursos dos gestores, revela que as evidéncias presentes em um discurso
também podem ser encontradas em outros, pois o dado ¢ sempre relatado de diferentes
maneiras. Nos discursos dos sujeitos, percebemos que o significado expresso sobre suas
experiéncias apresentaram aspectos variados de um sujeito para outro e, assim, ficamos diante
de um conjunto de significados, que analisamos pela reflex@o fenomenologica e destacamos a
qualidade diferenciada das percepcdes dos sujeitos sobre suas experiéncias. Isso pode ser
observado nos quadros analiticos de cada discurso. Entendemos que os sentidos dados ao
fendmeno podem ser agrupados por semelhangas ou diferencas fundamentais, de acordo com
as esséncias descritas.

Nesse aspecto, buscamos o que ¢ comum nos discursos, bem como nas
dialeticidades. Priorizamos para nossa apresentagdo as dialeticidades que melhor expressam e
sintetizam a oposi¢do da concepgdo fenomenoldgica as concepcdes que historicamente tém
orientado o trabalho do gestor educacional. A categoria que aparece primeiro representa a
fundamentag@o que tem orientado a gestdo educacional, e a categoria que aparece como seu
oposto representa a perspectiva fenomenologica. A partir dessas consideragdes, escolhemos
dez dialeticidades dos discursos como representativas para essa discussdo, as quais confirmam
a preocupacio central desta pesquisa: a) Alienacdo/Conscientiza¢do; b) Maquina/Homem; c)
Indiferenga/Dialogo; d) Tecnicismo/Humanismo; e) Ter/Ser; f) Coisificagdo/Humanizagio;
g) Objetividade/ Subjetividade; h) Exclusdo/ Inclusdo; 1) Razdo/Emocgao; j) Formagao técnica/
Formacao existencial.

O que se pretende, a partir da apresentacdo e da discussdo dessas dialeticidades,

¢ alcancar a compreensdo do fendmeno da gestdo educacional. “Destaca-se o que ¢
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essencial para a compreensio do fendmeno pesquisado sem buscar generalizagdes”
(CASTRO,2000, p. 203). Na pesquisa fenomenoldgica, o fendmeno ndo se esgota, ele ¢
inconcluso.

Vimos pelos discursos dos gestores pesquisados que a gestdo educacional ¢
perpassada pela concepcao tecnicista e que o humano € tratado como coisa ou como maquina.
A preocupagdo principal das instituicdes tem sido formar mao de obra especializada para as
exigéncias e necessidades do mercado. Nesse sentido, temos instituicdes educacionais e
gestores educacionais com uma visdo voltada para os interesses do mercado, e nido para a
formagdo integral e humanizada.

Assim entendemos ser necessario o retorno ao mundo da vida, em que as
experiéncias subjetivas do homem acontecem. Por isso fomos ao mundo da vida dos gestores,
sujeitos da pesquisa, para compreender como se processa uma postura fenomenoldgica diante
da gestdo educacional. Rezende (1990, p. 17-18) afirma que

[...] o fendmeno aparece desde o inicio como uma “realidade”tipica do
mundo humano, € o simbolo como uma estrutura de estruturas, reunindo,
concentrando, articulando os diversos sentidos, ou as diversas
manifestacdes do sentido na trama constitutiva do discurso existencial.
Alias, ao falar do discurso existencial, j4 ha uma tomada de posi¢do
fenomenologica: a propria existéncia tem sentido e toda significagdo ¢
inseparavel da existéncia. Por esta razdo, € toda a histéria humana que
aparece como discurso: o discurso cultural, vivido por individuos e grupos
humanos, por meio de geragdes sucessivas. Se podemos falar de uma
tipologia do discurso, ¢ na medida em que também a existéncia se
diversifica em fungéo dos lugares ou topicos em que o sentido toma corpo.
O discurso fenomenoldgico pretende corresponder a encarnacdo do sentido
em seus diversos lugares de manifestagdo, por meio da histdria. Uma
palavra, uma frase, uma defini¢do, nunca poderdo dizer o que ha a dizer.
Temos necessariamente de recorrer ao discurso para nos aproximarmos o
mais possivel da densidade semantica do fendmeno humano.

O fundamental da fenomenologia, para nds, ¢ que o conhecimento ndo ¢ um
veredicto e ndo terd valor, se ndo estiver relacionado ao humano e a realidade, que devera ser
analisada dialeticamente, em todos os seus aspectos. A necessidade de um questionamento

constante, de uma busca intermindvel das revelagdes que nos sdo dadas pela experiéncia e
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pela suspensdo dos preconceitos € outra preocupacdo da fenomenologia, demonstrando ser ela
uma filosofia do rigor, mas ndo da verdade absoluta. Para Merleau-Ponty (1999, p. 20), o
inacabamento da fenomenologia e o seu andar incoativo nio sio o signo de um fracasso, eles
sdo inevitaveis porque a fenomenologia tem como tarefa revelar o mistério do mundo e o
mistério da razdo, o que significa revelar o seu sentido.

Partimos da compreensdo da crise provocada pelo objetivismo cientifico, em que
Husserl denuncia a crise da civilizagdo ocidental interpretando-a como consequéncia do
objetivismo cientifico. Zilles (2002, p. 45) ensina que “a origem da crise ¢ a convicg¢do de
que a verdade do mundo apenas se encontra no que ¢ enunciavel no sistema de proposi¢des da
ciéncia objetiva, ou seja, no objetivismo”. Pde assim de lado as questdes decisivas para uma
auténtica humanidade. Com isso a ciéncia perde importancia para a vida € o mundo.

Nesse sentido, para a apreensdo do fendmeno e para a explicagcdo do significado
da realidade como verdade, a ciéncia de carater positivista busca a objetividade dos dados
naturais. Para isso, utiliza-se do método experimental, que foi desenvolvido a partir das
ciéncias da natureza, buscando-se a objetividade para se ter seguranca na obten¢do dos dados
que sdo observaveis, quantificados e manipulados fisicamente. Utiliza-se de uma metodologia
que separa o sujeito € o objeto, pois o cientista ndo considera a subjetividade em busca da
objetividade técnica, como se o mundo existisse por si proprio. O método experimental
considera o ser humano como um objeto entre os outros objetos da natureza e que sdo
governados por leis naturais que determinam os eventos psicoldgicos (FORGHIERI, 1984, p.
14).

A fenomenologia se opde a essa orientacdo pela forma com que ela nega a
subjetividade humana, como se o mundo fosse separado do sujeito ou se sujeito ¢ mundo
fossem individualidades independentes. Husserl ndo entendia a existéncia do sujeito e do

mundo separados; a sua concepcdo € de que o sujeito e o mundo sdo dependentes um do
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outro, ndo ¢é possivel separa-los e, portanto, ndo ha como considera-los independentes, como
idealidades puras e autdnomas, como propunha a ciéncia de carater naturalista e objetivista.
Forghieri (1984, p. 15) assevera que

O homem ¢ um ser consciente e que a consciéncia é sempre intencional, ou
seja, ela ndo existe independentemente do objeto, mas é sempre consciéncia
de algo. Assim também o mundo, ndo ¢ em si, mas é sempre um mundo
para uma consciéncia. Nega tanto a pura subjetividade quanto a pura
objetividade e, consequentemente, o valor do método experimental,
objetivo, ¢ do conhecimento elaborado por meio dele. Contesta a ciéncia
objetiva e propde, entdo, um “voltar as prdoprias coisas” ou as raizes do
conhecimento, ao fundamento do inegavel, que ¢ a intencionalidade da
consciéncia, ou o fendmeno. Este s6 pode ser encontrado no mundo vivido,
que ¢é a experiéncia basica, primordial do ser humano; ela é pré-reflexiva e
anterior a separagdo entre consciéncia e objeto, entre sujeito e mundo.

A partir deséas consideragdes, buscamos destacar a preocupagdo dos gestores
pesquisados com a questdo da dialeticidade presente nas categorias de significado. Analisando
os discursos dos gestores pesquisados, percebemos que a questdo da cientificidade e o apego
demasiado a técnica estdo presentes como preocupacdo de todos eles. Como contraponto,
dialeticamente apresentam a fenomenologia como possibilidade de transformagdo dessa
realidade. Nesse sentido, passamos a apresentar ¢ a discutir as dialeticidades dos discursos

que mais demonstram essa inquietagao.
a) Alienacio/Conscientizacio

Nossa sociedade, bem como as institui¢des educacionais, tém transformado as
pessoas em “artistas polivalentes” com caracteristicas de perfeitabilidade, descaracterizado as
pessoas e as tornado alienadas em seu mundo. A auséncia de conscientizacdo torna as pessoas
mais vulnerdveis e mais faceis de serem manipuladas, contrariando sua natureza, que ¢
racional e cheia de possibilidades.

A existéncia humana, para a fenomenologia, estd em constante construcdo. Essa

vis@o do homem apresentada pela fenomenologia contrapde a realidade vivida na sociedade
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moderna capitalista, bem como em muitas instituicdes educacionais. Conforme nos apresenta

o gestor 2:

O homem, cada vez mais, quer viver como uma coisa [...] todos os demais
ambientes de trabalho sofrem do mal da gestdo tecnicista, qual seja, os
limites do homem n&o sdo respeitados. Transforma-se o homem em uma
maquina, que ndo tem desejos nem sonhos e fragilidades, somente um
veiculo para o lucro e a produtividade.

Compreender esse mundo da alienacdo, da planificagdo e da coisificagdo ¢
compreender o sentido dos determinismos que nossa existéncia estd submetida, assim como
também compreender as formas de resisténcias e de sua ressignificacdo. Temos aqui relatado
que o ser humano foi transformado em coisa e vive alienado, sem perspectivas.

Quando Husserl propde a fenomenologia como uma ciéncia orientadora dos
designios humanos, ele diz que nenhuma afirmacio dentro da fenomenologia pode ser dada
sem estar devidamente fundamentada e justificada, ndo em pressuposi¢des ja prontas, mas
como fruto de uma intensa investiga¢do do fendmeno. Seguindo esse viés, entendemos que o
gestor educacional precisa, entdo, desprender-se, a principio, dos dados cientificistas ¢ do
senso comum. Assim ndo deve basear sua pratica gestora em modelos prontos, acabados,
tidos como unica verdade, mas buscar outras possibilidades de trabalho.

Noés ja dissemos que a consciéncia ¢ intencional. A fenomenologia existencial
alarga a noc¢do de intencionalidade e mostra que ela ndo ¢ so pertencente as estruturas da
consciéncia, mas verdadeiramente a estrutura de toda a existéncia humana. A consciéncia
pode ser ingénua ou critica. Segundo Capalbo (2008, p. 143), ¢ pelo constante exercicio
reflexivo que se passa da consciéncia ingé€nua a consciéncia critica, em um processo conjunto
de reflexdo-agdo. Esse processo ¢ denominado por alguns autores de conscientizagdo. Ele é
inacabado, sempre aberto a novos horizontes em que a conscientizag¢do nao tiver ainda sido

alcancada. E serd essa conscientiza¢do que ajudard o gestor educacional, como sujeito social,
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a contribuir para superagdo da alienagcdo que tem transformado o homem em maquina, € o
pior, com o seu consentimento. Isso nos remete a outra dialeticidade que também reforca a

visdo alienante, presente nas relagdes vividas pelo homem.

b) Maquina/ Homem

Podemos dizer que o fato do homem mudar o seu modo de ser, abandonando suas
caracteristicas proprias, para ser uma coisa sempre da mesma forma, imutavel, infalivel e
previsivel (semelhante a uma maquina), reforca a auséncia do humano em nossas relacdes
institucionais. Neste sentido as especificidades das pessoas sdo cada vez mais esquecidas e
desrespeitadas. Capalbo (2008, p. 141) considera que

As pessoas humanas valem mais do que as coisas, pois elas sdo possuidoras
de uma vida espiritual em comum, que as coisas ndo possuem. A
coexisténcia tem como correlatas as ideias de comunidade, unido,
reciprocidade, solidariedade, irmandade, respeito mutuo, liberdade,
acolhimento, pluralismo, cidadania. O seu contrario, isto €, a ndo- existéncia
em comum ou a auséncia de compreensdo empatica, sdo instauradoras de
desunido, falta de solidariedade, desacolhimento ou indiferenga,
estrangeiridade, dominagdo, violéncia, desrespeito a liberdade,
monopolitismo, totalitarismo.

O homem n@o ¢ uma maquina, ndo é uma coisa, ndo ¢ um objeto. As institui¢des,
com seus conflitos, praticas discriminatérias, omissdes e tantas outras violéncias, tém
esquecido a co-humanidade, que € o sentido da vida. Nas instituigdes educacionais, temos um
contexto em que o gestor exerce profissionalmente suas atividades, na relagdo com o mundo-
da-vida educacional.

Assim sendo, a instituicdo é um espacgo, um lugar especial que tem existéncia, € os
sujeitos que estdo ali presentes fazem parte do processo educacional na construgéo historico-
cultural da realidade, em que se da o entrelagamento corpo-mundo. O mundo educacional é o
lugar onde o gestor educacional se concebe estando ligado a ele pela situacionalidade da

existéncia. Merleau-Ponty (1999, p. 269) dird que “¢ a partir do corpo-préprio, do corpo



109

vivido, que posso estar no mundo, em relagdo com os outros e com as coisas”. Ele diz que o
corpo € o nosso ancoradouro no mundo, ou ainda, o nosso meio geral de ter um mundo. O
corpo exerce, pelo sensivel, essa comunicagdo vital com o mundo que faz com que ele torne
presente, como local familiar de nossa vida.

Por esse viés, a instituicdo educacional € o lugar privilegiado da existéncia, que se
embaralha com o corpo, pressupdem-se mutuamente, formam uma trama na qual a vida
humana procura estabelecer-se na tessitura de uma rede de significagdes que constitui a
realidade mundana na qual existimos de modo participativo, seja pela disposigdo,
familiarizagdo ou intervengdo do gestor educacional com sua equipe para suas realizagdes. O
corpo, acompanhado de uma consciéncia perceptiva, o “corpo vivido”, “pensando com a
institui¢do educacional”, percebe o mundo circundante. Como resultado, ¢ necessario que o
gestor educacional tenha abertura para o que se mostra a sua consciéncia, o0 mundo da
educacdo. Dele pode dispor na superagdo da dicotomizagdo sujeito-objeto, que o impossibilita
olhar para sua equipe, de perceber o quanto sua realidade educacional pode lhe conferir
sentido por meio da vivéncia das atividades realizadas nesse mundo, podendo, assim,
significar uma atividade prazerosa. Outra dialeticidade que representa essa dicotomia nas

relacdes institucionais ¢ a indiferen¢a/didlogo.

¢) Indiferenca/Dialogo

A auséncia do didlogo nas relagdes interpessoais refor¢a a indiferenca e a

individualidade. Assim € necessario uma tomada de posicionamento como nos relata o gestor

Fenomenologicamente, entendo que a postura de dialogo, portanto de ouvir
com respeito ¢ de se expor com respeito a si, ao outro ¢ & Universidade deva
sustentar os encontros, as discussdes, as reunides de 6rgdos colegiados ou
daquelas de trabalho.
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As especificidades do humano devem ser trabalhadas como possibilidade de
superacdo desse cronico estado de indiferenga e impessoalidade existentes nas instituigdes
educacionais, fruto de uma precaria interpretagdo das pessoas no trabalho como simples
recursos humanos. Essa posicdo de que a teoria educacional de modelo positivista, baseada na
generalizagdo do modelo das ciéncias naturais, foi assumida como referéncia nas politicas
educacionais no Brasil foi confirmada nos discursos dos gestores. Isso contribui para a
existéncia de relacdes impessoais, competitivas também nas institui¢des educacionais. Como
contraponto, o gestor 1 apresenta o didlogo na dimensdo de saber expor, saber ouvir com
respeito a si, ao outro e a universidade ¢ o caminho que deve nortear todas as relagdes no
mundo vivido.

Nas relagdes institucionais educacionais, todos os sujeitos sdo problematizadores
do seu modo de estarem no mundo e de suas praticas sobre o mundo. E por meio do dialogo
nessas relagdes que conseguimos atuar de forma qualitativa na institui¢do educacional, pois a
aquisi¢do da aprendizagem do trabalho do gestor educacional se d4 no relacionar-se com o

mundo e com as pessoas. Outra dialeticidade que relacionamos € o tecnicismo/ética.

d) Tecnicismo/Humanismo

Para a fenomenologia, o homem ¢ um ser de liberdade, um ser que define os meios
e os fins de sua ag¢do. No exercicio da liberdade, da escolha, o homem se constroi
constantemente; sendo, pois, um ser inacabado. O homem, por ser livre, ndo esta preso aos
valores herdados, ele ¢ capaz de definir se deve ou ndo aceitd-los, bem como € capaz de
propor mudangas. Partimos da admissdo de que a gestdo educacional tem sido
demasiadamente baseada em técnicas, modelos prontos ¢ acabados, instrumentos racionais e
objetivista. Sobre esse modelo de gestdo educacional tecnicista, Capalbo (2008, p. 120) nos

diz que,
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[...] pelos principios dessa teoria, 0 homem é visto como um organismo cujo
funcionamento pode ser analisado em termos de papéis sociais ¢ desempenho de
fungdes,ou como um mecanismo de tipo biopsiquico, entendido como soma de
partes, soma de 6rgdos. A teoria educacional herdeira desta tradigdo, deu énfase a
acdo pedagdgica em seus aspectos de funcionamento técnico de sistema de
organizagdo preferencialmente de tipo empresarial, e de diretivismo no
planejamento. A pratica educacional se expressou em métodos autoritarios,
hierarquicos, fundamentando-se na ciéncia e na técnica ¢ em nome da eficacia.

Nesse sentido, percebemos a utilizacdo de modelos de administracdo empresarial
também na gestdo educacional, em que predomina a preocupag¢do com a produtividade, a
impessoalidade, o mercantilismo, a hierarquia funcional. H4 um predominio da preocupagdo
com a planificagdo em que a técnica e a produtividade se sobrepdem ao humano e as suas
relacdes.

Para o gestor 2:

Se o homem toma consciéncia de que todos merecem respeito, agir de
acordo com esta exigéncia passa a ser uma questdo ética, de escolha. O
fenomendlogo ndo pode tratar o homem ¢ o0 mundo como se ndo soubesse
que ele também é responsavel por tudo que o circunda.

O gestor apresenta a dimensao ética como mecanismo de superagdo do tecnicismo
vivido nas relacdes institucionais. Isso significa que tomar consciéncia de si € tomar
consciéncia do modo como cada um vive e de como todos os homens vivem. O modo como
se vive ¢ a propria ética. Se esse conceito € valido, a fenomenologia ndo ¢ somente um saber,
mas também um modo de ser e de viver. Se a fenomenologia centra na comunidade
intersubjetiva a conscientizagdo, devemos admitir que ela solicita do fenomenodlogo um modo
de agir coerente com o seu ensinamento. E para que esse modo de ser fenomenologico e
humano aconteca, ¢ preciso busca-lo como contraponto. Seguindo nesse mesmo raciocinio,

temos a dialeticidade do ter/ser.

e) Ter/Ser
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Conforme nos apresentaram os discursos dos gestores desta pesquisa, em gestdo
educacional o ter sobrepde o ser. Sobre essa relacdo do “ter” e do “ser”, Davel e Vergara

(2001, p. 32) nos esclarecem que

A subjetividade, normalmente, atrelada ao “ser”, tanto quanto a
objetividade, normalmente, atrelado ao “ter”, merece atengdo na gestdo
organizacional. Form (1978) identifica esses dois modos de concep¢do, e
interacdo e de acdo humana, ressaltando que ambos estdo presentes no ser
humano. O modo ter (possuir) origina-se do fator bioldgico do desejo de
sobrevivéncia, enquanto o modo ser (partilhar) ¢ impulsionado pelas
condig¢des especificas da existéncia humana e pela necessidade inerente de
ultrapassar o isolamento e socializar-se.

Merleau-Ponty (1999, p. 484) também discute o problema da transformacio das
relacdes humanas em mero objeto, transformando-as em realidades inumanas. Segundo ele,
isso ocorre quando substituimos uma possivel compreensdo por uma dissecagdo,
fragmentacdo e quantificacdo. Nesse momento, da-se a intervencdo que anula € que domina o
outro. Para ele,

[...] na realidade, o olhar de outrem s6 me transforma em objeto, ¢ meu
olhar s6 o transforma em objeto se nos dois nos retirarmos para o fundo de
nossa natureza pensante, se nds dois olhamos de modo inumano, se cada um
sente suas acdes, ndo retomadas e compreendidas, mas observadas como as
acdes de um inseto. E isso que acontece, por exemplo, quando sou olhado
por um desconhecido. Mas, mesmo agora, a objetivagdo de cada um pelo
olhar do outro s6 é sentida como penosa porque ela toma o lugar de uma
comunica¢do possivel. O olhar de um cdo sobre mim quase nio me
incomoda (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 484).

Neste sentido, a gestdo educacional precisa admitir a questdo da subjetividade
tanto quanto a objetividade. Para Vergara, a gestdo, de modo geral, continua a declarar
pessoas como estratégicas, em uma postura inumana. Alguns fatos indicam que,
frequentemente, trabalham um movimento de racionalizacdo permanente de custos ¢ de busca
desenfreada da flexibilidade a curto prazo, portanto, dentro da esfera da objetividade
(VERGARA, 2001, p. 49). Nessa perspectiva de superagdo, ¢ preciso igualmente contrapor a

dialeticidade coisifica¢cdo/humanizagio.
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f) Coisificacio/Humanizacao

Para superagdo da gestdo educacional baseada de forma excessiva em técnicas, que
transforma o humano em coisa, conforme relatamos nesta pesquisa, ¢ preciso uma
conscientizacdo de que isso ndo constitui sua vivéncia fundante. A gestdo educacional ¢ uma
ciéncia do humano, com o humano e para o humano, deveria ter como elemento teleoldgico e
ontologico a promoc¢do do ser humano, em uma atitude fenomenolodgica sempre pré-ocupada
em assegurar o desenvolvimento de uma gestdo humanista, participativa, colegiada e
autogestionaria.

Assim o saber cientifico define-se como mero processo de idealizagdo da realidade
concreta. Zilles (2002, p. 57) ensina que,

[...] a crise consiste, pois, no fato de a redugdo objetivista do saber ter
desvinculado a atividade cientifica do mundo concreto do homem. A
ciéncia assim formalizada nada tem a dizer ao homem sobre suas
necessidades vitais, perdendo o sujeito como suporte de experiéncias
pessoais e das intencionalidades que motivam os atos humanos. Para
Husserl, a superagéo da crise acontecera quando a filosofia se interessar de
novo pelo homem e suas criagdes culturais, pela sociedade e seus sistemas
de valores. Serd preciso que a filosofia se distancie do formalismo cientifico
e se aproxime do mundo da vida, ou seja, dos problemas concernentes a
existéncia humana.

Husserl, em seu livto 4 Crise da Humanidade Européia e a Filosofia, faz uma
analise da crise vivida na cultura ocidental e constata que as ciéncias se afastam do mundo, da
vida e da teleologia. Parafraseando Husserl, queremos, também, afirmar que, na crise vivida
pelo capitalismo, a propriedade foi transformada em um instrumento de privacdo e negacdo da
dimensdo humana do ser e, no aspecto espiritual, os valores éticos foram silenciados em
detrimento dos interesses mercadologicos. Se, realmente, estamos cientes de toda essa
desordem vivida nas sociedades modernas capitalistas, bem como nas instituigdes

educacionais, identificada por Husserl, sobretudo, como resultado de uma atitude natural,
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queremos, mais uma vez, afirmar ao gestor educacional sujeito desse processo que ¢ urgente
ouvirmos e atendermos o grito que Husserl colocou aos europeus como sendo para nds hoje.

Para a fenomenologia, o homem ¢ um ser social, ndo apenas pela vontade de
associar-se, pelo instinto de associagdo, pela aprendizagem da cultura, pela sintonia de valores
culturais; o homem € um ser social, ndo somente por uma questdo axioldgica, mas por uma
questdo ontologica, essencial. Os seres humanos, embora tenham suas proprias
peculiaridades, existem todos no mundo, constituindo-o e constituindo-se, simultaneamente.
Possuimos, de certo modo, uma “comunalidade”, pois todos noés vivemos no mundo e
existimos uns com os outros, com a capacidade de nos aproximarmos e de compreendermos
mutuamente as nossas vivéncias (FORGHIERI, 2002, p. 19-20).

Nesse sentido, como contraponto, necessitamos de colaboracdo em nossas relagdes
para superarmos a competitividade, a indiferenca, a impessoalidade e a aliena¢do que esta
tomando conta do mundo vivido da gestdo educacional. Sobre a colaboragéo e a apreensdo do
outro, Capalbo (2008, p. 142) nos diz que ndo ha uma apreensdo imediata da consciéncia do

outro, conforme pensara Husserl, sendo necessario um processo € uma vivéncia. Assim

[...] a coexisténcia requerer que a interferéncia subjetiva seja feita por meio
da dimensdo ética e em liberdade. A pesquisa das relagdes interpessoais € o
estudo da liberdade em ato e em processo, bem como de tudo aquilo que a
impede. A pesquisa do dever-ser da coexisténcia, isto é, da sua dimensdo
ética, ¢ o estudo da vida biografica no sentido utilizado por A. Schutz; é a
analise da vida humana concreta enquanto processo de formagdo , conquista
e desenvolvimento da ordem dos valores. Chega-se, assim, a elaboragdo
eidética do vivido humano que a educa¢@o ndo pode esquecer e que, no seu
aspecto essencial, a vida do homem consiste em conviver em liberdade ¢ em
conquistar os valores. O mundo da vida consiste em compreender que “viver
¢ conviver”. Por isso, viver ndo ¢ tdo-somente possuir células vivas,
organismo bioldgico, estruturas neurofisioldgicas em funcionamento, tal
como as ciéncias naturais definem a vida corpdrea objetiva do homem.

Dessa forma, se viver é conviver, precisamos de um processo saudavel de
colaboracdo e ndo de competitividade em nossas relagdes. Pessoas ndo fazem somente parte

da vida funcional de uma institui¢do, elas constituem o principio essencial de sua dindmica,
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conferindo vitalidade as atividades e processos, inovam, criam e recriam situagdes para tornar
o ambiente de trabalho humanizado e ndo apenas um espago técnico, competitivo, inauténtico,
excludente e impessoal, conforme nos apresentou os gestores dessa pesquisa.

Em fung¢do da complexidade da gestdo educacional centrada na pessoa, o trabalho
do gestor ndo pode ser nem de imposi¢do, nem de auséncia de acompanhamento. A orientagdo
segura, rigorosa deve ser a mediadora de estar junto com comprometimento. Ao contrario do
liberalismo, que afirma o individualismo e a concorréncia, a gestdo na perspectiva
fenomenologica procura ser afirmagdo, comunh@o, comunica¢do, compromisso e
solidariedade.

Para a fenomenologia, nenhuma ciéncia ¢ possivel, sem que haja um
esclarecimento dos seus proprios fundamentos. Essa deve ser, também, a preocupacdo do
gestor frente aos seus liderados. Nao podemos mais ter a visdo de uma gestdo meramente
centrada no gestor conforme a orientacdo técnico-cientifica, em que prevalece uma visdo
burocratica e tecnicista, com a direcdo centralizada em apenas uma pessoa, com decisdes
tomadas de cima para baixo sem a participagdo de professores, especialistas, alunos e
funciondrios. A essa visdo, ha muito denunciada e criticada, ainda estd presente na gestdo
educacional, a fenomenologia se contrapde e nos convida a

[...] transcender a mesma narragdo de fatos historicos para penetrar no
sentido interno dos mesmos, na teleologia interna que os orienta. O pensador
recorre a histéria ndo como ingénuo compilador de dados ou critico de
documentos, mas como leitor de um passado desde a perspectiva de um
presente constituido por seu mundo espiritual. O filésofo busca a verdade
interior que escapa ao positivismo historicista: “Pelo fato de conceber ideias,
0 homem torna-se um homem novo, que, vivendo na finitude, se orienta
para o pélo do infinito (HUSSERL, 1996, p. 52).

Esse convite, feito pela fenomenologia, ¢ urgente. Para que possamos ter o
entendimento da necessidade, como gestores educacionais, capazes de intervir na formagao
do outro, recoloquemos o homem (como pessoa) no centro das preocupacdes de todas as

mudangas necessarias nos seus aspectos cientificos, politicos, econdmicos, institucionais e
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sociais. SO assim estaremos contribuindo para constru¢do de uma nova civilizagdo, que
valorize, de fato, os preceitos humanos. Essa ¢ uma tarefa de todos os homens e de todas as
institui¢des.

Para tanto, ¢ importante destacarmos nesse momento que trabalhar nessa
perspectiva anunciada de superacdo do ter em valorizagdo do ser humano, requer
necessariamente trabalhar com as questdes humanas da subjetividade e intersubjetividade, o

que nos remete a outra dialeticidade destacada nos discursos: o objetivismo/subjetividade.

g) Objetividade/Subjetividade

Husserl nos coloca como sendo evidente essa necessidade de recolocar a
subjetividade em nossas reflexdes e agdes. Isso significa que a tomada de consciéncia sobre a
gestdo educacional alcanga uma diversidade de graus de compreensdo, conforme os sujeitos
que a ela se dirigem. Nesses aspectos, Husserl (2002, p. 90) nos adverte de que

[...] trata-se de problemas procedentes da ingenuidade, em virtude da qual a
ciéncia objetiva toma o que ela chama o mundo objetivo como sendo o
universo de todo o existente, sem considerar que a subjetividade criadora da
ciéncia ndo pode ter seu lugar legitimo em nenhuma ciéncia objetiva.
Aquele que é formado nas ciéncias naturais julga evidente que todos os
fatores puramente subjetivos devem ser excluidos ¢ que o método
cientifico-natural determina, em termos objetivos, o que tem sua figuracdo
nos modos subjetivos da representacio.

Entretanto, sobre isso, percebemos nos depoimentos dos gestores a preocupacio
quanto a dificuldade de associar as questdes da dignidade humana aos afazeres institucionais
na sociedade contemporanea. Essa preocupacdo colocada pelos gestores, em que a maioria
das pessoas de nossa sociedade pés-moderna se prende mais as questdes do ter que do ser, nos
remete mais uma vez a crise denunciada por Husserl, em que o objetivismo cientifico ocupa
todo espaco e anula a preocupagdo com o mundo da vida e a subjetividade transcendental.
Zilles (2002, p. 56) afirma que “as ciéncias reduziram-se a puro conhecimento dos fatos,

reduzindo o saber € 0 homem a meras coisas”.
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Em contraste a essa posi¢do “inumana”, a transformacdo intersubjetiva reside na
possibilidade de desestruturagdo do outro como objeto de dominagdo e do sujeito como agente
dominador. A postura intersubjetiva do agente na gestdo educacional inicia-se com o olhar
humano, no movimento proprio do outro em seu trabalho, quer se trate de uma unica pessoa
ou de uma grande equipe. A pessoa ndo pode ser entendida sem a consideracdo de sua
subjetividade.

Segundo Husserl, o conceito de intersubjetividade nos ensina que a consciéncia
que cada pessoa tem de si depende da consciéncia que ela tem dos outros. Isso significa que a
subjetividade ndo existe sem a intersubjetividade. Promover situacdes de verdadeira interagado
entre as pessoas seria o inicio da conscientizacdo de que precisamos dos outros para sermos
nds mesmos e para que as mudangas ocorram.

O sentido de um constante recomego estd presente no pensamento de Husserl, para
quem ha sempre a necessidade de rever nossas proprias posi¢des. Isso nos faz compreender
que Husserl viveu fenomenologicamente e conscientemente experimentou a impermanéncia
humana. Sobre isso, escreve Merleau-Ponty (1999, p. 20) que

[...] sera preciso entdo que a fenomenologia dirija a si mesma a interrogagéo
que dirige a todos os conhecimentos;, cla se desdobrara entdo
indefinidamente, ela serd, como diz Husserl, um didlogo ou uma meditagéo
infinita, e, na medida em que permanecer fiel a sua intengdo, ndo sabera
aonde vai. O inacabamento da fenomenologia e o seu andar incoativo néo
sdo o signo de um fracasso, eles eram inevitdveis porque a fenomenologia
tem como tarefa revelar o mistério da razdo.

Assim como Husserl, também compreendemos que serd a partir dessa capacidade
exclusivamente humana, de ressignificar-se, que sera possivel transformar as relagdes
humanas institucionais. Sabemos que a descri¢do fenomenologica ¢ inesgotavel e que,

[...] o discurso humano é necessariamente inacabado. No entanto, ele
precisa ser suficiente. Isto deve ser entendido em relagcdo direta com a
complexidade da estrutura fenomenal e ao estabelecimento de relagdes
significativas entre os seus diversos elementos, em funcdo dos
acontecimentos nos quais se did a emergéncia do sentido. O discurso
fenomenologico descreve uma espiral em torno do nucleo central que € a
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existéncia, de sorte que se torna indispensavel completar a0 menos uma
volta, percorrendo os diversos lugares de manifestagio do sentido. As
outras voltas permitirdo ver ainda melhor o que a primeira comegou a
revelar (REZENDE, 1990, p. 26).

Nesse sentido, a abordagem fenomenoldgica possibilita a gestdo educacional a
capacidade de articulagdo dos objetivos propostos pela instituicdo com as
pessoas/profissionais que a constituem e com a sociedade em que esta inserida. Assim realiza
uma insercdo no movimento do acontecer ¢ busca o possivel no real. Esse processo nos
mostra a propria existéncia, que estd colocada no mundo da vida e, da forma posta
anteriormente, exige reflexdo, como um principio fenomenoldgico, entendido como esforco
para apreender o sentido e/ou a esséncia do vivido. Martins (1984, p. 79,87) ensina que a
reflexdo “consiste em observar as coisas como elas sd3o e se manifestam em sua pureza
original”, ou seja, guia-se por elas, “descrevendo-as sinceramente”, mantendo o “olhar
atentivo para o fenomeno quando ele se mostra e como se mostra”, em um exercicio
fenomenologico.

Os gestores dessa pesquisa revelam conhecimento das categorias da
fenomenologia e apresentam sua vivéncia nessa perspectiva como contribuicdo e
possibilidade para a gestdo educacional voltada para o humano. Capalbo (2008, p. 93), ao
abordar essa relacdo entre compreensdo € o outro, traz uma contribui¢do muito significativa
para gestdo. Essa autora afirma que s6 ha compreensdo quando o sujeito reconhece e convive
com uma vida exterior a sua, considerando a possibilidade de compreensdo do outro, devido a
ele objetivar-se, e pelo fato dessa objetivagdo ser plena de sentido, compreender algo ¢
apreender-lhe o sentido.

Nessa perspectiva, a fenomenologia auxilia na compreensdo das relagdes por meio
da préaxis da epoché e da intencionalidade de cada pessoa, o que evita os pré-conceitos nas
relagdes interpessoais que tanto “rotulam” as pessoas e dificultam a convivéncia. Ressaltamos

que o exercicio da epoché evita também pensar cada ato, como sendo algo pessoal contra o
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gestor ou contra outra pessoa dentro das relagdes. Passa-se a desenvolver uma relagdo mais
profunda de compreensdo e de percepgdo dos atos vividos. E um mergulho nas relagdes
humanas.

E necessario que o gestor busque espacos de aprendizagem fenomenoldgica para
contribuir com as mudancas desejadas. Ndo basta querer mudar, temos de buscar as
mudangas, e sem pressa, pois quebra de paradigmas sdo lentas, envolvem representagdes
sociais e, portanto, podem levar anos ou mesmo séculos para ocorrerem em plenitude. Tais
mudancas s6 ocorrerdo se forem feitas de forma consciente e coletivamente. E necessario
motivar as pessoas envolvidas no processo para que todos juntos possam ser atores da
mudanca. Merleau-Ponty (1999, p. 419) afirma que “nosso futuro ndo ¢ feito somente de
conjecturas e de sonhos. Antes daquilo que vejo e daquilo que percebo, [...] ndo hd nada
visivel, mas meu mundo se prolonga nas linhas intencionais que tracam, antecipadamente, ao
menos o estilo do que esta por vir”.

A convivéncia humana, na perspectiva fenomenologica, sé tem sentido se estiver
ligada a verdade, ela clama menos pelo conforto que pelo agén’’. Assim, para que ocorra o
processo de ressignificacdo da gestdo educacional na perspectiva fenomenoldgica, serad
necessaria uma luta em favor da autenticidade nas relacdes humanas, e isso ndo se dara de
forma tranquila. Sabemos que ndo teremos mudangas sem conflitos € sem comprometimento
rigoroso com o humano e com a verdade. Isso nos remete a necessidade da inclusdo pela

gestio educacional, o que veremos na proxima dialéticidade: exclusdo/inclusdo.

h) Exclusao/ Inclusio

O respeito ao ser humano estd na valorizagdo da pessoa enquanto sujeito

constituinte de uma singularidade prépria, a liberdade. O direito a liberdade, ao respeito e a

' Agon: Cosmovisdo de que o conflito ¢ que mantém o mundo andando. (BUNGE, 2006, p.23).
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dignidade muitas vezes sdo atropelados por um processo de desumanizago, sendo roubada a
capacidade criadora, nivelada a massifica¢do, destruida a esperanga de um mundo melhor,
habitavel e mais humano. Diante desse quadro, a educagdo, na perspectiva fenomenoldgica,
precisa ser chamada a exercer a liberdade e a buscar novas possibilidades de libertagdo para a
manuten¢do do processo de humanizagdo, a fim de trazer a beleza e a vitalidade do viver ao
ser humano. O gestor 5 diz:

Penso que a contribuicdo da fenomenologia a gestdo educacional é o da
inclusdo. [...] Nessa perspectiva, o gestor educacional, visando assegurar tal
foco, deve desenvolver, para com o seu trabalho, uma atitude
fenomenologica: estar constantemente pré-ocupado em assegurar o
desenvolvimento da gestdo participativa e da autogesto.

Nesse viés, a fenomenologia propde e estabelece uma nova relacdo entre sujeito-
objeto que seja capaz de superar a exclusdo presente na sociedade, nas instituigdes e nas
relagdes pessoais. Ela visa a descrever, a analisar ¢ a compreender os fenomenos, deixando
claro que a redug¢do fenomenologica, proposta por Husserl, nos encaminhara a uma particular
tomada de atitude. Sendo assim, o gestor deve buscar esse posicionamento, compreendendo
que ele € pessoal e social. E um posicionamento que visa a mudanga. Bell (1991, p. 62-63)

ensina que

[...] assim insere-se a epoché, vista como mais do que um mero conjunto de
instrugdes, numa postura fenomenoldgica que ja chegou a ser concebida, por
Husserl como inicialmente andloga a uma conversdo religiosa: tornar-se-a
manifesta que a atitude fenomenologica total e a epoché a ela pertencente
estdo destinadas a efetuar uma completa transformacéo pessoal, comparavel,
em seu inicio, a uma conversao religiosa. Uma tal transformagio carrega em
si a significancia da maior transformacgdo existencial que é imputada como
uma tarefa ao ser humano como tal.

Para Husserl, essa ¢ a maior transformacao existencial possivel que deve surgir do
mais sincero sentimento do homem, algo verdadeiro, uma decisdo intima e pessoal, como
expos Bell (1991). Entendemos que, quando Husserl compara essa transformagao a conversao

religiosa, ele acreditava que, se ndo conseguirmos nos libertar das aparéncias, dos principios,
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valores, atitudes e costumes desumanos, jamais conseguiremos absorver o0s principios
essenciais da existéncia humana.

Assim queremos afirmar que, se o gestor educacional for capaz de vivenciar a
esséncia da existéncia humana, sera, também, capaz de se transformar e de contribuir para
com outras transformagdes, em que seja possivel pensar em uma sociedade na qual a
exploragdo, a miséria, o desemprego ¢ a exclusdo sejam superados.

A fenomenologia, entdo, nos propde uma atitude de acolhimento do outro, em que
ouviremos suas posi¢des, ideias e respeitaremos seus sentimentos para que, por meio do
didlogo, possamos colocar-nos na perspectiva do outro, como forma de compreender e ver
como o outro vé€, sente e pensa. Assim podemos contribuir, de forma significativa, para a
nossa mudanca, para a mudanga do outro e para a mudancga da nossa sociedade. O trabalho do
gestor educacional deixa de ser s6 um trabalho técnico, deixa de ser s6 administragdo, torna-

se um trabalho educativo de gerir pessoas a partir de pessoas.

i) Razdo/ Emocio

Para a fenomenologia, o que interessa ndo ¢ o fato em si, mas o seu sentido, que
ndo ¢ particular, pois € construido por um nucleo de significacdo e depende do fendémeno
estudado, do espaco, da histéria (ALES BELLO, 2006, p. 149). Husserl, no final da vida,
escreveu sobre seus projetos, a crise das ciéncias e sobre a crise das humanidades e das
ciéncias do homem. Parece que essa crise ndo acabou, ao contrario, transformou-se em um
modo de ser, que precisa ser compreendido para que seja superado.

Para Husserl, o mundo da vida est4d preenchido pelas experiéncias subjetivas do
homem, fato que o objetivismo cientifico ndo considerava devido a sua vis@o formal, modo de
ver e compreender o mundo que era fragmentada, mutilada, o que provoca um distanciamento

entre o mundo da vida e o mundo da ciéncia (HUSSERL, 2002, pp. 89-90).
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Em meio a essa crise, vivenciamos momentos de tensdes, ambiguidades e
paradoxos em toda sociedade e muitas vezes sdo esses problemas que provocam um ambiente
impessoal e desumano nas instituicdes. Nao existe uma preocupacdo com a compreensio
humana, apenas com as explicacdes superficiais e técnicas dos acontecimentos. Uma das
orientacdes da fenomenologia ¢ a busca da compreensdo do fendmeno, para que tenhamos
condi¢des de compreender o que foi feito com o homem e pelo homem na dimensdo da razio
e também na dimensdo da emogao.

Falar de emogdes ndo ¢ tarefa facil j& que existem varios ecos a seu respeito. A
discussdo sobre as emocdes remete-nos a experiéncia subjetiva, aos sentimentos ou ainda a
vida afetiva dos individuos. Para Vergara,

Inicialmente, as emocgdes sdo disposicdes pessoais concernente ao que &
vivido pelos individuos. Desse modo, ha a tendéncia de pensa-las como
sendo de natureza visceral ou psicoldgica. Primeiro elas manifestam-se
frequentemente de maneira incontrolada ( vermelhiddo, risos, choros etc.).
Em seguida, porque elas sdo associadas aos sentimentos que acompanham e
que se manifestam, antes de mais nada, no interior da pessoal.(2001, p. 228)

Husserl (2002, p. 91) ensina que “a medida que se esquece, na tematica cientifica
do mundo circundante intuitivo, o fator meramente subjetivo, esquece também o prdprio
sujeito atuante, e o cientista ndo se torna tema de reflexdo”. Por isso Husserl aponta para a
necessidade de fazer um retorno ao estagio pré-cientifico, ou seja, as experiéncias de mundo
existentes anteriormente a abordagem da ciéncia, o que seria, para ele, um mundo mais amplo
e significativo do que o mundo cientifico e afirma que “os progressos gigantescos, no
conhecimento da natureza, agora devem ser estendidos ao conhecimento do espirito”
(HUSSERL, 2002, p. 88).

Em busca da compreensdo ampliada e rigorosa do fendmeno pesquisado, proposto
pelo método fenomenoldgico, entendemos que o contraponto das questdes emocionais do
humano precisa ser considerado nesse processo. Em nossas relagdes e interagdes sociais e

inter-institucionais a emoc¢do pode ser compreendida como um sinal ou como um meio de
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comunica¢do. O medo, a dor ou a alegria s3o experiéncias do corpo que revelam nos
encontros e nas relagdes do cotidiano com os outros. No momento em que uma emogdo ¢
sentida, ela age como um sinal mais ou menos confuso para dizer que algo ndo vai bem ou, ao
contrario, assegurar algo. Dessa forma as emocdes sdo partes integrante das relacdes
humanas.

Percebemos nos discursos dos gestores educacionais que a fenomenologia é uma
perspectiva que pode contribuir para superar as orientagdes hegemodnicas racionalistas sobre a
gestdo educacional bem como para contrapor a impessoalidade existente nas relagdes
institucionais. A fenomenologia aponta ao gestor a necessidade de considerar ndo s a razdo
mais também a emogdo, para compreensdo das relacdes humanas dentro da instituigdo.
Segundo Vergara,

Enquanto sinal, as emog¢des sdo parte das interagdes. Ainda que ndo se possa
saber qual ¢ a natureza exata de uma emog2o, dado que cada uma ¢ fungdo
da historia de vida e do corpo do individuo que a sente, a emog¢do tem um
significado, positivo ou negativo, que ge sobre a representagdo do Eu nos
encontros que se seguem. Por exemplo, um sentimento positivo conduz ao
orgulho, enquanto um sentimento negativo pode levar a um estado de
vergonha. Em ambos os casos, a energia do agente na acdo modifica-se
segundo o significado da emogdo. A energizacao ou a desenergizagao sdo
intrinsecas a natureza da emocdo, a qual é, com efeito, parte mesmo da
interagdo.( 2001,p. 229)

Neste sentido para compreender o que se passa nas interagdes que estabelecemos
e, mais ainda, o que faz uma pessoa ser sujeito, ndo se pode abstrair a dimensdo emotiva da
acdo. Merleau-Ponty mostra que “o que eu sou ¢ muito do que eu fago” (1999, p. 6). Dessa
forma, entendemos ser necessaria ao gestor a busca da compreensdo do enigma que € o ser
humano. E preciso, igualmente, compreender o mundo e a si mesmo em uma relagdo sujeito-
mundo-outro, compreendendo a capacidade humana, tanto racional como emocional de
interferir no processo para transforma-lo.

Fica, aqui posto o desafio ao gestor educacional que pretenda um transfazer
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fenomenoldgico em sua pratica. A opgdo é particular e requer uma profunda transformacgéo
existencial, em busca do resgate e da valorizagdo do humano, aspectos que, a cada dia, sdo
mais esquecidos e/ou renegados em nossa sociedade. Nesse sentido, ressaltamos a ultima
dialeticidade das categorias de significado selecionada, que mostra essa necessidade de uma
formacdo na perspectiva existencial como contraponto: formacdo técnica/formagao

existencial.

j) Formacéao Técnica/ Formacao Existencial

Conhecer por contemplagdo ndo ¢ agdo, assim como a mera observagdo nao ¢
existéncia responsavel e participante do mundo. O carater proprio da verdade cientifica deve
ser respeitado, mas a ciéncia ndo esgota a verdade. Um olhar fenomenologico-filoséfico sobre
a gestdo educacional ¢ fundamental porque, ao contrario da ciéncia, o juizo é inseparavel da
compreensao do significado e da verdade (JASPERS, 1965, p. 76-79).

A fenomenologia ¢ uma referéncia importante para o trabalho do gestor, pois é
polissémica, ndo oferece respostas prontas e acabadas aos problemas, amplia as possibilidades
de uma compreensdo mais alargada do real vivido, com as suas especificidades e
complexidades. Nao basta uma formagdo técnica, é preciso igualmente uma formagdo na
perspectiva existencial para que o gestor possa ressignificar sua atuagao.

Os gestores educacionais desta pesquisa afirmam ser urgente uma visdo mais
humana e menos mercadoldgica na gestdo educacional. A lei de "levar vantagem em tudo"
pode valer para uma visdo economicista, mas ndo serve para uma vida social saudavel.
Superar o espirito de competicdo, tipico de uma vida selvagem, deve ser uma das
preocupacdes dos gestores educacionais. Se estamos conscientes de que o ambiente da gestio
educacional estd permeado de impessoalidades, € necessario entdo uma postura de mudanga, e

isso iréd requerer algo dificil, pois mudanca de habitos, de cultura é um processo e exige tempo
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e comprometimento. O principal € que a consciéncia e o desejo de mudar sejam capazes de
transformar o modo de vida "cristalizado".

Nesse sentido, ¢ fundamental que o gestor saiba envolver as pessoas nesse
processo de mudanca, estar junto compreendendo que elas s@o os sujeitos da mudanga. Para
tanto, apresentam o conhecimento da fenomenologia como sendo imprescindivel.

Entre as questdes importantes apresentadas pelos gestores, temos que a
fenomenologia como metodologia nos ajuda a ver aquilo que ndo foi mostrado; ela permite
uma analise das entrelinhas de um discurso. Conforme relato do gestor 2, “a nds cabe uma
avaliagdo dos discursos. No caso do Brasil, as politicas educacionais tém privilegiado
benesses politico-partidarias em detrimento de uma agdo construtiva de engrandecimento do
cidaddo”. Aqui cabe uma reflexdo e ao mesmo tempo um desafio e um convite a que nos
comprometamos com as questdes sociais € humanas, encarando a gestdo educacional com
seriedade.

Para Capalbo (2008, p. 158), o homem como sujeito consciente de si € como
sujeito historico ndo ¢ um homem feito, mas sim a fazer-se, por si mesmo. Nao hd um destino
ja tracado para ele, mais sim um destino que sera por ele conquistado laboriosamente.

Os discursos dos sujeitos da pesquisa ressaltam a necessidade de pensar conforme
o método da fenomenologia, pois a fenomenologia, como afirma Rezende (1990, p. 17), “é
discursiva e ndo apenas definitiva de esséncias. Na verdade, a intui¢do das esséncias, visada
pela fenomenologia, ndo diz respeito a um mero conteido conceitual que possa ser definido,
mas a significagdo de uma esséncia existencial, que como tal deve ser descrita”. E
apresentam atitudes para tornar a fenomenologia e suas categorias como referéncias na
atuagdo do gestor que pretenda humanizar as relagdes institucionais educacionais.

Neste trabalho, em que foi feito um esforco reflexivo para compreender o

significado da gestdo educacional pela andlise descritiva dos discursos dos gestores
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pesquisados, chegamos a uma percep¢do mais clara, direta, intuitiva da gestdo educacional
por meio do método fenomenoldgico. Continuando a pesquisa, procuraremos estabelecer as

sinteses em busca dessa percepcdo alargada do objeto, pela fenomenologia.



CAPITULO IV

EM BUSCA DO PERFIL DA GESTAO EDUCACIONAL NA
PERSPECTIVA FENOMENOLOGICA

Desde 0 momento que se admite que 0 homem é um ser necessariamente
revelador de sentido, como também o ser absolutamente engajado e em
primeiro lugar no corpo, é necessario concluir que todo comportamento
significativo do sujeito nio se reduz a um pensamento visando a uma
coisa pensada. O sujeito, antes de ser um ser de conhecimento, ¢ uma
poténcia geral de viver e sentir, isto é, uma maneira de participar, pelo
corpo e no corpo, do conjunto da realidade em vista de a significar.

(Alphons De Waelhens)

Finalizar um trabalho de pesquisa exige a retomada de algumas ideias e discussoes
que foram apresentadas ao longo da caminhada, com relag@o a gestdo educacional e do mundo
vivido de gestores e pesquisadores fenomendlogos. Partiremos de alguns pressupostos,
apontados pela fenomenologia, como a forma de compreensdo da existéncia humana, a saber:
a inesgotabilidade do fendomeno; a certeza de que ha sempre mais sentido do que podemos
ver, sentir e dizer; o reconhecimento da importancia do relacionamento homem-mundo, tanto
em sua constituicdo como em sua histdria, em que um ndo se faz sem o outro; o carater da
dialética polissémica, que ndo reduz o fendmeno em um so6 aspecto; a busca do significado da
vida humana a partir do seu lebenswelt; o uso da linguagem como expressdo corporal; o
inacabamento do conhecimento, tendo como tarefa revelar o mistério do mundo e o mistério
da razdo; a suspensdo dos pré-conceitos, na busca da esséncia, a subjetividade nas relagdes

interpessoais .

Com esses pressupostos, a fenomenologia busca investigar e descrever os
fenomenos que sdo experienciados pela consciéncia, livres de preconceitos para compreender

o vivido e transcender o empiricamente dado. Queremos, pois, partir desse posicionamento,
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apresentado pela fenomenologia como centro de nossas atencdes, e relaciona-lo ao gestor
educacional como sendo, também, essa afirmagdo do humano em sua pratica. Assim

retomaremos

[...] o inesgotavel movimento dialético homem-mundo. Abrimos novamente
a continuidade das perguntas ¢ o fluxo incessante de nos vermos no mundo,
na curiosidade da busca, imbicadas no circulo existencial hermenéutico,
comprometidos no processo de educar e sermos educados, perguntando,
compreendendo, interpretando, aprendendo e ensinando, expressando,
sofrendo e amando... vivendo (BICUDO, 1997, p. 194).

A fenomenologia, ao nos convidar para ver as coisas como elas sdo, na esséncia do
fenomeno, também nos aponta a necessidade de abandonar nossa visdo dogmatica, para
compreender que existem muitos sentidos e reconhecer que essa visdo ¢ uma entre outras
tantas possiveis. Dessa forma, para que o gestor perceba e compreenda a importincia das
pessoas com as quais trabalha e convive, ele tera de entender e perceber a plenitude de sua
significacdo; terd de fazer aparecer a totalidade das suas possibilidades, das suas inter-relacdes
e situd-lo no conjunto de sua experiéncia e no conjunto da experiéncia da sociedade a que
pertence. Assim o gestor educacional terd possibilidade de ajudar a desenvolver as dimensdes
do ser profissional e humano.

Procuramos desenvolver com essa tese uma reflexdo afirmativa da nlo
neutralidade do gestor, da ndo-neutralidade de sua praxis na sua dimensao ética ¢ humana, de
modo a serem explicitadas e superadas. Martins (1984, p. 75) afirma que

[...] as divisdes vulgares do universo em sujeito-objeto, mundo interior e
mundo exterior, corpo-alma, servem apenas para suscitar equivocos. Dessa
maneira, [...] o objeto de investigagdo no é o acontecimento em si, mas a
natureza subordinada a maneira humana de por o problema.

Acreditamos que, para um resgate das relagdes humanas institucionais em uma
gestdo educacional, é necessaria a superacdo de equivocos como esses relatados por Martins.

Isso pode ser evitado a partir do entendimento de que nada ocorre no vazio, pelo acaso, pois
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em tudo que fazemos visamos a algo, somos capazes de estabelecer novas relagdes e
significados entre o sujeito e o objeto, 0 homem e o mundo, j& que somos seres de infinitas

possibilidades. Capalbo (2008, p. 19) ensina que

[...] ndo ha fendmeno que nfo seja fendmeno para uma consciéncia de algo,
ndo ha consciéncia sem que ela seja consciéncia de algo, sem que ela seja
determinada como uma certa maneira de visar os objetos, o mundo. Para
toda modalidade da consciéncia intencional temos uma correspondéncia ou
uma certa maneira do objeto se apresentar a consciéncia. A todo contetido
visado, a todo objeto (NOEMA), corresponde uma certa modalidade da
consciéncia (NOESIS). O objeto é o correlato intencional do pdlo subjetivo.

Pela orientagdo fenomenoldgica, a totalidade das percepcdes vividas é apreendida
pela consciéncia, em uma relagdo intersubjetiva, que ndo € estitica e nem final, mas esta em
busca do vir-a-ser, sendo necessario o autoconhecimento, o conhecimento do outro ¢ do
mundo, pois sé assim poderemos fazer com que nossa praxis seja consciente e engajada.
Dessa forma, a reflexdo tem uma grande contribui¢do para a mudanca. Ndo mudaremos a
gestdo educacional, nem a escola, nem a sociedade, se ndo tivermos esperanga nas pessoas
que fazem parte das mesmas e se ndo acreditarmos nas transformag¢des materiais e

existenciais, possiveis e livres, propostas pela fenomenologia. Husserl (2002, p. 95) diz que

E minha convicgdo de que a fenomenologia intencional fez, pela primeira
vez, o espirito como em campo de experiéncia e ciéncia sistematicas,
determinando assim a reorientacdo total da tarefa do conhecimento. A
universalidade do espirito absoluto abrange todo o ser numa historicidade
absoluta, dentro da qual se situa a natureza como obra do espirito. S6 a
fenomenologia intencional, ¢ precisamente a transcendental, trouxe clareza
gracas a seu ponto de partida e a seus métodos. SO ela permite
compreender, e pelas razdes mais profundas, o que € objetivismo naturalista
e, em particular, mostra que a psicologia, condenada devido a seu
naturalismo, a carecer da atividade criadora do espirito, que é o problema
radical e especifico da vida espiritual.

Foi importante, nesse processo, percebermos a relevancia do trabalho do gestor
educacional enquanto sujeito transcendental proposto por Husserl. Segundo Bello (2004),

para entendermos o termo franscendental, partimos da consideragcdo do ato da percepcao, em
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que este ndo deriva do objeto externo, mas depende das potencialidades do sujeito humano. A
percepgdo serve para conhecer a realidade externa, ou seja, € relacionada intencionalmente ao
objeto enquanto percebido. Essa estrutura percepgdo/percebido ¢ inerente a estrutura
transcendental do ser humano, pois todas as vivéncias estdo ligadas/relacionadas a estrutura
do ser humano. A percepg¢do que se define por estrutura transcendental tem o sentido de que o
ser humano ja possui essas estruturas e, portanto, elas transcendem o objeto fisico. O que é
diferente do termo transcendente, aquilo que esta além ou fora do sujeito. Bello (2004, p. 50)

ensina que

O transcendental ¢ aquilo que faz parte da subjetividade, ¢ proprio do
sujeito, ndo deriva de fora; ao passo que transcendente € o que esta além do
sujeito, por exemplo, a folha. O conceito husserliano de estrutura
transcendental ¢ o ponto fundamentalmente novo da fenomenologia. Para
Husserl, a estrutura transcendental é a estrutura dos atos entendidos como
vivéncias, de modo que a estrutura transcendental é composta por vivéncias
das quais nos temos consciéncia.

Assim entendemos ser necessario que o gestor assuma em seu estilo proprio de
agir e reagir uma orientagdo que tenha como centralidade o humano, somando a preocupacio
com a legitimagdo de suas agdes profissionais no mundo da vida, em busca de um porvir mais
humano, na verdade, por uma formag¢do co-humana na gestdo educacional. Pois como ser
transcendental é capaz de perceber por meio da vivéncia essa necessidade de recolocar o
humano como referéncia principal. Precisamos evitar que nossa pratica se transforme em uma
mera repeticdo sem sentido, pois, na gestdo educacional, frequentemente somos levados a
copiar modelos prontos sem nos perguntarmos pelo sentido e razdo de ser das ideias e praticas
que utilizamos em nosso trabalho. A auséncia de uma reflexdo critica, radical e rigorosa
contribui para a permanéncia de ideias e praticas ingé€nuas, autoritarias e, as vezes, absurdas

que a fenomenologia nos convida a pensar, superar € recriar.

Destacamos que a conceituagdo apresentada pelos gestores quanto aos principios
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da fenomenologia equivalem aos autores constantes em nosso referencial tedrico, indicando-
nos que tal conceituagdo, além de ostentar uma postura de gestdo educacional possivel,
também demonstra que os sujeitos da pesquisa apontam para possibilidade de desenvolverem
suas fung¢des com base nos principios fenomenoldgicos. Eles revelam conhecimentos das
categorias da fenomenologia em Husserl, Sartre, Heidegger e Merleau-Ponty e todos
apresentam suas perspectivas para uma tomada de consciéncia e para busca de um caminho
para ressignificar o projeto de gestdo educacional na perspectiva humana.

Diante do contexto de crises e dificuldades, vivenciadas nas relagdes pessoais e
institucionais na sociedade contemporanea, anunciadas nesta pesquisa, percebemos que nao
sera tranquilo o processo de conscientizagdo e de mudangas para uma perspectiva de gestdo
educacional pautada no humano e no rigor do método fenomenoldgico. Vivemos em uma
sociedade “doente”, no sentido da auséncia do humano. Sera necessaria uma transformacao de
atitudes e valores pela educagdo, na dimensao fenomenoldgica, para que possamos vislumbrar

a ascensdo humana. O gestor 2 declara:

Creio que um modo de iniciar um processo de reformulagdo deste estado de
coisas € retomar o projeto fenomenoldgico: fazer do homem um ser que vive
tentando tomar consciéncia de sua dimensao histérica. No caso especifico da
educacdo, creio que uma tentativa de mudar o atual estado de coisas ¢
retomar o sentido e o valor das ciéncias humanas. A fenomenologia sempre
tentou ser uma alternativa metodoldgica frente aos outros campos das
ciéncias. Por ter o homem uma especificidade no mundo, o modo de
compreendé-lo também guarda sua especificidade. Creio que o estudo de
conceitos tipicos da fenomenologia deveria ser incentivado desde a entrada
do aluno na escola. Estudado e vivenciado.

Segundo os relatos dos gestores, ndo ha como ter uma postura fenomenoldgica na
gestdo educacional se ndo se conhece seus fundamentos, enquanto teoria, método e pratica.
Assim acreditamos que, pelo conhecimento e consciéncia, 0 homem néo tera como fugir de
sua responsabilidade, como sujeito de ag@o e transformagdo. Pois um fenomenologo deve
atuar com comprometimento e respeito; ele deve saber de sua responsabilidade na construgédo

e reconstrugdo do mundo circundante. Por meio do conhecimento na perspectiva
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fenomenoldgica, o gestor terd acesso aos valores humanos que lhe propiciard um
comportamento ético e responsavel diante das pessoas e da sociedade. Nesse sentido, “é
preciso encarar a educagdo e a gestdo educacional, como algo muito sério”, conforme afirma
o gestor 3.

A fenomenologia ¢ um conhecimento a que poucos acessam € por isso ha
necessidade de criacdo de espagos de reflexdo e aprendizagem fenomenoldgicos para a
socializag¢do e desmistificacdo dessa area da filosofia. As relagdes humanas podem e devem
ser problematizadas no espago institucional educacional, a partir da fenomenologia. Rezende

(1990, p. 46) acredita que a educacdo € polissémica, e isso quer dizer que,

[...] em sua polissemia, a educacdo pode ser enfocada de varios pontos de
vista, mas cada um deles acaba por nos remeter aos demais. E, na medida em
que, por qualquer motivo, os autores privilegiam algum aspecto em
detrimento dos outros, eles incorrem num reducionismo que tanto impede a
compreensdo do fendmeno educacional como do fendmeno humano
propriamente dito.

Assim sendo, acreditamos que um olhar fenomenoldgico nos abrird outras
possibilidades de compreender o homem, o mundo e a gestdo educacional. Para a
fenomenologia, a percep¢do ¢ o ato no qual a significacdo de uma coisa se revela ao sujeito.
Assim a reflexdo fenomenologica busca o que é, ¢ ndo a representacdo; ela descreve o
fendmeno, ndo explica; ela desvela o vivido, ndo o pensado (MERLEAU-PONTY, 2000, p.
251).

A partir da andlise dos discursos dos gestores da pesquisa, podemos afirmar que
estd evidente, em todos os discursos, a perspectiva de crise nas relagdes existenciais e a
necessidade de mudangas nas institui¢des educacionais e em toda sociedade. Apresentam a
fenomenologia como uma das possibilidades da quebra de paradigmas em busca da ampliagao
dos horizontes mais humanos e significativos nas relagdes institucionais, educacionais e

sociais.
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Pela sua polissemia, a fenomenologia nos amplia os horizontes. Sobre isso,
Rezende (1990, p. 29) afirma que “a fenomenologia provoca-nos, precisamente, a fazermos a
experiéncia de um discurso assumido, de maneira humana, na primeira pessoa, tanto do
singular como do plural”. A fenomenologia ¢ uma resposta a dicotomia entre ser-ter, esséncia-
aparéncia, sujeito-objeto e subjetidade-objetividade. Os sentidos ndo estdo nas coisas, mas no
mundo-humano, na trama do mundo que ¢ nosso mundo. Sendo assim, ¢ nesse mundo vivido
que devemos buscar respostas para nossas indagacdes, e também para ressignificar a gestio

educacional na perspectiva humana. Para o gestor 5,

Inicialmente ha de se considerar que a propria fenomenologia é prismatica,
ou seja, multifacetada, polissémica. Para além de uma rodovia, com
pedagios pré-estabelecidos, com claras sinaliza¢des como os demais
métodos, a fenomenologia se funda em muitas referéncias, caminhos, trilhos,
picadas, quebradas que se constituem a partir desta referéncia, desta estrada
principal que denominamos fenomenologia a partir de questionamentos
sobre os modos de pensar ditos cientificos, da logica propria das ciéncias.
Assim, a fenomenologia se apresenta como contraposi¢do aos demais
modelos, como critica a ciéncia e a técnica “modernas”. E por intermédio
deste modo peculiar de girar o olhar para o real identificando, no real, o seu
carater fenoménico e ndo de objeto.

A partir dessas reflexdes e dos discursos dos gestores, compreendemos que o
didlogo entre gestdo educacional e fenomenologia seria possivel. Buscamos pela abordagem
fenomenologica, apreender no mundo da vida, o homem concreto e as suas relagdes com as
institui¢des educacionais que ele cria e vivencia. Apresentamos sobre o mundo da vida,
terreno no qual se legitimam atos e agdes do gestor educacional, mostra-se a sua flexibilidade
e aponta-se para possibilidade de uma gestdo aberta a compreensdo do humano, em um
permanente fluxo das a¢des humanas que a constituem. Ao abrir espaco para ampliar as
relacdes institucionais, tanto internamente como externamente, segundo o horizonte
husserliano de incompletude, soma-se a preocupacdo com a legitima¢do das agdes
profissionais no mundo da vida, em busca de um porvir mais humano, na gestdo educacional

com perfil fenomenoldgico.
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Nesse sentido, € como contraponto, este trabalho apresenta uma reflexio da gestao
educacional com um viés para o humano, onde destacaremos os aspectos fundamentais da
gestdo educacional (planejar, administrar e avaliar), bem como as mediagdes que caracterizam
o fazer do gestor educacional (pedagogica, politica, ética e dialdgica), apresentando suas

interfaces com a fenomenologia.

1. Aspectos da Gestao Educacional

Dentre os aspectos fundamentais para efetivagdo da gestdo educacional na
dimensdo fenomenologica, entendemos ser necessario um conjunto de acdes que dentro da
estrutura organizacional ird direcionar o trabalho do gestor. Acreditamos que inicialmente ¢
necessario o planejamento das agdes, seguido da execugdo do que foi planejado e por fim uma
avaliacdo para averiguar o cumprimento do que foi planejado. Nesse sentido passaremos a

apresentar estes aspectos.

a) Do planejar

O planejamento ¢ o momento de definicdo sobre os objetivos a serem atingidos,
sobre como alcancad-los e como avalid-los. Na elaboracdo do plano de agdo, o gestor
educacional terd de exercitar uma visdo politica e filoséfica ampliada das questdes sociais e
humanas e ter a capacidade de dialogar com todas as instancias. O comprometimento do
gestor e o envolvimento de todos os sujeitos nesse processo sdo decisivos para uma gestdo de
qualidade. A gestdo educacional, na perspectiva fenomenoldgica, deve considerar a co-
humanidade na a¢do administrativa, exigindo do gestor educacional um engajamento
permanente que se manifesta em uma busca para além dos resultados, procurando pelas
consequéncias que o sentido da acdo pode antecipar. Para o gestor 5,

A primeira atitude fenomenoldgica em relagdo a gestdo educacional é
justamente perguntar-se sobre o seu sentido. Isso implica uma reformulagio
constante do modo de ser da gestdo educacional, a partir da questdo-chave:
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“o que ¢ isto, a gestdo educacional?”. O renovar-se de tal quest@o significa
que um novo suyjeito, em um novo espago/tempo, viu-se premiado em
colocar outra vez em questdo o fenomeno da gestdo educacional. Quer mais
uma vez ir ao encontro da coisa mesma que ¢ o modo de ser de tal gestdo.
Ao realizar esse exercicio, o pesquisador vé-se enredado na complexidade
maior que o fendmeno da gestdo educacional sugere: o da relacdo e da
realizacdo humana.

Seguindo por esse vi€s, temos que toda instituicdo educacional precisa de um
plano de trabalho construido por seus membros e que possa direcionar os objetivos € 0s meios
de sua aplicagdo, no exercicio da gestdo educacional, que promova a superagdo do improviso
e da falta de rumo. O estilo de lideranca do gestor educacional ¢ determinante para se ter um
bom relacionamento com a comunidade educacional. A fenomenologia solicita gestores
educacionais que sejam lideres proativos e dedicados a institui¢do educacional, sempre
presentes durante os planejamentos, que fornegam apoio e orientagdo. Ao mesmo tempo,
precisam saber ouvir seus pares e valorizar suas contribuigdes. Eles devem ser abertos a

participagdo e ao didlogo. Dessa forma, o gestor 1 apresenta aspectos importantes para um

bom planejamento educacional, quando afirma que,

Para tanto, parti do que havia, sem modificar de imediato nenhum projeto,
apenas entrando, em uma postura de “estar-junto”e de modo atento avangar
no movimento de acontecimento do prdéprio processo. Dialogar
constantemente com os funcionarios da Pro-Reitoria e ouvir suas
informagdes, pensar sobre elas, sugerir modos de escrever, esclarecimentos,
mais fundamentagdo nos pareceres foi uma maneira de conhecer o trabalho
efetuado.

Com a possibilidade do retorno ao mundo da vida, o gestor educacional tera
condi¢des de saber se o seu trabalho estd legitimando ou ndo suas a¢des administrativas no
sentido da relevancia do humano. O trabalho do gestor educacional na perspectiva
fenomenoldgica precisa ocorrer a partir de um planejamento, sempre iluminado por uma
interrogacao chave, mediante analise e reflexdo continua. Planejar refere-se a explicitacdo de
objetivos e antecipagdo de decisdes para orientar a institui¢do e buscar prever o que se deve

fazer para atingi-los.
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No planejamento das atividades administrativas e pedagdgicas, o gestor deve se
preocupar em estar junto, ser exemplo, possibilitar uma relacdo de co-parceria com sua
equipe, para que tenham confianca em sua pessoa. Nesse sentido, recorrerdo ao gestor
educacional sempre que precisarem em busca de direcionamento e apoio. O gestor
educacional deve ajudar sua equipe nos aspectos que demonstrarem limitacdes, mas deve
buscar meios de fazer sobressair suas possibilidades.

O envolvimento e o comprometimento do gestor educacional no planejamento
institucional proporcionam a constru¢do da autoestima da equipe educacional, melhora a
comunicacdo e aumenta o grau de confianca entre os membros da institui¢do. Segundo o
gestor 3,

Organizagdes podem ser tudo, mas ndo existirdo se ndo houver pessoas.
Pessoas ¢ que sdo capazes de se auto-organizar. Maquinas nio tém essa
capacidade. Entdo, a partir dessa capacidade e da abertura da mente,
provocada por novas leituras, observagdo de experiéncias, experiéncias
vividas, pessoas tém potencial para mudancas. Relevante ¢é que
compreendam a necessidade.Tensdes, ambiguidades, paradoxos existirdo
sempre ¢ ainda bem. Sdo elas que permitem a vida. Se ndo fosse assim, tudo
congelaria. O importante ¢ admitir a existéncia delas e aprender a delas tirar
partido.

Assim temos que o ser humano, com sua capacidade de auto-organizagdo, renove-se a
cada vivéncia. Como € um ser em aberto, em constante vir-a-ser, deixa de ser simplesmente
recurso humano para ser sujeito ativo de desenvolvimento e transformagdo. Merleau-Ponty

(1999, p. 249) afirma que “o que desencoraja é acreditar que os homens sdo imutdveis”.

b) Do administrar

Administrar ¢ planejar, organizar, dirigir e controlar pessoas para atingir, de forma
eficiente e eficaz, os objetivos de uma organizagdo. Nesse sentido, a administragdo
educacional, de modo geral, se assenta sobre a mobiliza¢do dindmica e coletiva do elemento

humano. Utiliza sua energia e capacidade como condi¢des basicas e fundamentais para a
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melhoria da qualidade do ensino e para a transformac¢do da propria identidade da educacio
brasileira e de suas institui¢des educacionais, ainda tdo carentes de lideranca.

Necessitamos de lideres compromissados e eficientes, preocupados com o
referencial tedrico-metodoldgico de uma gestdo centrada no humano, com uma perspectiva de
superagcdo efetiva das dificuldades cotidianas pela ado¢do de mecanismos e métodos
estratégicos para a solucdo dos seus problemas, a partir do mundo vivido na gestdo
educacional.

A gestdo educacional constitui uma dimensdo e um enfoque de atuagdo que
objetiva desenvolver a organizacdo e administrar todas as condi¢des materiais ¢ humanas
necessarias para garantir a qualidade nos processos socioeducacionais das institui¢cdes. Esses
processos sdo orientados para a promocgdo efetiva da aprendizagem pelos alunos, de modo a
tornd-los capazes de vivenciar os desafios da sociedade globalizada e contribuir de forma
efetiva para a constru¢do de uma sociedade mais humana, por meio da transformacio
socioecondmica e cultural, mediante a dinamizagdo das especificidades e capacidades
humana.

Nessa perspectiva, entendemos ser necessario ao gestor educacional compreender
todos os aspectos da vida institucional, para que todos sejam devidamente contemplados.
Todas essas atividades administrativas sdo desenvolvidas em fun¢do da especificidade e da
prioridade atribuida a cada uma pela comunidade institucional. Cabe ao gestor direcionar as

reunides e os trabalhos institucionais nesse caminho. O gestor 1 declara que

[...] entendo, também, que ao lider administrativo compete sempre entrar em
toda reunidio que estd sob sua responsabilidade com o assunto estudado e
com propostas, ndo fechadas, mas que fagam avangar o trabalho.

Dessa forma, na dimensdo de uma gestdo fenomenoldgica, ¢ necessaria uma
elaboracdo e compreensdo coletiva da miss@o institucional, bem como do envolvimento de

toda equipe co-responsavel nesse processo administrativo para que o trabalho tenha uma
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dimensdo de valorizagdo humana. Na busca de defini¢des e prioridades para uma gestio
educacional voltada para o humano, o gestor 3 nos apresenta uma dire¢@o. Para ele,

[...] a partir da abertura de suas mentes, o que os levard a ressignificar
modelos mentais, gestores, como adultos responsaveis por seu proprio
desenvolvimento, deverdo buscar maneiras de viabilizar uma gestdo que,
embora compreendendo que regras sdo importantes para oferecer a
estabilidade necessaria a vida das organiza¢des, elas sdo meio, ndo fins. O
fim ¢ a educagdo, a formagdo de pessoas éticas, comprometidas com a
sociedade e aptas a viabilizar o papel fundamental da escola: formar seres
pensantes.

O gestor educacional, como aquele que coordena todas as atividades dentro da
institui¢do, precisa compreender que as regras, as técnicas, as fungdes sdo meios de viabilizar
os fins dentro da institui¢do, que diz respeito a educagdo de pessoas. Formar pessoas a partir
de pessoas e valorizar o humano é o desafio institucional apresentado nesta pesquisa.
Seguindo esse viés, temos a afirmacdo do gestor 5 de que “a gestdo educacional,
necessariamente, envolve aspectos técnico-burocraticos, politicos e econdmicos, porém deve
ter como elemento teleoldgico e ontolodgico a promogdo do ser humano™.

Nesse sentido, entendemos que, ao administrar uma institui¢do educacional, o
gestor deve buscar elementos que garantam a participag@o e o envolvimento da equipe em seu
trabalho, e ¢ fundamental as decisdes colegiadas e auto-organizacdo das pessoas. Temos
ressaltado pelo gestor 5 alguns aspectos fundamentais nesse sentido: “estar constantemente

pré-ocupado em assegurar o desenvolvimento da gestdo participativa”.

O processo de participagdo estd fundamentado no principio da autonomia, que
significa a capacidade de as pessoas serem livres para conduzirem a si proprias. A
participagdo significa, portanto, a intervencdo das pessoas da equipe administrativa
diretamente nas decisdes da gestdo, de forma consciente e compromissada com a missio
institucional. Como exemplo dessa participagdo, temos o relato do gestor 1:

Decisdes de cunho administrativo, que diziam respeito a vida dos(as)
funcionarios(as), e que sempre traziam embates por conflitos de vontades,
consideramos que, em reunido sob minha coordenagdo, poderiam ser
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decididos por eles proprios. A questdo “férias” ¢ um exemplo de impasse
que foi assim administrado. Colocamos algumas regras, entendidas por todos
a luz das necessidades do trabalho da Pro-Reitoria. Por exemplo, em cada
setor deveria ficar trabalhando certo nimero de pessoas, relacionado ao total
que trabalhava naquele setor. Conforme a época do ano — preparacdo do
processo do vestibular, transferéncia e outros - ninguém poderia tirar férias.
Claras as regras, quem e quando iria sair de férias, ou de licenca-prémio,
deveria ser decidido entre eles(as) para o ano todo, no final do ano
imediatamente anterior.

A participagdo significa, portanto, a interven¢@o dos profissionais da educagdo na
gestdo, nas tomadas de decisdes. Entendemos que a institui¢do educacional ¢ lugar de
interacdo humana e de aprendizado de conhecimentos, de desenvolvimento de capacidades
intelectuais, sociais, afetivas, éticas, emocionais e estéticas. Ressaltamos que, em uma
instituicdo em que a fenomenologia ¢ tomada como o referencial, todas as atividades ali

desenvolvidas precisam ter o humano como seu felos.

¢) Do avaliar

O papel da fenomenologia como ciéncia “descritiva” ¢ o de distinguir e revelar o
que ha de essencial na percepcdo do fendmeno. Para que isso acontega, ¢ fundamental a
suspensdo dos juizos sobre a realidade que nos cercam. Entendemos que, na gestdo
educacional fenomenoldgica, ao realizar o processo avaliativo, a redugdo fenomenologica ou
epoché ajudard o gestor ter o acesso a verdade, pois a reducdo revela a dimensao essencial do
mundo e da consciéncia. Capalbo (2008, p. 22) ensina que, “pela reducdo fenomenoldgica,

nds iremos considerar o mundo como correlato de nossa consciéncia”.

Para entender e explicitar o sentido que queremos para a gestdo educacional, ¢
necessaria uma avaliacdo continua, como um processo para o aperfeicoamento das atividades
realizadas. Nessa avaliacdo, ¢ importante o exercicio da epoché para que a compreensao possa

atingir a esséncia das coisas, livre de preconceitos. Dessa forma, o gestor educacional podera
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contribuir para que sua equipe tenha uma visao de totalidade no sentido de entender o destino
das pessoas como sendo, também, o destino de toda comunidade humana, buscar sempre, no
processo avaliativo, um suporte para a compreensao da condi¢do humana no mundo € como

redimensiona-la.

A investigacdo fenomenologica trabalha sempre com o qualitativo, com o que faz
sentido para o sujeito, com o fendmeno posto em suspensdo, com o percebido e manifesto
pela linguagem; e trabalha também com o que se apresenta como significativo ou relevante no
contexto no qual a percep¢do e a manifestacdo ocorrem. Nesse sentido, ressaltamos que a
preocupacdo do gestor educacional fenomenologo quanto a dimensao da avaliagdo precisa
estar centrada nos elementos qualitativos em detrimento dos quantitativos, pois as pessoas nao

sdo explicadas e medidas quantitativamente como as coisas € os objetos.

Na avaliacdo qualitativa enfatiza-se o processo e niao o produto; a avaliagdo ¢ de
natureza mais subjetiva, considerando as especificidades do humano. E importante que a
avaliagdo seja definida conforme os objetivos que se desejam atingir quanto as relagdes
interpessoais nas ag¢des institucionais. E também fundamental que se oferecam aos sujeitos
oportunidades diversas de mostrar seu desempenho, evidentemente evitando fazer do processo
de avaliacdo um ato mecanico e instrumental para rotular e classificar as pessoas, mas que
motive e promova o crescimento individual e coletivo dentro das institui¢des educacionais,
nas diversas relagdes pessoais estabelecidas.

Para a fenomenologia, a dimensdo avaliativa ajudara na definicdo dos objetivos e
das agdes na gestdo educacional, priorizando as dimensdes do ser humano. Esse ¢
simultaneamente o sujeito-fim e ndo pode ser dissociado dos objetivos na gestdo educacional.

Na busca da ressignificacdo do trabalho do gestor educacional, a autoavaliagdo ¢
um elemento importante. Para a fenomenologia, o gestor educacional comprometido com o

humano ¢ aquele que busca sempre novas alternativas para os problemas, pautado na
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avaliacdo como direcionadora das a¢des. Busca conhecer a si, ao outro ¢ ao mundo como
processo em que nossas experiéncias acontecem de multiplas maneiras. Nao se prende apenas
as determinagdes técnicas e burocraticas, mas valoriza a iniciativa e as potencialidades do
humano; vé€ a criatividade como uma qualidade que todo ser humano possui e ¢ capaz de

demonstrar, desde que o permitam. O gestor 2 declara:

Creio que o foco nio deveria recair somente sobre o modo como as agdes
podem ser feitas e refeitas com sucesso, mas como o homem pode aprender
com seus erros, que no final, ndo sdo erros, mas modos outros de fazer as
coisas. Se a pedagogia é o ensino do caminho, podemos pensar também que
aprendemos a caminhar quando tomamos o caminho errado e que um desvio
pode nos mostrar uma paisagem nunca antes vislumbrada. Errar pode ser
instigante e positivo para a "modulacdo” do que é o certo e o errado. Tudo
depende do modo como avaliamos a importancia da tomada de decisdes em
uma situacdo concreta. Em algumas situagdes, o caminho mais longo e
errante pode ser o mais consistente para um aprendizado duradouro.

Dessa forma, o processo avaliativo deve propiciar um ambiente favoravel ao
desenvolvimento das relagdes institucionais e interpessoais. E preciso compreender que
aprendemos também quando erramos, pois, ao tomarmos outro caminho, podemos ver
aspectos nunca antes vistos, o que propiciard novas perspectivas de aprendizado. Um trabalho
assim, direcionado pela avaliacdo e autoavali¢@o, possibilitard o desenvolvimento de todos da
gestdo educacional que, com criatividade, reflexdo e critica, se envolverdo no processo de

busca da sua autonomia como profissionais € como pessoas.

Essas sdo algumas caracteristicas da gestdo educacional preocupada com a
dimensao avaliativa que atua com critérios ¢ com criatividade na busca de uma gestdo mais
auténtica e humana. E preciso estar claro para o gestor educacional que o trabalho centrado na
dimensao humana pessoal e coletiva ¢ sempre uma aprendizagem continua da liberdade. Por
sermos seres inconclusos, nossa aprendizagem é permanente; a aprendizagem da liberdade
ndo ¢ algo que se doa, ela € uma conquista que precisa ser buscada sempre em nossas

relagoes.



142

1. Mediacoes da Gestio Educacional

Entendemos que as instituigdes educacionais caracterizam-se, por ser um sistema
de relagdes humanas ¢ sociais, com fortes caracteristicas interativas, onde deve sobressair a
promoc¢do humana. Nesse sentido destacaremos as mediacdes pedagogicas, politica, ética e

dialogica como sendo essenciais ao trabalho do gestor.

a) Mediacoes pedagdgicas

Por mediacdes pedagdgicas, entendemos a dimensdo educativa do trabalho do
gestor educacional que, enquanto sujeito coordenador de todas as atividades na instituigdo,
precisa estar atento a essa especificidade do processo de formagdo humana. A natureza da
educagdo, enquanto fenomeno e atividade humana, ¢ um processo de constru¢do da liberdade
e humanidade do individuo e do coletivo. Nessa perspectiva, a educagdo ¢ chamada a missdo
de criar acessos para construgao de sentido para a vida, avangando mais concretamente para a
humanizagdo. Nessa constru¢do de mundo do sentido, as acdes pedagdgicas do gestor
educacional t€ém a importante tarefa de tornar concretamente possivel a humanizag¢do dos
homens.

As mediacdes pedagogicas formulam os objetivos académicos, humanos, sociais,
politicos e culturais bem como os meios formativos para dar uma diregdo ao processo
educativo. Essas acdes sao direcionadas pela intencionalidade existente em tudo que fazemos.
A intencionalidade significa direcionar o trabalho e as atividades para aquilo que tem
significado para nds. Ela projeta-se nos objetivos que, por sua vez, orientam a atividade
humana, dando o rumo e a dire¢do para as agdes.

Numa gestdo educacional fenomenoldgica, a dimensdo pedagdgica busca

ultrapassar as questdes técnicas, burocraticas e imediatistas, voltando-se mais para o rigor
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académico, a formacdo cultural e humana. Onde temos que, pela analise da intencionalidade
da consciéncia as relagdes entre sujeito e objeto sdo indissociaveis e que ha uma ligacdo

essencial entre ambos. Nesse sentido, Capalbo (2008, p. 128) diz que

A consciéncia se dirige, se abre diante do mundo, é sempre consciéncia de
algo, e por isso o fato originario e irredutivel € a correlagdo entre um sujeito
se volta para um objeto, € um objeto que se mostra como fendmeno, em si
mesmo, ao sujeito. A fenomenologia orienta-se para os objetos enquanto
intencionados pela consciéncia, procurando neles discernir a sua esséncia ou
a estrutura invariante fundamental.

Entendemos que a institui¢do educacional, ao cumprir sua funcdo educativa de
mediagdo, influi significativamente na formacdo humana em sua dimensdo subjetiva. Essa
peculiaridade ¢é inerente as acdes pedagogicas e educativas, que sdo intencionais. Essa
compreensdo auxilia na reflexdo sobre as pessoas, buscando uma re-significacdo de suas
atitudes. A apreensdo de habilidades de comunicacdo e de relagdo interpessoal que advém do
processo ensino-aprendizagem precisa ser exercitada na instituicdo educacional como um
todo. Em uma instituicdo educacional, nossa existéncia ndo ¢ isolada, mas, na realidade, ¢
uma experiéncia de intersubjetividade, de comunicacdo entre as pessoas, de modos de
relacionamento interpessoal.

A medida que refletimos sobre a intencionalidade dos atos, sobre a vida no mundo
vivido e sobre cada pessoa em si mesma, encontramos o caminho da ética e do humano, pois
encontramos o outro, a alteridade. Somente apds encontrar o outro nas relagdes é que se
encontra a valorizagdo profissional. Tudo comeca quando se reflete e se descobre a alteridade.
Para a compreensdo da alteridade ou do outro nele mesmo, precisamos saber que, embora

sendo meu semelhante, ndo ¢ meu igual, somos idénticos em esséncia e diferentes em

existéncia. Capalbo (2008, p.140) ensina que podemos entender que

O meu semelhante ¢ um alfer ego. A experiéncia originaria da existéncia ¢
também a da coexisténcia. Eu apreendo o outro nele mesmo pela experiéncia
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de vé-lo, toca-lo, ouvi-lo, percebé-lo, isto €, pelo o seu corpo, os seus gestos,
0 seu comportamento, a sua linguagem, a sua agao etc.

A fenomenologia pode nos auxiliar na compreensao das relagdes educacionais por
meio da praxis da epoché, ao perceber a intencionalidade de cada ato, poder compreender a
esséncia de cada pessoa. Assim se evitam os pré-juizos de valores que tanto “rotulam” as
pessoas e dificultam as relagdes. Passa-se a desenvolver uma relagdo mais profunda de
compreensdo e de percepcdo dos atos vividos. Para esse mergulho nas relacdes humanas, ¢
necessario um processo de ensino-aprendizagem em fenomenologia.

Precisamos de mediag¢des pedagogicas fenomenologicas que repensem o homem
na busca de um novo humanismo e de uma nova compreensdo do sujeito, que dé conta de
transformar a situagcdo vivida a partir do seu mundo vivido. Que busque compreender o
homem situado no mundo em sua totalidade de vida tal como é por ele vivida. E essa
compreensdo subjetiva que leva a conscientizagdo e a a¢do no ato pedagogico, que precisa ser
expandida em todas as atividades educativas humanas.

Nesta perspectiva entendemos que na gestdo educacional fenomenoldgica, as
mediagdes pedagdgicas fazem toda diferenga, pois elas possibilitam a realizagdo de uma
aprendizagem humana e significativa a partir da apropriagdo do sentido das vivéncias, como
um dos aspectos mais relevantes do fendmeno humano. A praxis educativa sob um olhar
fenomenologico, ensina Bicudo (2000, p. 13), “entende a educagdo como cuidado com o
projeto do humano em suas possibilidades de ser mundano e temporal”. Trata se de uma
praxis que exige uma atitude vinculada ao mundo-da-vida, encarnado no mundo, em que
estamos inseridos, com experiéncias proprias.

Na verdade, trata-se de colocar em pratica ou viver o método fenomenoldgico
concretamente, segundo o qual se segue o movimento do que acontece, sofre problemas e
retoma-os, reformula-os a medida que aparecem. Certamente, porém, ndo apenas devido ao

acaso, mas com a contribui¢do de todos os envolvidos na dimensido de tempo e espago do
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mundo vivido. Essa seria, pois, a historia para fenomenologia, o reconhecimento da
“significancia, da pertinéncia e da relevancia, [...] dos acontecimentos como lugares de
emergéncia do sentido, lugares de questionamento” (REZENDE, 1990, p. 93). Nesse viés,
temos, na fala do gestor 4, que

Norteados pela fenomenologia somos impelidos & busca do movimento de
vir-a-ser nunca num todo, mas de um contingente. Ndo ha um constructo
ideal a ser perseguido. A pluralidade ¢ que € a lei natural como dizia Arendt,
cada fendmeno € igual a uma possibilidade de mostrar-se e de ocultar-se, ou
se desfigurar e configurar.

Nesse ponto, pode ser desconcertante para muitos a leitura fenomenologica da
gestdo educacional no sentido de que ndo ha manuais possiveis, e isso esta relacionado ao fato
de que, se por um lado a fenomenologia reconhece na histéria do discurso vivido que ha lugar
para a liberdade, simultaneamente reconhece que nio ha lugar para dogmatismo (REZENDE,
1990, p. 94). Entendemos que a gestdo educacional deva acontecer dentro de um contexto
intersubjetivo, da existéncia solidaria e compartilhada. A interpretacdo do outro, como agente
em acdo, como ser- no-mundo é essencial a gestdo educacional, porque visa a existéncia em

um mundo compartilhado, vivido dialeticamente.

b) Mediacdes politicas

Na perspectiva politica, ha necessidade de uma auténtica convivéncia como
motivagdo, inspiragdo e abertura para o outro, pois o ndo reconhecimento do outro implicaria
ndo reconhecimento de si préprio. Para Petrelli (2001, p. 34), o fenomenodlogo respeita a
realidade, por isso € realista. “Em cada objeto de realidade ele vé uma mente, uma
inteligéncia operante; em cada evento, em cada série sucessiva de eventos, vé uma razao
propria, que se constitui como razdo compreensivel da relag@o e correlacdo desses eventos”.

A educagdo, por ser pratica de intervengdo social, exige do gestor educacional

posicionamentos coerentes que possam tornar a instituicdo educacional propositiva na
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consecugio de seus objetivos, de transformagdes em busca de uma sociedade mais humana. E
preciso que o gestor educacional tenha uma formagdo politica, entendida como sendo a
apropriacdo ¢ o desenvolvimento de uma consciéncia social e de uma sensibilidade as
condi¢des econdmicas, ndo sé de sua atividade, mas de todo o tecido social em que
desenvolvera sua agdo gestora.

A concepc¢do fenomenoldgica pode ser considerada como uma das concepgdes que
visa a mudanga e a transformacdo da gestdo educacional e da sociedade. E ¢ dessa forma que
a tomamos como elemento essencial em nossa pesquisa, que se contrapdem as concepgdes
tecnicista, positivista e liberal; e se apresenta como uma alternativa as concepgoes
progressistas. Para Petrelli (2001, p. 32), a fenomenologia ndo € apenas uma filosofia eidética,
mas uma busca transvalutativa de significados, ¢ uma ética da existéncia e, em consequéncia,
¢ um compromisso politico. Para um olhar platonico, tudo, at¢ uma sombra, tem um
significado. As coisas mais humildes, os gestos mais simples escondem e refletem esperancas
de “grandeza” imensuravel. Dessa forma, o gestor educacional precisa ter essa sensibilidade e
essa percepcao.

A fenomenologia privilegia a analise das experiéncias vividas, das agdes, dos
registros das experiéncias do sujeito e de suas relagdes com a sociedade, para apreender o seu
sentido. A fenomenologia propde, portanto, uma epistemologia que busca o entendimento da
esséncia e supera o mundo da fantasia, da aparéncia. Essa epistemologia ndo oferece respostas
prontas aos problemas sociais e politicos que vivenciamos, mas oferece possibilidade de uma
compreensdo mais alargada do real. Entretanto o pensamento moderno se voltou para o
conteudo da experiéncia, objetivando-a para poder domina-la e transforma-la pela técnica.

Capalbo (2008, p. 62) assevera que

A ciéncia e a técnica sdo instrumentos de dominacdo que devem ser
dominados e devem possibilitar o acesso ou a estruturagdo da convivéncia
original com as coisas e 0s outros. A ciéncia e a técnica sdo uma explicagdo
ontica da realidade, que nos permitira ingressar no ontologico dessa mesma
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realidade.

Para Capalbo (2008, p. 141), o homem ndo ¢ um puro poder-ser, ele ¢ também
um dever-ser existencial. O seu poder (dimensdo politica de sua existéncia) pode ser
dominador ou ndo. Mas isso ndo se da naturalmente ou mecanicamente. O poder s6 ndo sera
dominador se entrecruzar-se com o seu dever (dimensao €tica da existéncia). O homem ¢ um
poder-ser, ou seja, uma possibilidade que, para chegar a ser, deve empenhar-se em seu ser
para tornar-se concretamente um dever-ser. Em outras palavras, sem esforco e sem liberdade
ndo ha dimensio ético-existencial. Pode haver adestramento, ajustamento, acomodagao, todas
as condutas da passividade humana. Nesse sentido, a gestdo educacional, na perspectiva
fenomenologica, busca, de forma critica, superar as orientacdes ideologicas da sociedade e
contribuir para relagdes politico-sociais menos opressoras. Severino (2001, p. 75-76) ensina
que

A transformacgio da sociedade também ndo se dara sem mudancas na esfera
simbolica. Por isso, a educacdo ocupa lugar importante no conjunto desse
processo. As mudangas econbémicas e politicas pressupdem mudangas
profundas e simultineas na esfera ideoldgica. E que as praticas reais

(produtivas, politicas e simbolizadora) também sdo mediadoras da existéncia
historica dos homens ¢ interfaces de um tnico processo geral.

Temos de ter a compreensdo do que se mostra e saber que aquilo que se expoe
em um primeiro olhar sobre o fendmeno, ndo se apresenta na sua inteireza. Por isso € que
Husserl afirma que o expor-se a luz, sem obscuridade, s6 se da na reflexdo atenta e rigorosa
do sujeito politico que interroga e que procura ver além da aparéncia. Essa deve ser mais uma

das preocupagdes do gestor educacional fenomenologico.

Assim entendemos que uma gestdo educacional preocupada com a dimensdo
politica trabalhard em busca da qualidade da educag@o e do ensino, entendidos ndo apenas

como a necessidade de diminuir os indices de evasdo e repeténcia, mas em uma discussao
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mais ampla que envolva os direitos de cidadania para todos, em busca da uma qualidade
social da educacdo. Deve-se garantir a socializa¢do do conhecimento e a formagédo de pessoas
criticas e autdnomas, capazes do exercicio da cidadania, em que ser cidaddo significa ser
participe da vida social e politica do mundo em que se vive. A instituicdo educacional
constitui um espago social privilegiado para esse aprendizado consciente e critico € nao
apenas para ensinar a ler, a escrever e a contar, habilidades importantes, mas insuficientes

para promocao de uma sociedade mais critica, consciente e humana.

Considerando as pesquisas realizadas sobre Husserl, podemos dizer que ele
percebeu, no trabalho de Brentano, aspectos politicos relevantes que podem ser aplicados ao
trabalho do gestor educacional, hoje, como forma de contribuir com uma gestio cujo cerne ¢

o humano. Entre esses elementos, Giles (1993, p. 43) ressalta como

[...] o ndo oferecimento de respostas consideradas absolutas a nenhum dos
problemas apresentados; uma exposicdo dindmica, por meio de uma
perspectiva de reflexibilidade intelectual; o uso da dialética na compreensao
dos problemas; o discernimento claro dos equivocos que a propria realidade
nos apresenta; a utilizacdo das solu¢des de forma aproximativa, provavel,
em aberto; a recusa de aceitar esquemas axiomaticos fechados; o dinamismo
intelectual de uma consciéncia sempre aberta para o mundo e para o outro.

Esses sdo caminhos possiveis para repensarmos nossa praxis na gestdo
educacional. Um trabalho de gestdo educacional, na perspectiva fenomenoldgica, precisa
agregar aos conhecimentos especificos, de sua area de atuag@o, a compreensdo politica da
realidade histérica na qual atua, entendendo que a gestdo educacional € parte integrante do

todo social e enquanto tal ¢ uma realidade contraditdria.

Nesse sentido, o ato de administrar ¢, também, um ato politico. Com esse
entendimento, o gestor educacional podera contribuir para que sua equipe consiga relacionar
os aspectos académicos de uma gestdo aos aspectos politicos e sociais, o saber sistematizado

com a realidade cotidiana, a cultura elaborada com a cultura popular. Assim podera,
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criticamente, compreender, por meio dessas mediagdes, as contradi¢cdes sociais, as quais sao
geradoras da desumanizacdo e, ainda, ao compreendé-las, direcionar seu trabalho como uma

busca de intervengao e superagdo dessas contradigdes.

E essencial que o gestor educacional saiba que, ao realizar seu trabalho, faz uma
pratica politica que pode ser consciente ou ndo, pois sua atuacdo ndo € neutra, ha um
comprometimento intencional em tudo que realizamos. Isso significa que devemos fazer a nds
mesmos uma exigéncia com relag@o a nossa atuagao politica, que tenhamos a clareza de nossa
pratica politica. E preciso saber em favor de quem e de que estou atuando. Com esse
posicionamento diante de sua equipe, o gestor fara sua op¢do politica ¢ demonstrard a nao

neutralidade em seu trabalho. Sobre isso, Freire (2003, p. 98) afirma que

Nao € possivel eu me declarar neutro diante dos outros simplesmente porque
devo respeita-los. E, exatamente porque devo respeita-los, € que devo falar
da minha op¢do e ndo silenciar a minha opg¢do. Quer dizer: eu ndo posso
silenciar uma verdade, mas devo respeitar os outros.

Entendemos que, na gestdo educacional de abordagem fenomenoldgica, o ato
politico precisa assumir o compartilhamento auténtico e ndo alienante para que sua
essencialidade seja assumida, retomada na totalidade de suas possibilidades. Isso promovera

relagdes mais compreensivas e de colaboragdo no interior da instituicdo, o que € vital para

uma gestdo educacional humanizada.

¢) Mediagdes éticas

Essa postura de estar junto e de respeitar o mundo da vida faz parte da ética
fenomenoldgica e do seu perfil, pois um fenomendlogo ndo condensa a histéria do mundo a

sua curtissima histéria individual. Petrelli (2001, p. 35) ensina que “a ética de um
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fenomendlogo, depois do respeito as diferengas como expressivas das potencialidades do Ser,
se realiza por uma presenga ativa, que colabora com os sistemas originarios”.

Assim como Husserl acreditava na missdo ¢ no poder da razdo humana,
direcionada a examinar as cren¢as humanas, defender as validas e a afastar as invalidas
(HUSSERL, 2002, p. 72-73), também temos essa expectativa com o humano. A
fenomenologia, desse ponto de vista, implica uma atitude critica diante de tudo, que ¢ a
reducdo, por entre parénteses, a epoché, como suspensdo do juizo. Nesse sentido, é preciso
esclarecer que estar aberto a0 mundo, comunicar-se com ele ndo é possui-lo, pois 0 mundo é
inesgotavel. Essa atitude critica tem o objetivo de encontrar uma dire¢@o ou orientagdo a ser

seguida (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 110).

O que percebemos, a partir desta pesquisa fundamentada no referencial teoérico
metodolégico da fenomenologia, bem como nos discursos dos gestores educacionais
entrevistados, ¢ que o trabalho do gestor educacional precisa ser ressignificado em busca de
uma postura mais humana, compromissada com a ética e com os valores humanos. A ética
expressa-se nos costumes, nos habitos, nas normas instituidas pelo homem ao longo da
historia e passa por construcdes e reconstrugdes no decorrer da histdéria e das culturas. Os
valores €ticos t€ém um carater universal, pois sdo valores que interessam a todos os homens.

Segundo o gestor 2,

O importante ¢ fazer de cada pessoa um nucleo de conscientiza¢do do valor
do ser humano e de sua insuperdvel sociabilidade. A fenomenologia, nio
tanto a partir de Husserl, mas de seus seguidores como Scheler, Buber,
Heidegger e Sartre, sempre vislumbrou uma dimensio ética. Isto significa
que tomar consciéncia de si é tomar consciéncia do modo como cada um
vive e de como todos os homens vivem. O modo como se vive é a propria
ética. Se este conceito € valido, a fenomenologia ndo ¢ somente um saber
mas também um modo de ser e de viver. Se ela centra na comunidade
intersubjetiva a conscientizagdo, devemos admitir que ela solicita do
fenomendlogo um modo de agir coerente com o seu ensinamento. Saber que
todo ser humano deve ser tratado com dignidade significa também que
sempre escolhemos agir desta forma. Como diz Sartre, o saber compromete,
aquele que tem consciéncia ndo tem o recurso da desculpa, ndo pode alegar



151

desconhecimento de causa. Se o homem toma consciéncia de que todos
merecem respeito, agir de acordo com esta exigéncia passa a ser uma
questdio ética, de escolha. O fenomenologo ndo pode tratar o homem e o
mundo como se ndo soubesse que ele também ¢ responsavel por tudo que o
circunda.

Antes, porém, de discorrermos mais diretamente sobre a orientagcdo ética para a
gestdo educacional, achamos necessaria uma compreensdo da definicdo de ética. O termo
ethos tem duas origens gregas. A mais antiga (éthos, como eta inicial) significa “morada,
abrigo, refiigio”. A outra surge mais tarde, ethos (como épsilo inicial), em um sentido de
espacialidade interna, de “cardter e seus habitos”, constru¢do incessante e nunca acabada,
visto que o homem estd sempre se “fazendo” em transformagdes e descobertas constantes

(MIGLIORI, 1998).

A ética das sociedades modernas capitalistas tornou-se moral, um codigo de
rigidez estéril que ndo ecoa as aspiragdes genuinas de crescimento e compreensdo do homem
contemporaneo. Houve uma desordem em nossa “morada”, em nosso €thos, no ultimo século.
(MIGLIORI, 1998). Quando os valores deixam de ter o homem como objetivo central,
transformam a acdo humana em uma negacdo da ética. Nesse contexto, a desordem esta
estabelecida e cabera ao homem, que € um ser de liberdade, fazer a escolha. Diskin (1998, p.
75) ensina que

[...] pensar criticamente, refletir sobre as consequéncias das nossas escolhas,
individuais e coletivamente, é criar espagos para uma ética enraizada em
nosso tempo e capaz de acolher nossos desafios. A humanidade, sua
trajetoria e seu futuro sdo o bem maior, isso ¢ indiscutivel. Nenhum saber
pode ser tdo suicida a ponto de colocar em risco o tesouro conquistado,
contudo ¢ prudente estar alerta.

A partir desta pesquisa e dos depoimentos dos gestores, percebemos que, em
nossa sociedade, ha um distanciamento da acdo dos homens no que se refere a postura ética.
H4 uma predominéncia da indiferenca, do ceticismo, do lucro, do egocentrismo, que tem

aberto espaco ao totalitarismo, ao individualismo, aos fanatismos e fundamentalismos. O
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centro dos valores da nossa civiliza¢do, bem como das rela¢des institucionais educacionais,
ndo ¢ o homem nem a promo¢do da vida humana, e sim o lucro, o egocentrismo e o poder
para dominar, para instituir uma relagdo de mando e de prestigio social. Essa pratica, voltada
para a exclusdo do humano, precisa ser debatida e superada. Precisamos recuperar a dimensao

ética da acdo humana. Peixoto (1998, p. 239) afirma que

[...] é preciso que a razdo retorne para a morada do éthos. SO assim ¢
possivel evitar que as obras resultantes da agdo humana tenham um fim em
si mesma; evitar que, por exemplo, a produgdo tenha como finalidade apenas
0 lucro; que a ciéncia continue tendo como finalidade apenas o seu
desenvolvimento, tornando-se uma ciéncia ética, sem uma referéncia
axioldgica; que o exercicio profissional tenha uma orientagdo meramente
técnica e burocratica.

Nesse sentido, entendemos que o gestor educacional tem um papel essencial
como emissario dessa recuperagdo da dimensdo ética na acdo humana, por isso precisamos
pensar no gestor como profissional com comprometimento ético. Em nossa sociedade, a
profissdo se constitui em uma importante modalidade da vida humana (PAVIANI, 1991).
Nao ¢ possivel separar o homem da profissdo que ele exerce. O homem ¢ um todo, por
isso o exercicio de uma profissdo marca, profundamente, tanto de forma negativa, como

de forma positiva, a existéncia da pessoa. Peixoto (1998, p. 240) diz que

[...] o homem ndo pode ser um ser com dupla personalidade, com dupla
caracteristica pessoal: ser uma pessoa no trabalho e outra fora do trabalho.
Apesar de desempenhar fungdes diferentes em momentos diferentes, a
pessoa € a mesma € 0 seu carater, 0 Seu Compromisso, 0s seus engajamentos
devem ser os mesmos em todas as circunstancias.

Na concepgdo fenomenologica, a gestdo educacional deve ser implementada
como possibilidade de reforcar a dimensdo humana pelo contato com as diversas formas de
pensar, sentir, aprender e praticar o conhecimento, que ndo ¢ veredicto para contribuir, de
forma valiosa e rigorosa, com o bem-estar da humanidade. Para isso, precisamos de gestores

educacionais com um perfil voltado para compreensdo do ser humano por completo e que
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deixem liberar todas as suas capacidades corporais, intelectuais e espirituais.

d) Mediacdes dialogicas

Uma gestao na perspectiva humana implica maior complexidade do que a atuagédo
sobre coisas, maior envolvimento do que atuacdo sobre as pessoas, implica, mais
precisamente, acdo com pessoas, ndo sobre coisas ou pessoas que possam ser reduzidas a
conceitos abstratos. Além disso, com pessoas ndo apenas no sentido socioldgico de
associag@o, mas no sentido filoséfico fenomenoldgico da co-humanidade originaria, fundante

do ser e que considera a singularidade (DARTIGUES, 1992, p. 89).

Uma dimensao de humanizacdo das relacdes interpessoais dentro das institui¢des

educacionais requer a compreensdo do que efetivamente estd sendo expresso e comunicado,

4

quer pela linguagem oral, quer pela escrita ou pelo siléncio das expressdes corporais. E
imprescindivel para o conhecimento dos condicionantes e das situagdes existenciais que
reflitamos sobre isso. A reflexdo ¢ a capacidade de examinar toda a estrutura do sujeito
humano, é um ato reflexivo, talvez o ato mais importante para o ser humano. O ser humano
tem sua caracteristica fundamental, que ¢ justamente essa capacidade de refletir. Sobre essa

capacidade inerente ao ser humano, Bello (2004, p. 53) afirma que

Entre todas as vivéncias que cada um de nds esta vivendo neste momento,
nds ndo podemos conhecer as que estdo ocorrendo nos outros, mas apenas
aquelas que estamos vivendo em noés. Todavia, nés podemos entender um
pouco o que os outros estdo vivendo, pois nés temos a capacidade de ver a
expressdo do rosto e a atitude do corpo. Conseguimos captar o que os outros
estdo vivendo, pois também nds podemos viver as mesmas coisas, mesmo
que ndo seja neste instante. Isto é possivel porque existe uma vivéncia, que
no idioma alemao chama-se de Einfuhlung, a raiz fuhl, é como o inglés, feel
(= sentir). E um sentir, no sentido de ter capacidade de colher algo, de
captar, de perceber. Ein quer dizer que de verdade conseguimos entrar. Ung
¢ sufixo para compor um substantivo. Esse sentir dentro, nos permite captar
0 que os outros estdo vivendo.

Entdo essa capacidade que temos de sentir que diante de mim ha um ser humano

como eu e que ele vivencia as mesmas coisas que eu vivencio, permite-me experimentar uma
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reacdo emocional e afetiva que ndo estd no nivel do conhecimento. Logo, no campo das
ciéncias humanas, a orientagdo fenomenoldgica ndo se satisfaz em constatar o que fisicamente
existe, o que ¢ diretamente acessivel aos sentidos, o que ¢ mensuravel, o que se pode
interrogar por meio de experiéncias, procura compreender a significacdo perseguida pelos
seres que agem, pensam, preveem e acreditam; ndo se preocupa apenas com o conhecimento
exterior das coisas, mas procura apreender no seu interior o significado posto pelo homem
(JASPERS, 1965, p. 79). Podemos afirmar entdo que uma perspectiva humana na gestdo

educacional s6 serd possivel em uma relacdo dialégica.

Nesse viés, temos as consideragdes de Freire (2003, p. 77), em que afirma que
o didlogo como fenomeno humano revela-nos algo que € proprio dele mesmo, a palavra, que
encerra em si acdo e reflexdo, pois “ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis”. Assim,
quando dizemos a palavra, implica transformar o mundo. “A existéncia, enquanto humana,
ndo pode ser muda”, ¢ no ato de pronunciar o mundo, transformando-o que os homens se
fazem, afirma Freire (2003, p.78). Nesse sentido, ao pronunciar-nos dialogicamente, de forma
aberta, nossas relagdes com o mundo e com os outros sdo re-visitadas, o didlogo é, pois, como
um caminho que nos possibilita significar a nossa existéncia. O didlogo nio pode ser reduzido
a um ato de depositar ideias, mas em um ato de criacdo em que os homens, ao pronunciarem o

mundo, conquistam-no para a efetivacdo da liberdade do humano.

A fenomenologia nos possibilita acreditar no outro, no mundo, na capacidade de
ir além do estabelecido, na descoberta de novos sentidos, por saber que nossa visdo ¢ uma
entre tantas outras. Ela nos desafia a viver uma postura de didlogo com o outro,
compreendendo que o outro faz parte do meu mundo, da minha vida e que preciso dele.
Podemos compreender o outro quando procuramos nos colocar na perspectiva do outro, para

entender como o outro v€, sente e pensa o mundo, em uma atitude de acolhimento de suas
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opinides, ideias e sentimentos. Por isso a fenomenologia ¢ um referencial que nos envolve e

nos apaixona.

A apreensdo do outro nele mesmo se faz pela mediagdo de um sentimento interior,
denominado por Husserl de entropatia, ou empatia. Eu compreendo empaticamente o outro
sem ter de viver aquilo que o outro esta vivendo. A empatia ¢ um sentimento que todos
vivenciamos, entretanto ndo vivenciamos de forma igual. O grau de empatia varia de acordo
com a disponibilidade pessoal e do envolvimento que se tem, € que ndo é igual em todos. A
empatia permite a compreensdo do sentimento do outro, ¢ um modo de relacionamento entre
pessoas que permite o encontro € a convivéncia humana. Isso implica mutua presenga, mutuo
didlogo em coexisténcia (CAPALBO, 2008, p. 140-141).

Percebemos também nos discurso dos gestores a preocupacdo no sentido de buscar
superacdo para os significados desumanos e técnicos da gestdo educacional. Nesse aspecto,
alertam-nos da importancia da percepcdo do humano nas instituicdes e ainda da diferenca
marcante entre coisas € pessoas, entre o ser e o ter. Merleau-Ponty (1999, p. 384) diz que,
“além da distancia fisica que existe entre eu e as coisas, uma distancia vivida me liga as coisas
que contam e existem em mim; essa distdncia mede, a cada momento, a ampliddo da minha
vida”. Trata-se aqui de tempo e espago fenomenoldgicos coincidindo e construindo o sujeito.
Com isso, temos que as pessoas sdo Unicas e singulares, em que cada uma ¢ a espessura
propria do seu tempo, capaz de mudangas ao se relacionar com o passado, o presente € com as

possibilidades futuras. Para o gestor 5,

A convivéncia humana, na perspectiva fenomenoldgica, abre mio do prazer
se este ndo estiver de par com a verdade. A atitude fenomenologica clama
menos pelo conforto que pelo agon. A epoché, a redugdo fenomenologica e
a intencionalidade ndo pressupdem o apaziguamento, mas a irrecusavel luta
em favor da autenticidade nas relagdes humanas, o que quase nunca se da
sem ferir suscetibilidades e sem abalar estruturas prontas e acabadas.
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Ressaltamos que os seres humanos possuem potencialidades que lhes sdo proprias
e que os distinguem das coisas e dos animais, em virtude de compreenderem as situagdes que
vivenciam, tendo consciéncia de si e do mundo. O mundo “¢ sempre um mundo
compartilhado com os outros” (HEIDEGGER, 1988, p. 170). Assim somente as pessoas tém
consciéncia das coisas e do mundo, pois elas ndo sdo estaticas, estdo constantemente

existindo, em um fluxo continuo, em dire¢do ao que querem ser.

Merleau-Ponty (1999, p. 240-241) pde a fenomenologia da linguagem como ponto

de partida da experiéncia existencial, quando afirma que

[...] a palavra ndo € desprovida de sentido, ja que atrds dela existe uma
operagdo categorial, mas ela ndo tem esse sentido, ndo o possui; € o
pensamento que tem um sentido, e a palavra continua a ser um invélucro
vazio. Ela é apenas um fendmeno articular, sonoro, ou a consciéncia desse
fenémeno, mas em qualquer caso a linguagem ¢ apenas um acompanhamento
exterior do pensamento.

Assim a linguagem ndo ¢ simplesmente emissdo de sons, nem simplesmente
sistema convencional, como coloca o positivismo ¢ nem uma traducdo imperfeita do
pensamento, como concebe o idealismo. Ao contrario, € criagdo de sentido, encarnagdo de

significado, ela d4 origem a comunicagdo (MERLEAU-PONTY,1999).

Merleau-Ponty (1999) concebe a linguagem como corpo de pensamento ou
espirito encarnado. Para o fildsofo francés, ndo hd um texto prévio que a linguagem

simplesmente traduz, mas sentidos se produzindo no corpo da linguagem. O autor afirma que

[...] o fato é que temos o poder de compreender para além daquilo que
espontaneamente pensamos. SO podem falar-nos uma linguagem que ja
compreendemos, cada palavra de um texto dificil desperta em nos
pensamentos que anteriormente nos pertenciam, mas por vezes essas
significagdes se unem em um pensamento novo que as remaneja a todas,
somos transportados para o centro do livro, encontramos a sua fonte. Nada
ha ali de comparavel a resolugdo de um problema, em que se descobre um
termo desconhecido por sua relagdo a termos conhecidos (MERLEAU-
PONTY, 1999, p. 243).
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Podemos perceber ainda que, para Merleau-Ponty, as palavras ensinam seu
pensamento ao eu que as pronuncia; a expressdo vira um vestigio e a ideia nunca ¢ dada na
sua transparéncia. Para ele, também a teoria da linguagem tenta superar o empirismo
cientificista, bem como o idealismo cartesiano. O corpo se excede enquanto corpo, porque é
espirito encarnado, e a linguagem enquanto significacdo se excede nos possiveis da
significagdo. Como o corpo exprime a existéncia, a palavra exprime o pensamento. O signo
encarna a significagdo como o corpo encarna a existéncia, nem pura matéria, nem puro
espirito. A palavra é ambigua e tudo aquilo que nds vivemos ou pensamos tem sempre muitos

sentidos. Merleau-Ponty (1999, p. 266) acrescenta que

[...] a partir do momento em que o homem se serve da linguagem para
estabelecer uma relagcdo viva consigo mesmo ou com seus semelhantes, a

7

linguagem ndo ¢ mais um instrumento, ndo ¢ mais um meio, ela ¢ uma
manifestagdo, uma revelagdo do ser intimo e do elo psiquico que nos une ao
mundo e aos nossos semelhantes.

Nesse sentido, na gestdo educacional, o gestor terd de compreender que a visdo de
mundo que os seres humanos t€m esta ligada a sua dimens@o corpdrea, psiquica e espiritual, o
ser humano ¢ trifdsico, conforme apresentamos no capitulo dois deste trabalho. A
fenomenologia busca a compreensdo da complexidade do ser humano por meio da analise
transcendental que sera possivel, quando o Lebensuwelt for a base para as investigagdes nas

ciéncias naturais.

O importante do ponto de vista da gestdo educacional fenomenoldgica ¢ que os
homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutam-no, reflitam sobre sua propria visdo de
mundo. Esse processo deve ser buscado dialogicamente, do qual o ser humano ¢ participante.
“O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana, ele ¢ relacional”,
afirma Fiori (2003, p. 16). Esta € a tessitura do processo histérico de humanizagdo que emerge

do mundo-da-vida enquanto projeto humano.



CONSIDERACOES FINAIS

As experiéncias que registramos, de que temos consciéncia em
nivel minimo, nos dizem que existem atos diversos, isto é, vivéncias
qualitativamente diversas. As vivéncias ligadas as sensa¢ées nio
sdo da mesma qualidade das psiquicas, e estas nio sio da mesma
qualidade daquelas que chamamos espirituais. Em outros termos,
pode-se dizer que tocar, ter impulso de beber, refletir e decidir
nio sdo vivéncias do mesmo tipo e isso indica a estrutura
constitutiva do sujeito.

(Angela Ales Bello)

A orientagdo fenomenologica situa-se no contexto das concepgdes progressistas,
que busca resgatar o compromisso profissional (rigor), a postura politica (intencionalidade) e
humanizadora (ética), voltada para a valorizacdo da pessoa e da vida em comunidade. Isso
mostra que o gestor educacional, nessa perspectiva, tem o compromisso com uma mudanga

radical das estruturas educacionais e sociais.

Para que possamos trabalhar a gestdo educacional dentro dessa perspectiva
integral e fenomenoldgica, é necessario, segundo Paviani (1991, p. 108), que o profissional da
educagdo ndo apenas acrescente as suas atividades técnicas e cientificas uma dimensao ética,
mas realize uma atividade essencialmente ética. Sua a¢do como gestor educacional expressa

uma escolha que influencia o comportamento do outro.

Precisamos, pois, de gestores educacionais que ndo fiquem somente se queixando
dos problemas sociais, economicos e educacionais como a falta de estrutura adequada do
sistema educacional; de que ndo temos uma politica educacional bem planejada; de que o
sistema nao corresponde a modernidade; de que os salarios estdo defasados, entre outros
pontos negativos. Tudo isso € realidade, mas nem mesmo devido a essas condi¢des sociais e

de trabalho precarias e desumanas o gestor educacional tem o direito de transformar a sua
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relacdo com sua equipe em uma relagdo, também, desumana. Para que possamos mudar essa
realidade, precisamos ter a consciéncia da necessidade da agdo. Essa acdo passa também por
uma atitude reflexiva de avaliagdo do que deve ser feito e do que deve ser abandonado. Isso
tudo exige o que Husserl (1989) j& ensinava: um processo de "tomada de consciéncia" do

fenOmeno.

Necessitamos de gestores que, além de criticar o sistema educacional brasileiro
como deficiente bem como a falta de uma politica educacional voltada para o ser humano,
lute por encontrar possibilidades de solucdes e, nessa acdo, perceberd que ndo estd sd. Assim
resgatard o ideal de sua profissdo, que ¢ gerir pessoas por meio das pessoas, ¢ ampliara os
horizontes para a conquista de uma sociedade mais humana. Em uma sociedade humanizada,
o cumprimento de normas e regras ndo podera ser empecilho para o desenvolvimento de uma

gestio educacional que contribua para a dignificagdo dos individuos.

O gestor educacional que acredita nessa possibilidade de uma sociedade mais
humana ¢ aquele que respeita a sua equipe, que realiza seu trabalho com autoridade, sem ser
autoritario, com uma lideranga colegiada, com competéncia no sentido de comprometimento,
com amor no aspecto de estar-junto, com esperanga na perspectiva de transformagdo e com
didlogo, como saber ouvir e falar com respeito a si, ao outro e a instituicdo. O papel do gestor
educacional, como profissional ético e humano, € propiciar, por meio da gestdo educacional
fenomenoldgica, a promogdo pessoal e social do ser humano. Ele luta para transformar e
recuperar o espaco ético e humano nas relagdes interpessoais da gestdo educacional, sabendo
que

[...] sem riscos ¢ sem disposi¢do ao sacrificio, ndo haverd mudancas
fundamentais em nossa situagdo. Comprometemo-nos, portanto, com essa
ética global, com a compreensdo do outro, com modos de vida socialmente
benéficos, geradores de paz, e que estejam em harmonia com a natureza
(DISKIN, 1998, p. 77).
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A fenomenologia nos provoca a reflexdo, a ndo assumir uma postura imediatista da
realidade, o que seria uma maneira insuficiente, inadequada e reducionista de compreender a
génese do sentido. Sobre isso, Rezende (1990, p. 55) afirma que

[...] para escaparmos dos limites de uma dialética intrinseca aos processos, a
fenomenologia nos convida a introduzirmos a perspectiva da teleologia.
Uma dialética mais plena leva em conta a teleologia, fazendo-nos reconhecer
a dialética do processo e do projeto. Tudo isso em relagdo essencial com a
concepgdo simbdlica da estrutura, que se manifesta como uma estrutura de
estruturas inter-relacionadas dialeticamente.

Nesse sentido, quando realizamos uma pesquisa fenomenoldgica e filosofica, ndo
podemos nos contentar com o sentido do processo como se fosse todo o sentido da agdo.
Devemos questionar o processo, evidenciar ndo apenas suas contradi¢cdes internas, mas as

contradi¢des de todo sistema, e sempre buscar mais sentidos.

Husserl, apesar de ter grande interesse no estudo do ser humano, ndo permaneceu
apenas no nivel intelectual, mas procurou ir mais fundo para verificar se existem vivéncias
estruturais comuns a todos os seres humanos. As estruturas que Husserl (1989) identifica no
ser humano como corpo, psique e espirito sdo universais, mas elas ndo devem ser entendidas
de forma rigida, pois existem possibilidades de organizacdo cultural diferentes. Essa ideia de
Husserl aparece, sobretudo, em suas ultimas obras, por exemplo, em a Crise das ciéncias
européias e a fenomenologia transcendental. Desse modo, Husserl abriu um caminho para
uma dire¢do de analise a ser continuada e que €, em um sé tempo, estrutural e cultural (ALES

BELLO, 2004, p. 158-159).

Com essa direcdo de andlise continuada proposta por Husserl (1989), podemos
afirmar que temos vdarios desafios a transpor para transformar uma postura de gestdo
educacional de uma perspectiva “conservadora-tecnicista-positivista” para uma perspectiva
“progressista-humana-fenomenolédgica”, pois sabemos que ela € lenta, é processual, depende

de pessoas, envolve representagdes sociais e demanda tempo. Exige envolvimento,
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comprometimento e aprendizagem continua por parte do gestor educacional. Na verdade, a
questdo da mudanga € processo, o que exige muita dedicagcdo e persisténcia. O gestor 1

declarou que

[...] foi um trabalho dificil, arduo, que exigiu estudos, discussdes,
enfrentamentos de confrontos com pessoas que expressavam opinides
contrarias. Compreendo que o trabalho do administrador é administrar.
Administrar forcas, de maneira a orientd-las para uma convergéncia,
entendida como a definicdio e desenvolvimento de um projeto.
Fenomenologicamente, entendo que a postura de didlogo, portanto de ouvir
com respeito ¢ de se expor com respeito a si, ao outro e a Universidade deva
sustentar os encontros, as discussdes, as reunides de orgdos colegiados ou
daquelas de trabalho.

Dessa forma, entendo ser necessaria a reflexdo sobre si mesmo, ou seja, sobre a
existéncia humana. Acredito que, quando conseguirmos superar a obscuridade sobre nossa
propria existéncia, conseguiremos superar o objetivismo presente em nossas relacdes. E isso
se da com a elaboracdo de um método efetivo para compreender a esséncia fundamental do
espirito em sua intencionalidade e, a partir dai, construir uma teoria analitica do espirito que
se desenvolve de modo coerente ao infinito, conduzindo a fenomenologia transcendental
(HUSSERL, 2002, p. 94-95).

Essa ¢ uma tarefa desafiadora, no sentido de reconstru¢do da gestdo educacional,
pois € necessaria uma posi¢do firme em direcdo ao desejado, partindo de uma aprendizagem
fenomenolodgica de valorizagdo do humano, em busca da compreensdo do que deve ser feito e
do que deve ser abandonado. Tudo isso sem ignorarmos o mundo social, politico, econdomico
e as formas de organizagdes pré-existentes. E necessario ter consciéncia de onde se quer
chegar, ter um projeto e saber orientd-lo no sentido de convergéncias.

Para vivenciarmos uma gestdo educacional com perfil fenomenoldgico, nds
teremos uma tarefa complexa e desafiadora pela frente. Isso implica recusa do instituido, em

engajamento, em considerar o outro e o mundo vivido como um indicador de manifestagdes
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projetivas para irmos além dos resultados, do ja dado, em procurar pelas possibilidades que o
sentido da ag@o pode antecipar como o que estd por vir. O mundo humano ¢ caracterizado

precisamente pelo aparecimento do simbolo. Rezende (1990, p. 51) ensina que

[...] o simbolo é precisamente a concentra¢do do sentido ¢ dos sentidos da
existéncia. Como tal, a aprendizagem humano-significativa vai consistir em
buscar o sentido que se articula no simbolo, procurando apreendé-lo através
das diversas relagdes semanticas que se estabelecem na estrutura simbdlica
e a partir dela. Por isso é que a fenomenologia praticamente identifica a
aprendizagem e a compreensao.

Para a fenomenologia, hd na educagdo todo um trabalho de educar os sentidos para
que, a partir deles, se aprenda a ouvir, a ver, a cheirar, a degustar, a sentir ¢ também a lidar
com a imaginacdo. E nesse sentido que os gestores desta pesquisa sugerem a valoriza¢io das
ciéncias humanas e das artes na educagdo e na formagado do gestor educacional fenomendlogo.

Sobre isso, Rezende (1990, p. 52) escreve que

[...] nesta perspectiva, haveria proveito em relermos o que Merleau-ponty
escreve em O olho e o espirito, mostrando como os artistas desempenham
um importante papel pedagdgico, ensinando-nos a ver o mundo.
Evidentemente, nfo se trata apenas do mundo fisico, mas humano, ¢ o que
esta afinal em questdo ¢ a aprendizagem dos fatos humanos, dos
acontecimentos historicos, de sua significagdo e relevancia.

Neste trabalho, fica evidente a necessidade de substituirmos o projeto do
“homem-maquina”, na sua dimensao impessoal e andnima, pelo projeto do “homem integral”,
movimento de ser no mundo, possibilidade que nés temos de ineréncia ao mundo, corpo nio-
dividido em suas dimensdes, como sendo indicagdes de uma postura de gestdo
fenomenolodgica.

Essa postura estd em consonancia com o que afirma Martins (1997, p. 22): “o
transfazer refere-se a como o ser humano enquanto individuo sente o mundo e, a partir do
que, lhe atribui significados. Significa ir além de superar um simples fazer. E um re-criar

interminavel e sempre inacabado, pois o ser humano é sempre um ser de possibilidades”.
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Para que ocorra essa substitui¢do, hd que se transformar todo projeto educacional:
precisamos repensar o0 homem na busca de um novo humanismo e de uma nova compreensio
do sujeito que dé conta de transformar os problemas por ele vividos. E essa compreensio
subjetiva que leva a conscientizagdo ¢ a acdo no ato de ser gestor educacional. Entretanto
sabemos que essas mudangas ndo serdo faceis e nem tranquilas, mas possiveis.

Conscientes dessa necessidade de colocar entre parénteses toda objetividade do
ser, queremos deixar como orientagdo desta pesquisa a necessidade de compreender os modos
subjetivos de dar-se a conhecer na experiéncia intencional, que ¢ uma reflexdo em busca de
constituir uma nova dimensdo da gestdo educacional fenomenoldgica. Nesse sentido,
acreditamos que o mundo da vida € o terreno no qual se pode legitimar as agdes no sentido
dessa transformagdo, em que a co-humanidade deve ser exercitada. O humano ¢ a
possibilidade permanente de recurso em aberto, o homem € o tinico ser com capacidade de
retomada intencional e consciente do mundo da vida. Para a fenomenologia, a compreensio ¢

0 que nunca se completara e o humano o que nunca desistira de buscar.

Nessa perspectiva, somos chamados a responsabilidade, ao ndo conformismo
diante da impessoalidade, do tecnicismo e autoritarismo presentes nas relagdes interpessoais,
dentro das instituicdes educacionais e na sociedade contemporanea. Somos motivados a
pensar no poder de nossas relagdes interinstitucionais € a buscar forcas de cooperacdo entre
todos para a formagdo de relagdes humanizadoras e significativas comprometidas com a vida.
Sabemos que a experiéncia interpretativa pode possibilitar-nos outra forma de vivéncia e
compreensdo plural dos sentidos, ou seja, de experiéncia humana do pluralismo, do respeito
mutuo e do acolhimento.

A busca de uma gestdo educacional com perfil fenomenoldgico implica recusa do
instituido, engajamento, considerar o outro € o mundo vivido como um indicador de

manifestagdes projetivas para irmos além dos resultados, do ja dado, em procurar pelas
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possibilidades que o sentido da agfo pode antecipar como o que estd por vir. Essa
possibilidade de didlogo entre a gestdo educacional e a fenomenologia ¢ importante porque
faz aparecer o critério da relevancia do humano, que desvela o sentido filosofico da agdo do
gestor educacional. Esta, além de intencional, consciente e essencialmente humana, passa a
ser mais compreensiva do que uma mera justificativa pelos resultados.

A descri¢do fenomenologica apresenta-se como abordagem fundamental a gestdo
educacional por fazer aparecer o ato humano que, se por um lado interfere no processo
transformando a teleologia com a a¢do de um sujeito, por outro lado, ndo interfere, mas se
insere no curso da acdo com o outro, integrando instituicdo educacional e suas atuacdes.
Resende (1990, p. 81) ensina que a teleologia “¢ uma fenda aberta que o sujeito abre no
processo, exercendo sua liberdade, sua inten¢cdo € ndo um determinismo”. Desse modo, a
fenomenologia compreende a teleologia ndo na forma de uma lei geral, mas sim como a ag@o
de um sujeito. A a¢do ¢ a capacidade de comecar algo novo que permite ao individuo revelar

a sua identidade.

Conscientes de que ndo esgotamos o nosso objeto de estudo — a gestdo
educacional na perspectiva fenomenoldgica —, mas certos de que a existéncia humana,
para a fenomenologia, estd em constante construgdo, ¢ que realizamos este trabalho e o
deixamos como contribui¢cdo para todos os que buscam uma ressignificagdo nao sé do seu
trabalho como gestor educacional, mas como uma possibilidade de repensar toda pratica

humana, no resgate desse mesmo humano, que ha muito estamos perdendo.

E preciso igualmente recuperar a dimensdo ética da agdo humana e a
subjetividade que hd em cada um de noés para que todas as nossas acdes e atitudes sejam
revestidas de respeito e amor a nos, ao mundo e aos outros. Dessa forma, estaremos
contribuindo para a promog¢do da vida humana, pois 0 mundo nio ¢ somente um conjunto de

elementos fisicos, de objetos, ele ¢ feito de experiéncias vivenciais que cada um desenvolve e
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compartilha com os outros, com os grupos humanos dos quais faz parte: familia, vizinhanga,
organiza¢do, na¢do etc. Esse nosso mundo ¢ um complexo cultural, no qual estamos
enredados e no qual vivemos nossas experiéncias pessoais e coletivas (BELLO, 1998, p. 38).

Partindo do pressuposto de que filosofar € inerente ao humano, na verdade, ao
viver, e reconhecendo que a clarificacdo e o rigor fazem parte do filosofar, queremos destacar
a necessidade da dimensdo filoséfica fenomenoldgica na gestdo educacional, para que
possamos compreender o sentido da vida em cada uma das situagdes vivenciadas nas relagdes
institucionais educacionais. Isso evita, em especial, a limitagdo do humano.

Acreditamos na gestdo educacional orientada para o outro, ou seja, para o humano,
em que pesem todas as dificuldades, limitagcdes e desafios. Nessa perspectiva, ¢ necessario
que a motivacdo para todas as a¢des institucionais nao seja apenas o dever, mas a consciéncia
da propria situagdo em co-humanidade, no mundo do trabalho e da vida. O ponto de partida
para uma abordagem fenomenologica na gestdo educacional ¢ a recuperag@o da essencialidade
humana, o que possibilita relagdes auténticas entre as pessoas/profissionais nas institui¢des
educacionais. Trata-se de uma relagdo mais compreensiva e mais intima do que a cooperagdo
e do que a interdependéncia. E uma relagio em busca do que é comum que a fenomenologia
nos possibilita e nos convida a viver.

E provavel que, em funcdo da dificuldade de cada um, de assumir-se nessa dirego
da gestdo educacional fenomenoldgica, possa confundir essa proposta com idealismo,
interpreta-la como romantica ou ingénua. Entretanto ressaltamos que esse ¢ um desafio que

nos propiciard um viver mais humano e auténtico.
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APENDICE A - Carta de apresentacio da pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Goiania,

Prezado(a)

Venho apresentar minha orientanda Enilda Rodrigues de Almeida Bueno, aluna do Curso de
Doutorado em Educagdo do Programa de Pos-Graduag¢do da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Goias, que estd desenvolvendo a pesquisa 4 Gestdo Educacional na
Perspectiva Fenomenologica. A pesquisa propde discutir as possibilidades da gestdo
educacional, a partir das contribuicdes da fenomenologia, tomando como referéncia as
concepgoes de pesquisadores fenomendlogos que exerceram ou exercem atividades de gestao.
Portanto, sera uma pesquisa de carater bibliografico e empirico. A parte empirica serd a
aplicacdo de um questiondrio a pesquisadores fenomendlogos com experiéncia em gestdo
educacional. Neste sentido, venho solicitar vossa colaboracdo, respondendo o questiondrio e

sugerindo o que achar conveniente como complementagao deste.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Addo José Peixoto
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APENDICE B - Justificativa da pesquisa

PESQUISA

A GESTAO EDUCACIONAL NA PERSPECTIVA FENOMENOLOGICA.

Pesquisadora: Enilda Rodrigues de Almeida Bueno
Orientador: Prof. Dr. Adéao José Peixoto
Programa: Pés-Graduacio em Educaciio da Faculdade de Educacio da UFG

Curso: Doutorado Educacio

Justificativa

Meu interesse por desenvolver um estudo-investigacdo em gestdo educacional vem desde
1999, quando assumi a fun¢do de Diretora Académica de uma das Unidades Universitarias da
UEG - Universidade Estadual de Goias, na cidade de Sdo Luis de Montes Belos, Goias- Brasil

No decorrer de meus estudos, pude perceber que a organizacdo e os processos de gestdo
assumem diferentes modalidades, dependendo das finalidades sociais e politicas da educagédo
em relacdo a sociedade e a formacdo dos alunos. Na evolucdo das concepgdes sobre gestdo
educacional, podemos situar, de um lado a concepcdo cientifico-racional e, do outro, a
concepe¢do socio-critica.

Na concepgdo técnico-cientifica, percebemos uma visdo burocrdtica e tecnicista da gestdo
educacional, na qual as decisdes sdo centradas em uma pessoa e tomadas sem a participacio
dos demais membros da escola. A organizagdo escolar ¢ vista como uma realidade objetiva,
neutra, técnica, que funciona racionalmente para alcancgar a eficiéncia.

Na concepcdo socio-critica, a gestdo educacional ¢ um sistema composto de pessoas, cujas
acOes e interagdes sociais tém carater intencional no contexto sécio-politico, € assumem
formas democraticas nas tomadas de decisdes. Nessa concep¢do, a organizagdo escolar é
considerada como uma construcéo social, mediatizada pela realidade sécio-cultural e politica
mais ampla.

O modelo mais comum de organizagdo e gestdo escolar, encontrado na realidade educacional
brasileira, ainda ¢ o cientifico-racional ou técnico-cientifico. A sua versdo mais conservadora
¢ chamada de administracdo cldssica ou burocratica, e a versdo mais recente ¢ conhecida
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como modelo de gestdo da qualidade total, voltada para as praticas de gestdo da administragao
empresarial.

Proponho investigar a Gestdo Educacional a partir da experiéncia de gestores e ex-gestores
fenomendlogos, na busca da compreensido e da possibilidade de repensar o trabalho e a
atuacdo do gestor nas instituigdes educacionais.

Referencial teorico

A Fenomenologia sera meu referencial tedrico-metodoldgico, um caminho para andlise e
compreensdo das multiplas relagdes e determinagdes do fendmeno da gestdo educativa, que
ndo se esgotam pelos problemas apenas de ordem racional e cognitiva, mas se estendem aos
afetos, aos valores e as decisOes éticas.

A fenomenologia propde ser uma leitura de totalidade da realidade, entendendo-a em todos
0s seus aspectos: historico, social, politico, sentimental e vivenciais do homem. O
conhecimento nao ¢ um veredito, nem um dogma.

Procuro compreender de que forma a fenomenologia, enquanto teoria ¢ método, podera nos
ajudar na constru¢do de um projeto de Gestdo Educacional que valorize a pessoa enquanto ser
humano solidario, consciente, critico, criativo, ético e preparado para o exercicio da
cidadania.

Utilizarei as categorias da atitude natural e fenomenologica, da epoché, da reducdo eidética
da intencionalidade para essa compreensdo. A fundamentacdo bibliografica tomard como
referéncia as principais obras de Edmund Husserl e comentadores da fenomenologia.

Metodologia

Para tanto, serdo entrevistados gesores/pesquisadores que desenvolvem pesquisas no campo
da fenomenologia em diversos estados do Brasil. Busco compreender de que forma a
Fenomenologia, enquanto teoria método e pratica, poderd contribuir com a Gestdo
Educacional de modo que esta valorize a pessoa enquanto referencial central da atividade do
gestor educacional.

Problema

Como a Fenomenologia, enquanto teoria, pratica e método, poderd contribuir para que o
projeto de gestdo educacional supere o carater formalista, burocratico e impessoal,
valorizando a pessoa enquanto ser de totalidade, solidario, consciente, critico, criativo e ético?

Objetivo

O objetivo desta pesquisa € buscar na fenomenologia, enquanto teoria, método e pratica, um
caminho que possibilite compreender o sentido da gestdo educacional, sobretudo no viés
humanizador, colocando a pessoa como seu felos.
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APENDICE C - Questiio norteadora da pesquisa

Como a Fenomenologia, enquanto teoria, método e pratica podera contribuir para
que o projeto de gestdo educacional supere seu carater formalista, burocratico e impessoal,

valorizando a pessoa enquanto ser de totalidade, solidéario, consciente, critico, criativo e ético?
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APENDICE D - Discurso do gestor 01

(...) Como fenomenologa e assumindo a [postura fenomenoldgica, o primeiro
passo que dei ao assumir (...) foi indagar pelo significado7 ]de Graduagdo. Acredito que sem
essa compreensdo ndo é possivel avangar em dire¢do a elaboragdo de projetos e de taticas
administrativas. Essa pergunta solicitou que eu me debrugasse sobre os cursos (...) eram 81
cursos que, com suas diversificagdes, somavam 144, distribuidos (...) cidades diferentes (...).
Eram cursos que abrangiam as diferentes areas, formando médicos, dentistas, engenheiros,
artistas, arquitetos, professores.

Assim, fenomenologicamente, pus-me a caminho dessa compreensdo, em um
movimento que envolvia a acdo — agir administrativamente — e de andlise e reflexdo, voltar
sobre o feito, buscando, com a ajuda dos documentos da Universidade, tanto daqueles ja
decididos e arquivados como daqueles em processo de atualizag¢do, compreender o significado
da graduagdo. Para tanto, procurei ir aos cursos eles mesmos, solicitando as equipes
responsaveis que apresentassem o projeto pedagdgico do curso até uma data especificada.
Foram efetuadas visitas as Unidades Universitarias para expor o pretendido, esclarecer qual a
idéia de projeto-pedagdgico e deixar claro que o mesmo deveria ser efetuado pela equipe de
professores responsavel pelas atividades do curso. Médicos, engenheiros, dentistas foram
chamados a escrever o seu projeto, sem se importar com a literatura educacional ou com
denominagdes conceituais da area da Educacdo. Dos 81 cursos, na data aprazada, 76
entregaram os projetos. Estes foram lidos pela Pro-Reitora e também por uma comissio
composta por professores de diferentes areas, todos efetuando uma avaliacdo qualitativa.
Nessa avaliagdo deveria ser apresentado o que o avaliador considerava importante,
esclarecedor, se havia ou ndo idéia articuladora e qual era, no caso de estar explicita ou
subjacente, e sugerir o que considerasse importante para melhorar o projeto. (...)

Também, foi preciso compreender(...) setor administrativo, que abrangia no seu
corpo sessdes e programas diferenciados. Com 17 funcionarios entre assistentes técnicos e
secretdrios € mais quatro assessoras, dispunha: da sessdo de Assisténcia Técnica da
Graduagdo, responsavel pelos pareceres técnicos de assuntos da graduacdo; de assessores e de
funcionarios que respondiam por programas voltados ao apoio e a implementagdo da
Graduagdo, como aqueles de Licenciaturas, de Estagios Supervisionados,(...) os de apoio a

infra-estrutura. Para tanto, parti do que havia, sem modificar de imediato nenhum projeto,

7 _Destaque em negrito do sujeito da pesquisa. Sublinhado destaque nosso.
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apenas entrando, em uma postura de “estar-junto”’e de modo atento avangar no movimento de
acontecimento do proprio processo. Dialogar8 constantemente com os funcionarios da Pro-
Reitoria e ouvir suas informagdes, pensar sobre elas, sugerir modos de escrever,
esclarecimentos, mais fundamentagdo nos pareceres foi uma maneira de conhecer o trabalho
efetuado. Minha posicdo: nada assinar sem ler e compreender. Se necessario, pedir
informagdes, complementar, as ja fornecidas, etc. Compreendi que os(as) funciondrios(as)
técnicos administrativos precisavam de melhor formago e de melhorar os salarios.

Junto a eles(as) tomei a decis@o de delinear atividades de formagdo em servigo,
com semindrios, leituras, oficinas sobre legislacdo etc. Essas atividades foram ocorrendo aos
poucos e sem parar o trabalho. Entendemos que deveriamos trazer um(a) profissional,
competente no assunto da Graduagdo e respectiva legislag@o, para orientd-lo(a)s de maneira a
ir formando-o(a)s. A Reitoria autorizou-me (...) para trabalhar como esse projeto de formar
os funciondrios (as) técnicos administrativos.

Decisdes de cunho administrativo, que diziam respeito a vida dos (as)
funcionarios(as), e que sempre traziam embates por conflitos de vontades, consideramos que,
em reunido sob minha coordenagdo, poderiam ser decididos por eles proprios]. A questio
“férias” ¢ um exemplo de impasse que foi assim administrado. Colocamos algumas regras,
entendidas por todos a luz das necessidades do trabalho da Pro-Reitoria. Por exemplo, em
cada setor deveria ficar trabalhando certo numero de pessoas, relacionado ao total que
trabalhava naquele setor. Conforme a época do ano — prepara¢do do processo do vestibular,
transferéncia e outros - ninguém poderia tirar férias. Claras as regras, quem e quando iria sair
de férias, ou de licenca-prémio, deveria ser decidido entre eles(as) para o ano todo, no final
do ano imediatamente anterior.

Ao mesmo tempo, incessantemente, insisti com a administragdo superior quanto
ao valor e qualidade do trabalho desenvolvido pelos (as) técnicos administrativos, visando a
sua promog¢do. Esse comportamento revelava meu comprometimento com eles e com a
Universidade.

Quanto aos outros programas que vinham sendo desenvolvidos pela Pro-Reitoria,
sob a lideranga do Pro-reitor que me antecedeu, tomei a mesma decisdo: conhecé-los. Para
tanto, ndo foram extintos. Para conhecé-los, a partir deles mesmos, estudamos as propostas
que os criaram. As pessoas das Unidades Universitarias que estavam envolvidas com esses

programas foram chamadas para reunirem-se com a Prd-Reitora e assessoras especificas, para

¥ _Dialogar, respeitar, estar-junto com os outros co-sujeitos das atividades.
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que fizessem relato do andamento, das dificuldades encontradas, do que pensavam a respeito
dessas atividades. Entramos no movimento da analise reflexiva. A medida que ela ia
avangando, ia transformando aqueles programas de atividades de maneira que ficassem
articulados a concepcdo de graduacdo que estava se abrindo a compreensido. No final do
primeiro ano de mandato essa concep¢do mostrou-se clara, de maneira que os diferentes
programas de atividade da Prd-Reitoria pudessem ser articulados a ela.

Foi um trabalho dificil, arduo, que exigiu estudos, discussdes, enfrentamentos de
confrontos com pessoas que expressavam opinides contrarias. Compreendo que o trabalho do
administrador ¢ administrar. Administrar forgas, de maneira a orienta-las para uma
convergéncia, entendida como a definigdo e desenvolvimento de um projeto.
Fenomenologicamente, entendo que a postura de didlogo, portanto de ouvir com respeito e de
se expor com respeito a si, a0 outro e a Universidade deva sustentar os encontros, as
discussdes, as reunides de orgios colegiados ou daquelas de trabalho. Mas entendo, também,
que ao lider administrativo compete sempre entrar em toda reunido que estd sob sua
responsabilidade com o assunto estudado e com propostas, ndo fechadas, mas que fagam
avangar o trabalho.

Com este relato, acredito ter dado meu depoimento sobre como vejo o trabalho
administrativo institucional, efetuado com uma postura fenomenologica por aquele (a) que
estd como administrador em uma institui¢do. Palavras chaves que destacam as idéias aqui
expostas:

O conhecimento ocorre no movimento de realizagdo do trabalho, sempre iluminado por uma
interrogacdo chave, mediante anélise e reflex@o continua;

Dialogo, respeito, estar-junto com os outros co-sujeitos das atividades, reconhecer a que vem
o trabalho de administrar. “Administrar o que, para qué, em que sentido ou dire¢ao?”’;

Comprometimento, enfrentar embates.
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APENDICE E - Discurso do gestor 02

Esta questdo € recorrente no mundo contemporaneo, mas ndo ¢ uma caracteristica
s0 encontrada em nosso pais nem no nosso periodo histérico. Sartre formula o seu
pensamento nos anos trinta do século vinte tomando como base a fenomenologia. Desde esta
época ele observa que a sociedade mostra um alto grau de alienacdo por ter aderido
totalmente ao mundo da planificagdo e da coisificagdo. Sua ontologia quer demonstrar que
nosso ser no mundo estd determinado por dois modos fundamentais de ser: o em-si e o para-
si. O primeiro € tipico da coisa, o segundo € 0 modo como o homem vive. A grande questdo
ética que se coloca ¢ que o homem, cada vez mais, quer viver como uma coisa. Quer mudar o
seu modo de ser, abandonar suas caracteristicas tipicas como liberdade, possibilidade, esfor¢o
e fragilidade para tentar ser como uma coisa, sempre da mesma forma, imutavel, infalivel e
previsivel. Por isto, podemos notar que a educagdo e todos os demais ambientes de trabalho
sofrem do mal da gestdo tecnicista, qual seja, os limites do homem ndo s@o respeitados.
Transforma-se 0 homem em uma maquina, que ndo tem desejos nem sonhos e fragilidades,
somente um veiculo para o lucro e a produtividade. A fenomenologia quer ser, desde Husserl,
uma filosofia que centra no conceito de consciéncia a fundamentacdo das ciéncias humanas.

Creio que um modo de iniciar um processo de reformulacio deste estado de coisas
¢ retomar o projeto fenomenologico: fazer do homem um ser que vive tentando tomar
consciéncia de sua dimensdo histérica. No caso especifico da educacdo, creio que uma
tentativa de mudar o atual estado de coisas € retomar o sentido e o valor das ciéncias
humanas. A fenomenologia sempre tentou ser uma alternativa metodologica frente aos outros
campos das ciéncias. Por ter o homem uma especificidade no mundo, o modo de compreendé-
lo também guarda sua especificidade. Creio que o estudo de conceitos tipicos da
fenomenologia deveria ser incentivado desde a entrada do aluno na escola. Estudado e
vivenciado. O conceito de intersubjetividade, central desde Husserl, nos ensina que a
consciéncia que cada pessoa tem de si depende da consciéncia que ela tem dos outros. Isto
significa que a subjetividade ndo existe sem a intersubjetividade. Promover situagdes de
verdadeira interacdo entre as pessoas seria o inicio da conscientiza¢do de que precisamos dos
outros para sermos ndés mesmos. O importante ¢ fazer de cada pessoa um nucleo de
conscientizacdo do valor do ser humano e de sua insuperavel sociabilidade. A fenomelogia,
ndo tanto a partir de Husserl, mas de seus seguidores como Scheler, Buber, Heidegger e
Sartre, sempre vislumbrou uma dimensdo ética. Isto significa que tomar consciéncia de si ¢

tomar consciéncia do modo como cada um vive e de como todos os homens vivem. O modo
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como se vive € a propria ética. Se este conceito € valido, a fenomelogia ndo ¢ somente um
saber mas também um modo de ser e de viver. Se ela centra na comunidade intersubjetiva a
conscientizacdo, devemos admitir que ela solicita do fenomenologo um modo de agir coerente
com o seu ensinamento. Saber que todo ser humano deve ser tratado com dignidade significa
também que sempre escolhemos agir desta forma. Como diz Sartre, o saber compromete,
aquele que tem consciéncia ndo tem o recurso da desculpa, ndo pode alegar desconhecimento
de causa. Se o homem toma consciéncia de que todos merecem respeito, agir de acordo com
esta exigéncia passa a ser uma questdo ética, de escolha. O fenomendlogo nio pode tratar o
homem e o mundo como se ndo soubesse que ele também € responsavel por tudo que o
circunda. O conceito fundante da fenomenologia € o de intencionalidade. Isto significa que a
"tomada de consciéncia" € o ponto de partida. Para que a alteragdo de um modo de ser seja
possivel é preciso, ao menos a partir de Sartre, de dois momentos.

O primeiro ¢ o da conscientizagdo, da propria intencionalidade, o segundo € o da
decisdo, que ja passa para o plano €tico. Se a tomada de consciéncia do ambiente em que se
vive detecta esta impessoalidade, o momento seguinte requer uma mudanga de atitude. Esta
mudanca requer algo que € dificil, solicita uma mudancga de habitos, rotinas e até do ambiente
de trabalho. O crucial sempre ¢ que a vontade de mudar seja capaz de suplantar o modo de
vida "cristalizado".Creio que o projeto educacional deve retomar o valor das ciéncias
humanas. Husserl, no final da vida escreveu sobre a crise das ciéncias e sobre a crise das
humanidades, das ciéncias do homem e de seus projetos.

Detectou o aparente fracasso das ciéncias humanas frente ao projeto tecnicista.
Parece que esta crise ndo acabou, ao contrario, transformou-se em um modo de ser. A
educagdo pode ser a unica forma de transformagdo deste modo de ser que "desumaniza" o
mundo e o homem. Desde os gregos, sabemos que a pedagogia e a educacdo sdo os alicerces
de uma civilizagdo. Creio que uma visdo mais humana e menos mercadologica ¢é
imprescindivel nos projetos educacionais. A lei de "levar vantagem em tudo" pode valer para
uma visdo economicista, mas ndo serve para uma vida social saudavel. Superar o espirito de
competi¢do, tipico de uma vida selvagem, deve ser um dos objetivos da formagdo
educacional.

A educagdo pode ser também o modo pelo qual o homem pode inventar um novo
modo de ser homem. Este resgate ¢, na verdade, a valorizagdo de determinados modo de
viver. Se queremos resgatar ¢ porque ndo estamos satisfeitos com o que temos. Perdemos algo
ou deixamos de viver algo. O ponto de partida deste resgate, que ¢ uma agdo, ¢ a "assuncdo"

deste resgate como algo que deve ser feito. Aqui entra mais uma vez a consciéncia da
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necessidade da acdo. Este resgate passa também por uma atitude reflexiva de avaliagdo do que
deve ser feito e do que deve ser abandonado. Isto tudo exige o que Husserl ja ensinava: um
processo de "tomada de consciéncia"do fendmeno. Se a educacdo ¢ um fendmeno,
notadamente um fendmeno humano, muito mais complexo do que em qualquer outro modo de
vida, podemos operar com os conceitos fenomenoldgicos para compreendermos este
fendmeno. Devemos ressaltar que a palavra usada é compreensdo e ndo explicacdo ou
defini¢do. Esta ¢ uma tese classica da fenomenologia. Compreendemos algo que foi feito pelo
homem, por uma subjetividade. Somente a natureza ndo humana pode ser explicada, definida
por conceitos ou leis. Partindo deste ponto, admitir que a educagdo opera com subjetividades
¢ ja algo muito importante, que muitas vezes ndo ganha o devido valor. Subjetividade
significa, dentre muitas coisas, a¢do e reflexdo decididas por uma pessoa em determinada
situagao.

Algo que ¢ muito sensivel dentro do processo educacional ¢ a questdo da avaliagdo
dos conteudos.Nossa cultura ndo suporta o fracasso e o erro. Seguindo a cartilha da psicologia
behaviorista, ndo conseguimos sair do sistema de premiacdo do sucesso e puni¢do dos
fracassos. Esquecemos que existem outras psicologias e outros modos de encarar o processo
de aprendizagem. A Gestalt ensina, por exemplo, que aprendizagem ¢ descoberta e que o erro
¢ também um modo de aprender a fazer as coisas. Creio que a educacdo poderia mudar o
modo como o homem pode ser no mundo alterando o modo como ela lida com o fracasso dos
alunos. Creio que o foco ndo deveria recair somente sobre o modo como as agdes podem ser
feitas e refeitas com sucesso mas como o homem pode aprender com seus erros, que no final,
ndo sdo erros, mas modos outros de fazer as coisas. Se a pedagogia ¢ o ensino do caminho,
podemos pensar também que aprendemos a caminhar quando tomamos o caminho errado e
que um desvio pode nos mostrar uma paisagem nunca antes vislumbrada. Errar pode ser
instigante e positivo para a "modulacdo" do que ¢ o certo e o errado. Tudo depende do modo
como avaliamos a importancia da tomada de decisdes em uma situagdo concreta. Em algumas
situacdes, o caminho mais longo e errante pode ser o mais consistente para um aprendizado
duradouro.

O grande problema ¢ que a educagdo cada vez mais se parece com um fast-food,
tudo deve ser feito rapido, sem erros e dentro dos padrdes. Nao sobra espaco € tempo para
experimentos e erros. Creio que duas mudancas poderiam melhorar o atual estado da
educacdo no Brasil. 1- educagdo integral para os niveis fundamental e médio; 2- revalorizacio
das ciéncias humanas, das artes, dos trabalhos corporais e da literatura nos curriculos. Cada

vez mais estamos transformando nosso educando em um computador que somente acumula e
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calcula dados que sdo programados para tarefas especificas. O projeto do homem-maquina

deve ser substituido pelo do homem integral, racional, que vive emogdes € € corporeo.



183

APENDICE F - Discurso do gestor 03

Gestores precisam abrir suas mentes, buscar informagdes continuamente, analisar
criticamente o que, historicamente, vem sendo apregoado como um modelo adequado de
gestdo. A partir da abertura de suas mentes, o que os levara a ressignificar modelos mentais,
gestores, como adultos responsdveis por seu prdoprio desenvolvimento, deverdo buscar
maneiras de viabilizar uma gestdo que, embora compreendendo que regras sdo importantes
para oferecer a estabilidade necessaria a vida das organizagdes, elas sdo meio, nao fins. O fim
¢ a educagdo, a formagdo de pessoas éticas, comprometidas com a sociedade e aptas a
viabilizar o papel fundamental da escola: formar seres pensantes.

Organizagdes podem ser tudo, mas ndo existirdo se ndo houver pessoas. Pessoas ¢
que sdo capazes de se auto-organizar. Maquinas ndo tém essa capacidade. Entdo, a partir
dessa capacidade e da abertura da mente, provocada por novas leituras, observagdo de
experiéncias, experiéncias vividas, pessoas tém potencial para mudancgas. Relevante é que
compreendam a necessidade.

Tensdes, ambigiiidades, paradoxos existirdo sempre ¢ ainda bem. Sdo elas que
permitem a vida. Se ndo fosse assim, tudo congelaria. O importante ¢ admitir a existéncia
delas e aprender a delas tirar partido.Acreditando na importancia das pessoas, compreendendo
o papel da educacdo e tendo sempre senso critico. A fenomenologia nos permite ver o que
muitas vezes nao ¢ objetivamente mostrado; ela permite analisarmos as entranhas de um
discurso. A nos cabe uma avaliacio dos discursos. No caso do Brasil, as politicas
educacionais tém privilegiado benesses politico-partiddrias em detrimento de uma acdo
construtiva de engrandecimento dos estudantes.

Certamente, isto requer aprendizagem do leitor. Veja que, no Brasil, a média de
leitores ¢ de 1,8 por ano. Nio se 1€. Nao se estuda. Veja os resultados das provas do ENEM,
SAEB, Prova Brasil, IDEB. Sio o retrato do que fazemos com a educac¢do no Brasil, o que
inclui a formagdo de gestores e de docentes.

Encarar a educacdo como algo muito sério. O objetivo da educacdo € o de facilitar
o auto-conhecimento do educando, como ser pensante, construtor de sua vida, sujeito de seu
existir ¢ de seu processo histérico, participante ativo da construgdo, reconstru¢do e
sustentacdo da realidade social. Tal conhecimento pressupde a realizacdo de valores morais
superiores que conduzam o educando a agdo responsdvel, ao comportamento ético, a

cidadania, entendida esta como uma relagdo de direitos, mas também de deveres.
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APENDICE G - Discurso do gestor 04

Inicialmente ha de se considerar que a prdopria fenomenologia € prismatica, ou
seja, multifacetada, polissémica. Para além de uma rodovia, com peddgios pré-estabelecidos,
com claras sinalizacdes como os demais métodos, a fenomenologia se funda em muitas
referéncias, caminhos, trilhos, picadas, quebradas que se constituem a partir desta referéncia,
desta estrada principal que denominamos fenomenologia a partir de questionamentos sobre os
modos de pensar ditos cientificos, da logica propria das ciéncias. Assim, a fenomenologia se
apresenta como contraposi¢do aos demais modelos, como critica a ciéncia e a técnica
“modernas”. E por intermédio deste modo peculiar de girar o olhar para o real identificando,
no real, o seu carater fenoménico e ndo de objeto.

Pondo em questdo os sistemas de crengas. A interpretagdo fenomenoldgica ¢
apenas uma perspectiva, por isso mesmo sempre provisoria. Se a fenomenologia assim se
compreende, também as relacdes devem ser “vistas”, compreendidas nesta perspectiva de
provisoriedade, relatividade da perspectiva, relatividade da verdade, liberdade de escolhas,
responsabilidade pelas conseqiiéncias.

A fenomenologia ¢ uma resposta a dicotomia entre ser-esséncia, ser-aparéncia,

sujeito-objeto. Nao héa porque buscar o ser em um lugar escondido, como se houvesse algo
melhor ou pior “escondido” num corpo, uma identidade nas coisas, uma identidade nos entes.
Os sentidos ndo estdo nas coisas, mas no mundo-humano, na trama do mundo que ¢ nosso
mundo. Assim, julgo fundamental ndo se tomar a idéia de um ente como se fosse o ser.
De verdade: ndo sei. Sei que é muito facil se render a seguranca e a precisdo metodoldgica e
conceitual peculiares dos demais métodos que procuram neutralizar, impessoalizar e
generalizar. A postura fenomenologica (existencial, pois € esse 0 meu viés) que se institui
com base na angustia, na fluidez e aceitacdo da inseguranga como proprio do existir, logo, do
ser ¢, segundo minha perspectiva, uma forma de propor e compreender a convivéncia e
institui-la prazerosa.

Qualquer que seja a abordagem, um projeto educacional tem sempre como
referéncia basica a pessoa e seu mundo, esse ndo ¢ um privilégio da fenomenologia. Ha,
entretanto, nas demais abordagens uma representacdo de homem no sentido idealizado ou
“adealizado” ou preconcebido o que a fenomenologia ndo concebe.

Constituir um projeto educacional coloca-lo em marcha, em pratica ja se institui
um desafio. Orientd-lo a pessoa e seu mundo mais ainda, porque as complexidades das

multiplas referencialidades teriam que ser consideradas. Mas, justamente por isso, a
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polissemia peculiar a fenomenologia parece ser mais vidvel, uma vez que este projeto
educativo teria que assumir a fluidez, a rapidez, a multiplicidade de perspectivas, a liberdade,
a responsabilidade como perspectivas permanentes de o fendmeno se apresentar a
consciéncia. Nesta perspectiva, ndo tem sentido de se escrever um projeto nos moldes que sao
apresentados nos formuldrios, talvez em poucas linhas fosse possivel escrever um projeto por
meio de interrogagdes visando a compreensdo do sentido da vida em suas diferentes formas
de manifestacdo e estados de consciéncia. A guisa de exemplo, seria como ter um projeto
formulado no modo de interrogagdo determinadas por aquilo que se quer saber € ndo por
recursos, métodos, técnicas, processos € procedimentos que vai se usar. As interrogacdes
indicariam para aquilo que busca compreender.

Criaram-se muitos métodos e técnicas e processos que nos permitiram controlar
os fendmenos e criar outros fendmenos relativamente a “tudo”, mas quase nada servem para o
desvelamento do sentido da existéncia. Dai a importancia da metodologia fenomenoldgica de
constituicdo do conhecimento como uma tentativa de articulagio no dmbito da existéncia,
logo pensar que ¢ uma condi¢do humana, de vida humana, que nos é dada como estrutura
antologica. E o caminho. Levar os “homens” das nossas relagdes a pensar é a minha resposta.
Pensar ¢ uma forca que se funda na existéncia e somente depois se da a formalizagdo
metodologica. Como Heidegger “ser € ouvir e corresponder aos apelos do ser”. Para resgatar
0 compromisso ...: temos que resgatar a analitica do sentido do existir, do ser e isso pode ser
feito através do pensar, provocar o pensar, do ndo confinamento do pensar as interpretacdes
prontas, as representacdes. Nao submissdo do pensamento a aplicagdo do que ja estd
representado.

A fenomenologia ndo dicotomiza sujeito-objeto, subjetividade e objetividade.
Essa distingdo que tem sua origem em Aristoteles e se cristaliza com Descartes orienta
automaticamente quase a totalidade de nossas a¢des e formulagdes inclusive. Ser € o que faz
com que um ente seja ele mesmo e ndo outra coisa, outro ente qualquer. Ser ¢ sempre ser-no-
mundo. Assim a fenomeologia nos alerta para a existéncia como coexistir em sua plenitude
singular e plural e ndo ha nada errado nisto. Enquanto nas demais posturas metodologicas de
conhecimento vai-se buscar o que e como é que sdo as coisas, na fenomenologia vamos
buscar o0 movimento de vir-a-ser pois entendemos que tudo € relativo e contingente e imposto
pelo préprio ser, pelo proprio existir. Como uma consciéncia que se predispde a pensar a sua
historicidade, as relag¢des, o seu proprio existir, seu ser-no-mundo.

Nao vejo possivel, na fenomenologia, estabelecer estes mesmos pardmetros que

sdo proprios das demais epistemologias: passado, presente, futuro préximo, médio e distante,
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ou seja, responder-te categoricamente o que precisa mudar, ¢ isso ou aquilo, equivaleria

assumir uma postura ndo fenomenologica. A fenomenologia nega justamente este “o que se
(o ~ . -

quer saber de algo depende sempre de uma prévia nogdo do que é e como ¢’ como se

houvesse um ser substancial. Norteados pela fenomenologia somos impelidos a busca do

movimento de vir-a-ser nunca num todo, mas de um contingente. Nao h4 um constructo ideal

a ser perseguido. A pluralidade € que € a lei natural como dizia Arendt, cada fenomeno ¢ igual

a uma possibilidade de mostrar-se e de ocultar-se, ou se desfigurar e configurar.
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APENDICE H - Discurso do gestor 05

Penso que a contribui¢do da fenomenologia a gestdo educacional € o da inclusdo.
Ou seja, o reconhecimento de que a gestdo educacional, necessariamente, envolve aspectos
técnico-burocraticos, politicos e econdmicos, porém, deve ter como elemento teleoldgico e
ontoldgico a promocdo do ser humano. Nessa perspectiva, o gestor educacional, visando
assegurar tal foco, deve desenvolver, para com o seu trabalho, uma atitude fenomenologica:
estar constantemente pré-ocupado em assegurar o desenvolvimento da gestdo participativa e

da autogestao.

A primeira atitude fenomenologica em relacdo a gestdo educacional € justamente
perguntar-se sobre o seu sentido. Isso implica uma reformulag@o constante do modo de ser da
gestdo educacional, a partir da questdo-chave: “o que ¢ isto, a gestdo educacional?”. O
renovar-se de tal questdo significa que um novo sujeito, em um novo espago/tempo, viu-se
premiado em colocar outra vez em questio o fendmeno da gestdo educacional. Quer mais uma
vez ir ao encontro da coisa mesma que ¢ o modo de ser de tal gestdo. Ao realizar esse
exercicio, o pesquisador vé-se enredado na complexidade maior que o fendmeno da gestio
educacional sugere: o da relagdo e da realizacdo humana. Desde essa complexidade,

inescapavel ¢ defrontar-se com si mesmo € com o outro.

O fendmeno da gestdo educacional pde em relevo, necessariamente, a questdo da
intersubjetividade. Isso significa que a tomada de consciéncia sobre a gestdo alcanca uma
diversidade de graus de compreensdo, conforme os sujeitos que a ela se dirigem. Apesar
disso, € possivel pensar em uma realidade objetiva espago-temporal comum a muitos, ou seja,
o ambito da existéncia de um determinado grupo social. Eis a gestdo educacional tornada o
(13 b 2 . .

mundo da vida” para aqueles que a compartilham, numa perspectiva em que pensar sobre
seus sentidos € mais que uma experiéncia imediata, pois se trata da exigéncia em compreender

a profundidade de uma vivéncia fundante, originaria, ainda —nfo-dita, antepredicativa.

Penso que nogdes como “tensdo”, “ambigiiidade” e “paradoxo” sdo elementos
centrais numa perspectiva de gestdo educacional numa ambiéncia fenomenoldgica, pois
implicam em recusa do status quo, em questionamento, em inconformismo, em nao
submissdo ao instituido. O academicismo e o cientificismo, ao contrario, implicam em
estabilidade, em ndo-discussdo, em idéias pré-concebidas, em intolerancia, em lugares-
comuns. A convivéncia humana, na perspectiva fenomenologica, abre mao do prazer se este

ndo estiver de par com a verdade. A atitude fenomenoldgica clama menos pelo conforto que
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pelo agon. A epoché, a reducdo fenomenologica e a intencionalidade ndo pressupdem o
apaziguamento, mas a irrecusavel luta em favor da autenticidade nas relagdes humanas, o que

quase nunca se d4 sem ferir suscetibilidades e sem abalar estruturas prontas e acabadas.



